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Zu einer Entscheidung des Bundesverfassungsgerichts
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Kindern gemeinsam aufwachsen konnen? — Das Bundesverfassungsgericht hat die-
sen Anspruch zwar prinzipiell bestirigt, ihn aber eingegrenzt, falls Personal- und Sach-
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widersprochen.
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Selbstindige Lehre und selbstindiges Lernen
Erfahrungen eines ‘autonomen’ Landschullehrers

Ungewdhnliche Situationen erfordern ungewéhnliche Mafinahmen. Ein ‘gestandener’
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wickelt, die fehlenden Mittel selbst beschafft und eine lebendige Schulwirklichkeit
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tion der selbstorganisierten Fortbildung wesentlich verindert. Sie kénnte aber in
Zukunft als Teil einer erweiterten Interessenvenrerung wieder einen hoheren Stellen-
wert bekommen.



Giinter Klcin 155
Wege zur erneuerungsfihigen Schule
Bedingungen und Perspektiven piddagogischer Innovationen

Schulen wollen und miissen sich angesichts rasanter gesellschafilicher und sozialer
Wandiungsprozesse weiterentwickeln. Dies ist nicht voraussetzungslos zu leisten. Ge-
zeigt wird eine Reihe systematisch aufeinander bezogener Gelingensfaktoren, die —
als Metaziel der Schulentwicklung — die Entwicklung einer dauerhaften Problem-
losungsfahigkeit der Einzelschule intendieren.
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Zur Deutung und Bearbeitung von Storungen des Lernens
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zu beseitigen oder ~ besser noch — Storungen vorbeugend entgegenzuwirken. Der Au-
tor legt eine praxisnahe Ubersicht pidagogischer Mainahmen und Handlungsmuster
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Norbert Havers 189
Disziplinschwierigkeiten im Unterricht
Ein Trainingsseminar fiir Lehrerstudium

Wie kann der Umgang mit Disziplinschwierigkeiten in der ersten Phase der Lehrer-
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Auflerdem wird die Reflexion iiber die eigene Vorstellung vom Lehrerberuf durch
das Schreiben einer ,,pidagogischen Autobiographie* und andere Ubungen angeregt.

Frank-Olaf Radtke und Hans-Erich Webers 199
Schulpraktische Studien und Zentren fiir Lehramtsausbildung
Eine Losung sucht ihr Problem

In mehreren Bundeslindern werden zur Zeit Vorschlige zur Neuordnung der
Lehrerbildung diskutiert. Dabei wird von ,, Zentren" offenbar eine Losung aller bis-
her ungelosten Probleme, auch und gerade im Bereich der (Fach-)Didaktiken und
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terrichtspraxis

Aus Anlaf des 100jihrigen Jubildums der ,, Deutschen Schule® (vgl. Heft 1/97) hat
die Herausgeberin dieser Zeitschrift eine Untersuchung in Auftrag gegeben, in der
sieben pidagogische Fachzeitschrifien miteinander verglichen werden. Herausge-
arbeitet werden die Themenbereiche der Beitriige, ihr Linderbezug sowie die
Tatigkeitsfelder und die Geschlechteranteile der Autorinnen. Dabei werden Profile
deutlich, die sich offenbar an unterschiedliche Zielgruppen wenden.
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sowie im Bildungsmarkt ausdriickt. Es wird versucht, Fehlenmtwicklungen durch eine
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Anti-discrimination for Sale

Regarding a decision of the Federal Constitutional Court

To what extent are children with a speciul need of support entitled to learning condi-
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es such a restriction of a basic right.
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Schools and their capability for renewal

Factors contributing to the success of innovation processes
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to develop its own capacity for solving problems.

Thomas Lockenvitz 174
School discipline
Approaches toward explaining and solving learning disorders

Problems of discipline are already part of everyday life in German schools and be-
come increasingly distressing. Dealing with these problems requires a fundamental

Die Deutsche Schule, 90, Jg. 1998, H. 2 133



knowledge of their possible causes and functions. The aim should be, however, 10
eliminate existing problems, or, even better: to prevent disorders. The author presents
a praxis-oriented overview of pedagogical measures and patterns of intervention.
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Maintaining classroom discipline
A training seminar for teacher students
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Norbert Havers

Disziplinschwierigkeiten im Unterricht
Ein Trainingsseminar im Lehrerstudium

.Die gegenwiirtige Lehrerausbildung steckt zweifellos in einer Krise. ... Zen-
trale Schwachstelle im Studium ist eindeutig der defizitire Praxisbezug; darin
stimmen die Untersuchungen sehr genau iiberein. ... Eine Reform der Aus-
bildung ist lingst iiberfillig*, schrieb Klaus Ulich 1996 in dieser Zeitschrift.
Ulich belegte seine Aussagen und Forderungen mit empirischen Untersu-
chungen aus den achitziger und neunziger Jahren.

Tatsidchlich ist die Kritik an der Praxisferne der padagogischen Ausbildung
aber schon ilter: Melchert wertete eine groe Zahl von empirischen Un-
tersuchungen aus den sechziger und siebziger Jahren aus und kam dabei zu
folgendem Ergebnis: ,,Als am besten gesichert muf die Aussage gelten: Die
padagogische Ausbildung der Ersten Phase ist unzureichend und zu wenig
praxisbezogen* (Melchert 1985, S. 103). In der Zusammenfassung seiner ei-
genen Untersuchungsergebnisse schreibt er: ,,Die erziehungswissenschaft-
liche Ausbildung wird um so schlechter beurteilt, je mehr sie an der un-
mittelbaren Unterrichtspraxis gemessen wird. ... Legt man die Urteile fiir
die direkte Verwendung in der Schulpraxis zugrunde, so wird das erzie-
hungswissenschaftliche Begleitstudium an den Universititen als duBerst
mangelhaft, das an den Padagogischen Hochschulen als noch ausreichend
cingestuft* (Melchert 1985, S.310). Es gibt in der padagogischen Forschung
wenige Ergebnisse, die tiber viele Jahrzehnte hinweg so konstant und ein-
deutig repliziert wurden wie die Kritik an der Praxisferne der Erziehungs-
wissenschaften in der ersten Phase der Lehrerausbildung. Das gilt ebenso
fiirauslindische Untersuchungen (Smylie 1989, S. 549). Uberall erweist sich
das Verhiltnis von Theorie und Praxis als ein Kernproblem der Lehrerbil-
dung. Das war schon in den sechziger und siebziger Jahren so und ist bis
heute so geblieben (Beckmann 1971, Ulich 1996).

Wenn ein Problem so viele Jahrzehnte besteht und trotzdem keine befrie-
digende Losung gefunden wird, dann liegen diesem Problem offensichtlich
fundamentale Schwierigkeiten zu Grunde. Die moderne Kognitionspsycho-
logie und speziell die Lehrerkognitionsforschung geben uns einen Hinweis
auf die Natur dieser Schwierigkeiten. So heiBt es in einer Zusammenfas-
sung der Ergebnisse der Lehrerkognitionsforschung: ,,Es ist klar geworden,
daB das berufliche Wissen von Lehrern nicht hoch abstrakt ist oder aus Ein-
zelaussagen besteht. Ebensowenig darf man dieses Wissen als eine An-
sammlung spezifischer Fertigkeiten oder vorgegebener Antworten auf spe-
zielle Probleme verstehen. Es ist statt dessen erfahrungsgebunden,
handlungsorientiert und situationsspezifisch* (Carter 1990, S. 307; Uber-
setzung vom Verfasser; vgl. auch Bromme 1992, S. 149-150). In Vorlesun-
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gen und Seminaren wird mit Sicherheit kein erfahrungsgebundenes und
situationsspezifisches Wissen vermittelt. Um Handlungsorientierung be-
miihen sich zwar manche Dozenten, aber meist ohne groB3en Erfolg. Die er-
ste Schwicrigkeit besteht also darin, dafl an der Hochschule eine Art von
Wissen gelehrt wird, das sich in wesentlichen Merkmalen vom professio-
nellen Wissen erfahrener Lehrer unterscheidet.

Die zweite Schwierigkeit ist folgende: Die Anwendung theoretischen Wis-
sens auf konkrete Problemsituationen ist viel schwieriger, als man bisher ge-
glaubt hat. Schon aus Zeitnot ist es Lehrern in der Praxis oft nicht moglich,
lange iiber Handlungsalternativen nachzudenken und erst recht, Handlun-
gen aus Theorien abzuleiten (Wahl 1991, S. 184). Aber das Problem liegt
noch tiefer: Wissenschaftliche Theorien eignen sich schon aufgrund ihrer
Struktur nicht als Anweisungen zum Handeln, selbst dann nicht, wenn diese
Theorien empirisch fundiert sind (Bromme/Tillema 1995, S. 262). Theore-
tisches Wissen, wie es in Schule oder Hochschule gelehrt wird, wird deshalb
nur selten in Alltagssituationen angewandt (Renkl 1996).

1. Begriindung und Konzept des Trainingsseminars

Wie lassen sich diese fundamentalen Schwierigkeiten iiberwinden? Meine
personliche Folgerung ergibt sich aus dem bisher Gesagten: Die Inhalte und
Methoden der Lehrerausbildung miissen so verindert werden, daf3 nicht nur
abstraktes, sondern auch erfahrungsgebundenes Wissen, nicht nur theore-
tische Kenntnisse, sondern auch praktisches Kénnen und nicht nur allge-
meines Wissen, sondern auch situationsspezifische Kenntnisse vermittelt
werden. Das erfordert andere Formen der Lehre als unsere traditionellen
Vorlesungen und Seminare.

Besonders geeignet fiir solche neuen Lehrformen ist das Rollenspiel. In Rol-
lenspielen wird tatsdchlich erfahrungsgebunden, handlungsorientiert und
situationsspezifisch gelernt. Das dort erworbene Wissen entspricht also
schon von seiner Struktur her viel mehr dem professionellen Wissen von
Lehrern. Erfahrungsgebundenes Wissen wird normalerweise unmittelbar
in der Praxis erworben. Rollenspiele konnen und sollen die Praxis nicht er-
setzen, sondern sie ergdnzen. Gegeniiber einer direkten Konfrontation mit
der Praxis haben Rollenspiele durchaus einige Vorteile:

¢ Rollenspiele lassen sich so vorbereiten und strukturieren, daB wichtige
Aspekte des Lehrer- und Schiilerverhaltens deutlich hervortreten. Diese
Aspekte werden bei der Unterrichtsbeobachtung im Praktikum leicht
iibersehen.

¢ Rollenspiele sind meist so kurz, da3 sie anhand von Videoaufzeichnun-
gen griindlich analysiert werden konnen.

* Im Rollenspiel kénnen die Studenten Fehler machen, ohne daf3 ihnen da-
durch Nachteile entstehen. '

Ich habe seit den siebziger Jahren sogenannte Trainingsseminare abgehal-
ten, die auf Rollenspielen basieren (Havers/Innerhofer 1983a). Die ersten
dieser Seminare waren noch stark von den Vorstellungen des Microteaching
und der Verhaltensmodifikation becinfluBt. Weil sich diese Vorstellungen
als unzureichend erwiesen, habe ich diese Trainingsseminare allerdings nicht
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veroffentlicht. Immerhin konnte ich in diesen ersten Seminaren wichtige
Erfahrungen sammeln und sie spater verwerten. Anfang der achtziger Jahre
entwickelte ich zusammen mit Paul Innerhofer ein Entscheidungsseminar
zur Reflexion der Studien- und Berufswahl fiir Lehrerstudenten (Ha-
vers/Innerhofer 1983b). In den neunziger Jahren entstand eine neue Form
des Trainingsseminars, das ich hier vorstellen méchte. Es berticksichtigt ne-
ben dem Kompetenztraining auch das berufliche Selbstbild der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer. Die Seminare haben sich im Laufe der Zeit also
immer mehr in Richtung auf ein ganzheitliches Verstiandnis der Lehrerrolle
entwickelt. Nach wie vor spreche ich von ,, Trainingsseminaren®, um zu be-
tonen, daB3 hier das Lernen durch Handeln in Form von Rollenspielen im
Vordergrund steht.

Das Trainingsseminar, von dem im folgenden die Rede ist, hat zwei Ziele:

» die Einiibung sozialer Kompetenzen fir den Umgang mit Disziplin-
schwierigkeiten im Unterricht,

* die Auseinandersetzung der Studenten mit ihren eigenen Vorstellungen
vom Lehrerberuf.

1.1 Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im Unterricht

Der Umgang mit Disziplinschwierigkeiten ist fiir Lehramisstudenten und Re-
ferendare ein brennendes Problem (Veenman 1984). Es besteht auf diesem
Gebiet ein enormer Ausbildungsbedarf (Lorent 1992). Aus dem folgenden
Grund ist die Ausbildung hier jedoch nicht einfach: Die sozialen Kompe-
tenzen fiir den Umgang mit Disziplinschwierigkeiten unterscheiden sich oft
von Situation zu Situation. Dadurch wird es schwierig oder sogar unmdog-
lich, allgemeingiiltige Verhaltensregeln aufzustellen (Tillena 1995, S. 291).
Dies ist eine Auswirkung der Situationsgebundenheit padagogischen Wis-
sens und Konnens, von der eben schon die Rede war. Hierzu zwei Beispiele:

Erstes Beispiel: Ein Lehrer kommt in die Klasse, um nach der groBen Pause
mit seinem Unterricht zu beginnen. Die Schiiler sind aber noch so sehr in
einen Streit verwickelt, daB niemand den Lehrer bemerkt oder beachtet.
Die soziale Kompetenz des Lehrers besteht nun darin, den Konflikt zu be-
enden und sich die Aufmerksamkeit der Schiiler zu sichern, um mit dem
Unterricht anfangen zu konnen. Im Trainingsseminar iiben wir eine solche
Situation im Rollenspiel.

Zweites Beispiel: Ein Schiiler stort massiv den Unterricht, indem er mit sei-
nem Kugelschreiber auf die Bank trommelt. Wie soll sich die Lehrerin hier
verhalten? Soll sie sofort ein Donnerwetter loslassen oder versuchen, das
Problem moglichst unauffillig zu 16sen? Was soll sie tun, wenn der Schiiler
trotz mehrerer Ermahnungen nicht mit seinem Storverhalten aufhért? Of-
fenbar sind hier andere Kompetenzen gefordert als im ersten Beispiel. Wir
iiben auch diese Situation im Rollenspiel. Dabei wird deutlich, daB sich eine
Lehrkraft bei Disziplinschwierigkeiten meist sehr rasch entscheiden muB.

An den beiden Beispielen wird deutlich, da8 wir uns im Trainingsseminar
eher mit leichten und alltiiglichen Disziplinschwierigkeiten beschiftigen als
mit schweren Verhaltensauffalhgkexten und ihren komplexen Bedmgungen
Wir tun dies aus zwei Griinden:
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Wir wollen durch dic Verwendung einfacher Beispiele soziales Lernen er-
leichtern. Praktikanten und Berufsanfinger sind von der Komplexitit der
Unterrichtswirklichkeit oft iiberfordert. Einfache Beispicle sind oft besser
geeignet, um grundlegende Prinzipien der Lehrer-Schiiler-Interaktion zu
erarbeiten als sehr komplexe Fille (Carter 1990, S. 307). Auch beim sozia-
len Lernen gilt der Grundsatz, daff man beim Leichteren anfangen sollte,
um darauf aufbauend schwierigere Aufgaben zu bewiltigen.

Wir moéchten den Studenten das Gefiihl vermitteln, leichte Discziplin-
schwierigkeiten selber losen zu kénnen und ihnen nicht hilflos ausgeliefert
zu sein, Ein solches Gefiihl der ,.Selbstwirksamkeit* tragt dazu bei, den Be-
lastungen des Schulalitags mit mehr Gelassenheit und weniger Angst ent-
gegenzusehen (Rudow 1994, S. 111). Durch den erfolgreichen Umgang mit
leichten Disziplinschwierigkeiten bekommen die Studenten mehr Selbst-
vertrauen in ihr eigenes Handeln. Nach dem Urteil vieler Teilnehmer ist dies
ein besonders wichtiges Ergebnis des Trainingsseminars.

Ein kompetenter Umgang mit Disziplinschwierigkeiten beinhaltet nicht nur
die Befahigung, adiquat auf Unterrichtsstorungen zu reagieren, sondern
auch die Fahigkelit, solchen Storungen vorzubeugen. Seit den Untersuchun-
gen von Kounin (1976) wissen wir, dall die Pridvention von Disziplin-
schwierigkeiten entscheidend von der Organisation des Unterrichtsablaufs
abhingt (Doyle 1986). Im Trainingsseminar tiben wir diese Organisation
des Unterrichtsablaufs. Beispiele dafiir sind ein strukturierter Unterrichts-
beginn, das Vermeiden von Leerlauf oder dic Fahigkeit, alle Schiler
wihrend des Unterrichts im Blick zu behalten.

1.2 Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen vom Lehrer-
beruf

Viele Studenten und Studentinnen haben Probleme mit der Vorstellung, ein-
mal selber als Lehrerin oder Lehrer vor einer Klasse zu stehen und Autoritiit
auszuiiben (Briick 1978, S. 306; Weidenmann 1978, S. 100). Im Praktikum
oder zu Beginn des Referendariats wissen sie deshalb nicht recht, wie sie
sich gegeniiber den Schiillern verhalten sollen. Sollen sie versuchen,
zunichst die Sympathie der Schiiler zu gewinnen oder sollen sie sich mog-
lichst autoritar geben, um thre innere Unsicherheit zu iberdecken?

Forschungen von James Bullough und Mitarbeitern haben gezeigt, daf Re-
ferendare unterschiedlich klare Vorstellungen von ihrer eigenen Lehrerrolle
besitzen. Lehrer mit unklaren Vorstellungen schwanken hiufigin ihrer Auf-
fassung der Lehrerrolle hin und her. Das innere Schwanken und die innere
Unsicherheit zeigen sich dann im Verhalten gegeniiber den Schiilern, was
Disziplinschwierigkeiten zur Folge hat (Bullough/Knowles/Crow 1992).

Referendare, die schon zu Beginn ihrer Ausbildung eine klare Vorstellung
von sich selbst als Lehrer haben, sind dagegen weniger von Disziplin-
schwierigkeiten betroffen. Sie scheinen besser zu wissen, was sie wollen und
ihr Verhalten ist deshalb fiir die Schiiler kalkulierbarer (Bullough et al. 1992,
S. 184). Diese klaren Vorstellungen von sich selbst als Lehrer sind nicht
gleichzusetzen mit besonders grofer Strenge. Es gab unter den Referen-
daren mit klaren Vorstellungen sowohl strenge Lehrer als auch solche mit
einem liberalen Erziehungsstil.
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Wir versuchen im Trainingsseminar, die Reflexion iiber die eigene Lehrer-
rolle durch eine Reihe von Ubungen zu fordern. Gleich am Nachmittag des
ersten Tages lassen wir die Studenten eine Art piddagogischer Autobiogra-
phie schreiben. Sie verfassen einen Text tiber Menschen und Erfahrungen
in der eigenen Schulzeit, die ihre personlichen Vorstellungen vom Lehrer-
beruf geprigt haben. Diese pddagogische Autobiographie soll den Semi-
narteilnchmern dazu helfen, tiber ihre eigenen Auffassungen vom Lehrer-
beruf groBere Klarheit zu gewinnen.

Am zweiten Trainingstag setzen wir die Auseinandersetzung mit den eige-
nen Vorsteliungen vom Lehrerberuf fort. Bei dieser Ubung geht es darum,
nach geeigneten Metaphern fiir den Lehrerberuf zu suchen. Die Studenten
gebrauchen manchmal Metaphern wie ,Lehrer als Helfer* oder als ,,Leh-
rer als Freund®. Darin kommt meines Erachtens der Wunsch zum Ausdruck,
von den Schiilern geliebt und anerkannt zu werden. Im anschlieBenden
Gruppengesprich wird deutlich, daB Metaphern wie ,,Lehrer als Freund*
einseitig sind, und daB man den Lehrerberuf auch unter anderen Aspekten
betrachten kann. Durch die Beschiftigung mit verschiedenen Metaphern
setzen die Studenten sich mit unterschiedlichen Aspekten des Lehrerberufs
auseinander. Das personliche Lehrerbild wird dadurch vielféltiger und
realistischer.

Am vierten Trainingstag greifen wir das Thema ,,Auseinandersetzung mit
den eigenen Berufsvorstellungen* noch einmal auf. Diesmal arbeiten alle
Seminarteilnehmer alleine an einer Collage mit dem Titel ,,Ich und mein Be-
ruf“. Diese kiinstlerische Form der Auseinandersetzung riihrt an tiefere
Schichten des personlichen Selbstverstandnisses. Oft kommt in den Colla-
gen das Ringen um die Bewahrung der eigenen Identitit im Berufsleben
zum Ausdruck.

Die drei Ubungen, die ich eben beschrieben habe, helfen den Studenten da-
bei, sich liber ihre eigenen Vorstellungen von ihrem zukiinftigen Beruf kla-
rerzu werden. Wir geben dabei kein bestimmtes Lehrerbild vor. Jeder Teil-
nehmer und jede Teilnehmerin soll eine personliche Vorstellung vom
Lehrerberuf entwickeln, die zu ihm oder zu ihr als Person paBt.

2. Die Durchfiihrung des Seminars

2.1 Auplerer Rahmen und zeitliche Struktur

Ich habe das Trainingsseminar meist als fiinftigiges Kompaktseminar in der
letzten Woche der Semesterferien durchgefiihrt. Die Form des Kompakt-
seminars erscheint mir sehr wichtig. Durch das mehrtégige Beisammensein
und durch das hiufige Spielen von Schiilerrollen entwickelt die Seminar-
gruppe schnell eine Eigendynamik. Die Gruppe wird zu einer fiktiven Schul-
klasse und den Rollenspielern fallt es von Tag zu Tag leichter, natiirlich zu
spielen. Eine solche Eigendynamik entwickelt sich nicht, wenn sich die Se-
minargruppe nur einmal pro Woche trifft.

In den bisherigen Seminaren habe ich immer mit einem Kotrainer oder ei-
ner Kotrainerin zusammengearbeitet. Diese waren meist Lehramtsstu-
dent/innen kurz vor oder nach dem ersten Staatsexamen. Wihrend des Se-
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minars wechsle ich mich mit den Kotrainern bei der Leitung der Rollen-
spiele ab. Wer gerade nicht mit der Seminarleitung beschiftigt ist, tiber-
nimmt andere Aufgaben, wie die Durchfithrung der Videoaufnahmen.

Wenn man jeden Tag vier bis sechs Stunden miteinander arbeitet, ist es not-
wendig, regelmdfig Pausen einzulegen. Wir machen deshalb pro Tag zwei
Kaffeepausen und eine lingere Mittagspause. Das gemeinsame Kaffee- und
Teetrinken trigt zum gegenseitigen Kennenlernen von Teilnehmern und
Seminarleitern bei. Diese zwanglosen Kontakte helfen auch, Angste zu re-

duzieren und Vertrauen aufzubauen.

Um zwischen den Arbeits- und Erholungsphasen deutlich zu trennen, be-
nutzen wir zwei Seminarriume, die nebeneinander liegen. Der groBere Se-
minarraum dient als Klassenzimmer, in dem die Rollenspiele stattfinden.
Den kleineren Seminarraum verwenden wir als Gruppenraum. Dort finden
die Vorbereitungen der ,Lehrer* auf ihre Rollenspiele, die Pausen und die
Gruppengespriche statt.

Damit alle Teilnehmer/innen wenigstens einmal wihrend des Seminars eine
Lehrerrolle iibernehmen kdnnen, nehme ich nicht mehr als 18 bis 20 Per-
sonen in das Seminar auf. Interessenten miissen sich um die Aufnahme be-
werben und vorher schriftlich zusichern, daf3 sie an allen Ubungen des Trai-
ningsseminars teilnehmen werden. Trotz dieser strengen Auflagen gab es
bei allen bisherigen Seminaren wesentlich mehr Bewerber, als ich beriick-
sichtigen konnte.

Die Rollenspiele des Seminars sind durch zahlreiche Instruktions- und Ar-
beitsblatter vorstrukturiert. Diese genaue und aufwendige Vorbereitung ist not-
wendig, damit die Rollenspiele konkret und realistisch werden und damit die-
jenigen, die Lehrerrollen iibernommen haben, sich rasch vorbereiten konnen.

22 Semindrerdffnung und Kennenlernen der Teilnehmer

Schon die Seminarerdffnung ist wichtig fiir die Gruppenatmosphire. Die
Kotrainer und ich bemiihen uns, das Seminar in einer angenehmen und
lockeren Atmosphire zu beginnen und diese positive Gruppenatmosphire
bis zum letzten Tag beizubehalten. Wir bemiihen uns, alle Seminarteilneh-
mer so bald wie moglich mit ihren Namen anzureden und fithren deshalb
zwei Kennenlernspiele durch. Schon nach wenigen Stunden des Zusam-
menseins kennen wir alle Namen.

Nach einer kurzen Vorstellung des Seminars beginnen wir mit einem Rol-
lenspiel. Dieses erste Rollenspiel ist nicht besonders schwierig und es wird
auch noch nicht auf Video aufgezeichnet. Die Teilnehmer machen hierbei
die Erfahrung, daB Rollenspielen SpaB macht, und daB es leichter ist, als
viele befiirchtet hatten. Viele Seminarteilnehmer haben zunéchst Angst vor
den Rollenspielen. Ein erfolgreiches und frohliches Spiel gleich zu Beginn
trdgt viel dazu bei, diese Angst abzubauen.

2.3 Ein Beispiel fiir die im Seminar verwendeten Methoden

Im Seminar werden unterschiedliche Ubungsformen verwendet. AuBer den
Rollenspielen als hiufigster Ubungsform gibt es Einzelarbeit, Gruppenge-
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spriche, die Analyse von Vldeobexsplelen und das Anfertigen einer
Collage. Das Beispiel, das ich im folgenden vorstelle, ist authentisch. Es
stammt aus einem Rollenspiel, in dem die Studenten lernen sollten, als Leh-
rer eine schwierige Schulklasse im Blick zu behalten.

Die Studenten und Studentinnen, die Schiilerrollen tibernahmen, spielten
Grundschulkinder im 2. Schuljahr. Wihrend der Stillarbeit sollten sie auf
einem Arbeitsblatt Rechenaufgaben losen. Die Arbeit an diesen Rechen-
aufgaben war sozusagen ihre offizielle Tétigkeit. Neben dieser offiziellen
Titigkeit hatte jeder dieser Studenten aber noch eine inoffizielle Aufgabe.
Diese inoffiziellen Aufgaben bestanden meist darin, auf die eine oder an-
dere Weise den Unterricht zu st6ren.

Die Besonderheit dieses Rollenspiels war, dafl mehrere Kinder gleichzeitig
storten, so daf es fiir die Lehrkraft sehr schwierig war, den Uberblick zu be-
halten!. Ein Schiiler hatte z. B. die Instruktion: ,,Schubse Deinen Nachbar
so lange, bis die Lehrerin Dich ermahnt®. Eine Schiilerin hatte die Anwei-
sung: ,,Gehe mehrmals in der Stunde zum Papierkorb und rede unterwegs
mit Deinen Mitschiilern®. Wieder andere Schiiler hatten den Auftrag, ganz
schnell mit ihren Aufgaben fertig zu werden und sich dann mit ihren
Banknachbarn zu unterhalten. Durch die groBe Anzahl dieser Stérungen
war der Lehrer standig gefordert. Kaum war das eine Problem gel6st, tauchte
schon das nichste auf.

Wie bei allen Rollenspiel iibten wir eigens die Schiilerrollen, bevor das ei-
gentliche Rollenspiel stattfand. Es fiel den Studenten keineswegs leicht, sich
in die Rolle von ZweitkldBlern hineinzuversetzen. Da es fiir das nachfol-
gende Rollenspiel aber sehr wichtig ist, die Schiilerrollen so natiirlich wie
moglich zu spielen, iibten wir so lange, bis die Studenten sich in ihre Rol-
len hineingefunden hatten.

Die zwei Studenten, die eine Lehrerrolle ubemommen hatten, berelteten
sich im Gruppenraum anhand der vorgegebenen Instruktions- und Arbeits-
blarter gemeinsam auf ihre Rolle vor. Am Ende der Vorbereitungszeit von
etwa zwanzig Minuten wurde ausgelost, wer als erster und wer als zweiter
die Lehrerrolle spielen solite. Das gleiche Rollenspiel wurde also zweimal
hintereinander gespielt, wobei lediglich die Besetzung der Lehrerrolle ge-
wechselt wurde.

Die gemeinsame Vorbereitung der beiden Lehrer auf das Rollenspiel hat
verschiedene Vorteile:

* Es kommen auf diese Weise mehr Studenten zum Spielen der Lehrerrolle,
weil die recht zeitaufwendige Vorbereitungsphase von zwei Spielern
gleichzeitig genutzt wird.

* Es ist emotional weniger belastend, ein Rollenspiel zu zweit vorzuberei-
ten als dies alleine zu tun.

* Durch die Wiederholung des Rollenspiels hat der zweite Rollenspieler
Gelegenheit, vom ersten zu lernen, wiahrend er dessen Spiel beobachtet.

1 Waihrend ich die meisten im Seminar verwendeten Rollenspiele selbst oder zu-
sammen mit Kotrainern entwickelt habe, stammt die Idee zu dem hxer beschne—
benen Spiel von Ulf Miithlhausen (1992 und 1994). »
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In dem Rollenspiel, um das es hier gcht, hatten sich ein Student, namens
Markus, und eine Studentin, namens Wilma, gemeinsam auf das Spicl vor-
bereitet. Markus war ausgelost worden, als erster zu spielen. Im Rollenspiel
stellte sich heraus, da er von den Disziplinschwierigkeiten in der Klasse
iberfordert war: Als Markus merkte, daB einige Kinder Rechenschwierig-
keiten hatten, versuchte er, diesen Schiilern einzeln zu helfen. Dabei verlor
er den Rest der Klasse vollig aus den Augen. Wenn Kinder dann laut wur-
den und andere storten, iberhorte er das zunichst und schritt lange nicht
dagegen ein. Schon nach kurzer Zeit wurde der Larm in der Klasse immer
unertriglicher. Nachdem er das nicht mchr iiberhoren konnte, fing er an,
heftig mit der ganzen Klasse zu schimpfen.

Die Klasse wurde nach diesem Schimpfen kurz wicder leiser. Das dauerte
aber nicht lange. Schon nach wenigen Minuten lieB sich Markus wicder von
einzelnen Schiilern in Beschlag nehmen und verlor die Klasse erneut aus den
Augen. Daraufhin wurden Schiiler wieder laut und Markus fing erneut an
zu schreien. So ging es weiter, bis wir das Rollenspicl abbrachen.

Wilma, die Studentin, die sich gemeinsam mit Markus auf die Lehrerrolle
vorbereitet hatte, war bei dessen Rollenspiel als Beobachterin anwesend. Sie
konnte sich deshalb schon wiihrend dieses Spiels auf die schwierige Klasse
einstellen und sich geistig auf ihr eigenes Rollenspiel vorbereiten. Tatsidch-
lich verlief ihr Rollenspiel dann auch ganz anders: Wihrend Markus sich von
einzelnen Schiilern in Beschlag nehmen lieB3, versuchte Wilma, die ganze
Klasse im Auge zu behalten. Markus reagierte auf Stérungen mit lautem
Schimpfen, Wilma ermahnte die Schiiler dagegen eher leise und beiliufig.
Markus zogerte lange, bevor er massiv eingriff und dann die ganze Klasse
anschrie. Wilma dagegen griff sofort ein, sobald sie eine Storung bemerkte
und wandte sich dabei an die einzelnen Schiiler. Natiirlich konnte auch Wilma
in dieser Klasse keine Wunder bewirken. Aber der Unterricht verlief doch
wesentlich ruhiger und storungsfreier als in Markus’ Rollenspiel.

Viele Studentinnen und Studenten, die in diesem Rollenspiel Lehrer- oder
Schiilerrollen iibernommen hatten, berichteten uns von ,, Aha-Erlebnissen*.
Einige sagten, ihnen sei deutlich geworden, wie stark Disziplinschwierig-
keiten vom Lehrerverhalten abhiingen. Eine ehemalige Seminarteilnehme-
rin, die inzwischen selber Lehrerin ist, schrieb mir zwei Jahre, nachdem sie
am Trainingsseminar teilgenommen hatte, folgendes: ,,An schlechten Ta-
gen denke ich manchmal: ‘Diese furchtbaren Schiiler.” Dann erinnere ich
mich an das Lehrertraining und frage mich: ‘Konnte es nicht auch an mir
selber liegen, daB die Kinder heute so schwierig sind?

3. Grundvoraussetzung fiir das Gelingen des Trainingsseminars

Das hier beschriebene Trainingsseminar ist stark vorstrukturiert. Trotzdem
spielen der Seminarleiter und der Kotrainer eine entscheidende Rolle. Da-
mit das Seminar gelingt, wird von ihnen eine Fihigkeit verlangt, die man
vor allem aus der Gesprichstherapie kennt. Es ist die Fihigkeit zur Empa-
thie, zum inneren Mitschwingen und Mltempfmden dessen, was die Teil-
nehmer/innen gerade bewegt.

Um das zu erldutern, mochte ich noch einmal auf das eben beschriebene
Rollenspiel zuriickkommen, in dem Markus weniger gut abgeschnitten hatte
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als Wilma. Ein Seminarleiter darf nicht iiberschen, wenn jemand, so wie
Markus in diesem Rollenspiel, in seinem Selbstwertgefiihl gelitten hat. Er
muB versuchen, sich in dessen Lage hineinzuversetzen und {iberlegen, ob
der Student Hilfe braucht oder ob er selber mit dem Problem fertig wird.

Einandcres Beispicl fiir die Notwendigkeit der Empathie ist das Anschauen
der Videoaufnahmen. Fiir diejenigen, welche die Lehrerrolle gespielt ha-
ben, ist cs manchmal unangenehm und belastend, sich selbst auf dem Fern-
schmonitor zu schen. Das Auge der Videokamera ist unbarmherzig. Die
Kamera hiilt auch diejenigen Dinge fest, die man ansich selber nicht so gerne
mag. Wenn man das cigene Verhalten und dessen Auswirkungen auf dem
Monitor geschen hat, kann man nicht mehr ausweichen und sich selbst nichts
mehr vormachen. Das ist die Stiarke der Arbeit mit Video. Diese Stérke ist
aber zugleich auch eine Gefahr. Personen, die ihr eigenes Rollenspiel auf
dem Bildschirm erleben, sind sensibilisiert und verwundbar. Sie gewinnen
eine Offenheit und Ehrlichkeit gegeniiber sich selbst, die sie schutzlos macht.

Gerade, wenn Seminarteilnehmer innerlich aufgewiihlt sind, miissen die Se-
minarleiter einen Rahmen schaffen, der die Teilnehmer schiitzt und trigt. Jede
Teilnehmerin und jeder Teilnehmer muB sich akzeptiert und in der Gruppe
aufgechoben fithlen. Wenn ein Rollenspiel miBgliickt, muB jeder sicher sein
konnen, nicht ausgelacht oder fertiggemacht zu werden. Das Seminar muf3
getragen sein von einer Achtung vor der Individualitat des einzelnen. Nur
wenn diese Achtung vorhanden ist und wenn sie den Seminarteilnehme-
rinnen und -teilnehmern glaubwiirdig vermittelt wird, kann das Seminar
gelingen.
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