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VORBEMERKUNG

Dieses Buch ware nicht zustande gekommen ohne Christina Walter. Es war
ihre Idee, eine Grundschulklasse Uber vier Jahre hinweg von einem
Forscherteam beobachten zu lassen. Wir danken ihr und Jirgen Eilers, dem
Leiter der Grundschule in Dreieich und Mathematiklehrer der Klasse, vor al-
lem dafur, dafl wir die Untersuchung durchfiihren durften, von der nachfol-
gend berichtet wird. Es war fir sie nicht immer ganz leicht, uns und vor
allem unsere Protokolle zu ertragen. Unser Dank gilt auch den Kindern dieser
Klasse (und ihren Eltern), die uns sehr bald als zugehorig akzeptierten und
uns vier Jahre lang an ihrem Leben teilnehmen lieBen. Nach einer ersten
Veroffentlichung beschwerten sie sich zundchst, dafl wir ihre Namen
verdndert hatten. Ein Mé&dchen erkléarte das aber so: "Sie wollen uns nicht
verpetzen." Und das tun wir auch nicht, auch wenn wir manches mitteilen,
was nicht einmal die Lehrerin mitgekriegt hat.

Danken mdchten wir auch Sandra Kurth, die als Studentin und spéter als
Referendarin in der Klasse gearbeitet hat, sowie Elisabeth Bergmann, Claudia
Helldorfer und Stefanie Diemerling. Alle vier haben direkt und indirekt zu
diesem Buch beigetragen. Elisabeth Bergmann und Claudia Helldorfer
sortierten die vielen Photos und begleiteten die Klasse auf einer Klassenfahrt.
Ihre Examensarbeit ber die Fahrt ermdglichte uns einen weiteren Einblick in
das soziale Leben der Klasse. Das Kapitel "Der Kleinste in der Klasse"
beruht weitgehend auf den Uberlegungen der Examensarbeit von Stefanie
Diemerling.

Frankfurt am Main, Mai 1995

Gertrud Beck
Gerold Scholz



EINLEITUNG

Das Buch wendet sich an Manner und Frauen, die Kinder erziehen, unterrich-
ten oder Uber Erziehungs- und Unterrichtssituationen nachdenken. Sei es als
Lehrer oder Lehrerin, Referendar oder Referendarin, Student oder Studentin,
Forscher oder Forscherin in der Schule.! Wir verstehen Beobachtung und
Selbstbeobachtung als paddagogische Aufgaben. Die Methode, die wir vorstel-
len, eignet sich auch fur Erziehungswissenschaftlerinnen, die eine qualitative
Unterrichtsforschung anstreben, denn die Beobachtungssituation, auf die wir
uns beziehen, ist der Alltag in einer Schulklasse.

Das Buch enthdlt vier verschiedene Ebenen der Betrachtung, die zum Teil in
den einzelnen Kapiteln integriert sind, zum Teil eigenstandig dargestellt
werden:

1. Wir beschreiben Szenen aus einer Grundschulklasse.

2. Wir interpretieren diese Szenen aus unserer Sicht.

3. Wir stellen Verbindungen her zu pdadagogischen oder didaktischen
Theorien und formulieren aus diesem Zusammenhang heraus Fragen
an die Leserin, die dazu dienen sollen, sich der eigenen Praxis bzw. des
eigenen Standpunktes zu der dargestellten Situation oder Position bewuft zu
werden.

4. Wir diskutieren einige uns wichtig erscheinende Fragen der Fallmethode,
vor allem jene, die mit methodischen Problemen der Beziehung von
Beobachtung und Selbstbeobachtung zusammenhangen.

Den Hintergrund dieses Buches bildet eine Fallstudie, die wir in einer
Grundschulklasse durchgefiihrt haben. Wir besuchten ab 1989 vier Jahre lang
regelmaRig an einem Tag pro Woche die Grundschulklasse von Christina
Walter in Dreieich bei Frankfurt am Main. Auch der Mathematiklehrer
Jurgen Eilers und Sandra Kurth, die zunéchst als Studentin, spéater als
Referendarin in der Klasse arbeitete, lief}en uns in ihrem Unterricht forschen.
Die Beobachtung begann kurz vor dem 1. Schultag und wurde fortgesetzt, bis
die Klasse die Grundschule verlassen hat.

Wir beobachteten zu zweit in der Klasse und hatten als Focus jeweils ein
Kind und die Situation, in der es sich befand, sowie dartber hinaus den
offiziellen Unterrichtsverlauf, wie er von der Lehrerin initiiert wurde.

Wir entschieden uns dafiir, sechs Kinder genauer zu beobachten. In der
Klasse suchten wir uns spontan eines der ausgewdhlten Kinder aus. Wir
setzten uns in seine Nahe, d.h., hdufig mit an den Tisch oder an den Rand des
Gruppentisches. Wir verstandigten uns untereinander, wer welches Kind fir
diesen Tag ausgewahlt hatte. Wahrend die Kinder arbeiteten oder spielten

1 Wir schreiben im folgenden von "Lehrerinnen", wenn Lehrer und Lehrerinnen gemeint
sind, da Uberwiegend Frauen unterrichten.



schrieben wir mit. Dies fuhrte haufig zu Fragen der Kinder, was wir denn
aufschreiben wiirden. Sofern es sie selbst betraf, lasen wir ihnen dann auch
Teile vor. Haufig forderten uns auch Kinder auf, etwas aufzuschreiben.
Manchmal wollten sie damit Mitschuler necken. Wenn das Kind, das wir
beobachteten, seinen Platz wechselte, gingen wir je nach Situation mit.
Gelegentlich schien es uns auch angebracht, an unserem Platz sitzen zu
bleiben. Wir verhielten uns einerseits so, da die Kinder uns nicht als
zusatzliche Lehrer bzw. Lehrerin auffaRten. Andererseits sprachen wir mit
ihnen, antworteten auf ihre Fragen oder halfen auch bei Aufgaben und
anderen Problemen. In unseren handschriftlichen, wéhrend der Beobachtung
entstandenen Aufzeichnungen, hielten wir auch gerade solche Situationen
fest, in die wir involviert waren. Besonders wichtig waren uns dabei
Situationen, in denen wir den Eindruck hatten, daB sich ein Kind deshalb in
einer bestimmten Weise verhielt, weil wir dabei waren und das Kind das
Gefuhl hatte, beobachtet zu werden. Wir sal3en also an verschiedenen Orten
im Klassenraum, setzten uns auch mit in den Stuhlkreis oder gingen mit in
den Garten und schrieben so viel auf, wie wir wahrnehmen und aufschreiben
konnten. Manchmal nutzten wir auch ein Tonbandgerét und selten machten
wir Videoaufnahmen. Diese handschriftlichen Protokolle wurden von uns am
néachsten Tag in den Computer geschrieben. Es war wichtig, dies an dem der
Beobachtung folgenden Tag zu tun, da sich nur so die handschriftlichen
Texte, die manchmal nur aus Merksatzen und Stichwortern bestanden, aus
der noch frischen Erinnerung mit Inhalt fillen lieBen. So sind etwa
dreihundert Protokolle entstanden. Diese Protokolle tauschten wir eine
Woche spéter aus und gaben sie auch den beteiligten Lehrerinnen. Am Ende
des Unterrichtstages sallen wir regelmaliig mit diesen drei unterrichtenden
Lehrerinnen und Lehrern zusammen und besprachen einzelne Ereignisse des
Schultages bzw. unsere Protokolle. Bei dieser Gelegenheit wurden auch die
Fotos interpretiert, die wir gemacht hatten. Es gab in den Gespréchen
manchmal unterschiedliche Einschatzungen von Situationen bzw. dem
Verhalten einzelner Kinder, es gab aber nie einen Konflikt zwischen den
Lehrenden in der Klasse und uns.

Die abgedruckten Szenen sind Auszige aus den Protokollen dieser
Langzeitstudie.

Folgende Merkmale kennzeichnen dieses Buch in - soweit uns bekannt - bis-
her einmaliger Weise:

Erstens: Die beschriebenen Szenen beziehen sich auf eine reale Klasse und
handeln von konkreten Kindern und Erwachsenen. Die Ereignisse haben tat-
séchlich stattgefunden. Sie sind nicht erfunden, aber durch unser eigenes
Erleben der Situation gefiltert. Alle Protokollausschnitte sind Teile dieser
Fallstudie.



Zweitens: Die Orientierung am Alltag und der Versuch, Lehrerinnen aktuell
eine Hilfestellung fir den taglichen Unterricht zu geben, unterscheidet dieses
Buch von forschungsorientierten Publikationen, die die Probleme von
Fallstudien vor allem unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten
diskutieren.

Drittens: Im Unterschied zu vielen veroffentlichten Fallstudien ist unsere
Studie eine Langzeitstudie. Wir waren nicht gelegentlich in der Klasse, son-
dern regelmaRig Uber einen langen Zeitraum hinweg. Die regelmélige
langandauernde Anwesenheit fihrte dazu, dal3 wir den Status der "Fremden"
verloren und die Geschichte der Klasse zu einem Teil unserer eigenen
Biographie wurde.

Viertens: Die Orientierung daran, Beobachten mit Selbstbeobachten zu ver-
knupfen unterscheidet dieses Buch aber auch von jenen praxisorientierten
Buchern, die Beobachtung ausschlieBlich als Mittel zur Bewertung und
Beurteilung von Kindern diskutieren. Hier steht allein das Kind, bzw. seine
Leistung im Mittelpunkt und der Beobachter macht sich in der Regel nicht
selbst zum Gegenstand seiner Analyse. Gleiches gilt fir bestimmte Modelle
der Diagnose von Problemen von Kindern, in denen nicht die
Wechselbeziehung des Kindes mit seiner Umwelt betrachtet wird, sondern al-
lein die Verhaltensweisen und die Person des Kindes.

Wir beschreiben Beobachtung und Selbstbeobachtung als stdndiges Moment
padagogischen Handelns und Reflektierens, weil sie im Alltagshandeln von
Lehrerinnen untrennbar ineinander verwoben sind.

Aus diesem Grund sind die folgenden - optisch hervorgehobenen - Fragen
und Aufgaben fir Lehrerinnen formuliert. Sie sollen ihnen helfen, ihren
Schulalltag zu beobachten und zu reflektieren. Das bedeutet gelegentlich, dal3
Referendarinnen und Praktikantinnen diese Fragen fir sich umformulieren
massten, um sie auf ihre Situation anwenden zu konnen. Gleiches gilt fiir
Feldforscherinnen in der Schule.

Wir geben die Protokolle mit dem Entstehungsdatum an. Die einzelnen
Angaben beziehen sich auf die folgenden Schuljahre:

1. Schuljahr: 21.8.1989 bis 6.7.1990

2.Schuljahr: 20.8.1990 bis 28.6.1991

3.Schuljahr 16.8.1991 bis 12.6.1992

4.Schuljahr 7. 8. 1992 bis 23. 7. 1993.

1 DER BLICK AUF DIE KLASSE UND SICH SELBST

1.1 Beobachten ist Teil der Arbeit von Lehrerinnen



Die Beobachtung der Vorgéange, der gedufRerten Worte, der Gesichter, der
Bewegungen usw. in einer Schulklasse gehort zu den kaum beschriebenen,
aber wesentlichen Tatigkeiten jeder Lehrerin. Beobachten bildet einen der
fortlaufenden Handlungsstrange im Unterricht. Man spricht oder tut etwas
und beobachtet gleichzeitig: die gesamte Situation und einzelne Schulerinnen
bzw. Schiller. Andere Strdnge sind die Vergewisserung Uber die
Inhaltsaspekte des Unterrichts, z.B. die Kontrolle der eigenen Sétze oder
Handlungen und die Beachtung des organisatorischen Rahmens, des
Zeitablaufs oder der Uhrzeit.

Man beobachtet fast automatisch einfach deshalb, weil die jeweils folgende
Handlung von einer Interpretation der Wirkung der vorhergegangenen
Handlung auf die Schilerinnen und Schiler mitbestimmt wird. Eine
Grundintention jeder Lehrerin besteht darin, verstanden zu werden, gewisser-
mafRen mit dem, was man sagt oder tut "anzukommen". Um dies kontrollieren
zu konnen, beobachtet man die Reaktionen der Schulerinnen und Schiiler.
Denn an ihnen erkennt man die Wirkung der eigenen Handlung.

Gleichzeitig die Rahmenbedingungen, die eigenen Handlungen und die
Klasse zu beobachten macht eine der groRten Schwierigkeiten im Lernprozel3
flr Studentinnen und Referendarinnen aus. So erkennen viele Anfangerinnen
zum Beispiel nicht, daB sie ihre Klasse tberfordern oder unterfordern, daB die
Kinder schon langst nicht mehr stillsitzen kénnen, obwohl sie sich bemuhen
USW.

Protokollieren 143t sich das Beobachten der Lehrerin nicht, es 1aBt sich nur
aus ihren Handlungen erschlieRBen. Die folgende Szene gibt nur einen kleinen
Teil der Beobachtungen der Lehrerin in den geschilderten vier Minuten in
einer ersten Klasse wieder:

6. 10. 1989

Die Kinder sollten Apfel mitbringen. Die Lehrerin will ihnen zeigen, wie man
sie schneidet. Daraus soll Apfelsalat werden. Viele Kinder haben ihre Apfel
vergessen, die Lehrerin hat selbst Apfel mitgebracht. Zunachst aber soll die
UmrifRzeichnung eines Apfels mit Farbe bestempelt werden.

8.45 Lehrerin: "Hat es schon geklingelt? Jetzt muBt ihr euch auf den Platz
setzen. Anne, ich geb dir mal ein Kittelchen. Zieh dir noch den Kittel an.
Nimm fur jede Farbe einen Pinsel. Willst du auch mitmachen? Den ganzen
Apfel voll stempeln. Willst du erst mal die Jacke ausziehen. Jochen, setz dich
neben Anne. Salia und Nina, setzt euch endlich auf einen Platz." Die Lehrerin
malt mehrere Schablonen. Zu Anne: "Nicht so, nicht so. Das ist nicht richtig.
Guck mal, so wie bei der Loni."2 Der Umril} des Apfels soll gestempelt
werden. Anne hatte ihn gemalt.

2 Loni ist eine Ente aus dem Leselehrgang. Sie war zuvor von den Kindern gemalt worden.



Die Lehrerin steht an der Tur und sagt zu den Kindern: "Ich geb euch jetzt
noch mal einen schonen Apfel. Sucht euch einen aus.”

Lehrerin: "Jetzt geht ihn (den Apfel) erst einmal waschen. Salia kommst du
mal zu mir. Ich mdchte nicht, dal® du die anderen argerst. Lal den Hannes in
Ruhe."

Die Lehrerin orientierte sich an der Uhrzeit. Sie beobachtete, daf die Kinder
noch nicht auf ihren Unterricht eingestellt waren; sie sah, daR Anne sich
schmutzig zu machen drohte und daR sie die gestellte Aufgabe nicht vollstan-
dig verstanden hat. Nebenbei stellte sie fest, da Jochen neben ihr stand und
nicht recht wulte, was er machen sollte ("Willst du auch mitmachen?"). Ihr
Satz "Willst du erst mal die Jacke ausziehen" war vermutlich eine Reaktion
darauf, daR Jochen noch zdgerte. Wéhrend sie sich um Anne und Jochen
kiimmerte, bekam sie mit, daf Salia und Nina noch in der Klasse
herumliefen.

Vervollstandigen Sie die Interpretation: Auf welche Beobachtungen las-
sen sich die weiteren Handlungen und Satze der Lehrerin in der Szene
zurickfihren?

Einige Zeit nach dieser Szene heil3t es im Protokoll:
Die Lehrerin hat einen Moment Ruhe. Sie guckt den Jungen zu, die auf dem
Boden spielen, sowie Ayse und Ozgil.

In der ersten Szene war die Beobachtung untrennbarer Teil der eigenen
Handlungen. In der zweiten Szene konnte sich die Lehrerin durchaus vom
Geschehen distanzieren und aus der Distanz heraus die Vorgange in ihrer
Klasse beobachten. Was sie beobachtete muf3te sich nicht unmittelbar in
Handlungen niederschlagen. In der ersten Szene geschahen Beobachtung und
darauf reagierende Handlung fast gleichzeitig. Die Wahrnehmung, dal3 sich
Anne beim Stempeln schmutzig machen koénnte, muf3 der Lehrerin nicht
bewul3t gewesen sein. Ebensowenig die, daR Jochen nicht recht wuRte, was er
machen sollte. Die Lehrerin reagierte hier wahrscheinlich eher auf eine
Kdrperhaltung des Jungen, die sie ganzheitlich wahrnahm und die sie
wahrscheinlich nicht im einzelnen hétte beschreiben konnen. In der zweiten
Szene war die Lehrerin handlungsentlastet. Sie konnte sich vielleicht an den
Kindern freuen oder sich ihre Gedanken Uber sie machen. Es lassen sich also
vielfaltige Formen von Beobachtung in einer Schulklasse finden. In der
folgenden Szene beobachtet die Lehrerin zwar auch aus einer gewissen
Distanz heraus ihre Schulerinnen und Schiler, aber mit der Absicht, aus den
Beobachtungen unmittelbar Folgen fir die eigene Handlung zu gewinnen.
Die Distanz erlaubt der Lehrerin allerdings eine gewisse Zeitspanne zwischen
Beobachtung und Handlung zu legen.




Alle sitzen im Kreis. Die Lehrerin schaut herum und wartet und sagt dann:
"lhr seid zu laut!"

Sie beobachtete die Situation unter der Frage, ob die Kinder von allein ruhig
werden wuirden oder ob sie, die Lehrerin, einen entsprechenden Hinweis
geben mifRte.

Im Schulalltagsgeschehen sind Beobachtungen der Lehrerin fast immer auf
Handlungen hin orientiert. Die entspannte Situation, in der sie den Kindern
zuschaute, wird sie vielleicht als "Pause™ erlebt haben. Wir meinen, daf man
sich als Lehrerin héufig solche Gelegenheiten arrangieren sollte, in denen
man Kinder beobachtet ohne selbst unmittelbar handeln zu missen. Denn
durch diese Beobachtungen lassen sich Zusammenhange erkennen, die in der
Hektik des Handelns verlorengehen. Wir haben als Forscher bzw. Forscherin
die Erfahrung gemacht, wie schwer es ist, gleichzeitig zu handeln und zu
beobachten. Wir hatten Muhe, nachtréglich etwas aufzuschreiben, was tber
Anekdoten hinausging, wenn wir mit einer Gruppe von Kindern gearbeitet
haben.

Beobachtung fallt leichter, wenn man von dem Druck entlastet ist,
unmittelbar handeln zu massen. Diese Entlastung konnen Sie sich auch als
Lehrerin verschaffen. Die Anlédsse dazu sind dann gegeben, wenn sich die
Lehrerin selbst aus dem Mittelpunkt des Geschehens an den Rand der
Vorgange stellt, wenn sie den Kindern Gelegenheit gibt, miteinander zu
sprechen und zu handeln.

Anlasse flr Beobachtungen:
- Freiarbeit

- Stillarbeit

- Klassenfahrt

- Wanderung

- Pause

- Erzahlen im Kreis

- Bastel- und Malsituationen

Eine grundsatzlich viel zu wenig genutzte Mdglichkeit zu Beobachtungen be-
steht dann, wenn eine Kollegin in lhrer Klasse unterrichtet.

Versuchen Sie lhren Unterricht so zu planen, dal} Sie sich
Beobachtungsmaoglichkeiten verschaffen. Bitten Sie eine in ihrer Klasse
unterrichtende Kollegin darum, in ihrer Stunde hospitieren zu dirfen.

1.2  Beobachtungsmotive
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Fur Studentinnen und Referendarinnen ist die Beobachtung Teil der
Aufgaben in der Ausbildung. Fir ausgebildete Lehrerinnen mit einigen
Jahren Praxis und Routine entsteht die Beobachtungsabsicht unserer
Erfahrung nach h&ufig zundchst aus einem diffusen Geflihl: Der Unterricht
klappt mehr oder weniger, Eltern und Kinder sind im groen und ganzen
zufrieden, ebenso das Kollegium. Dennoch wird man selbst unzufrieden, weil
man den Eindruck hat, in der Routine zu erstarren, Probleme nicht mehr
wahrzunehmen und neuen Situationen auszuweichen, statt sie als
Herausforderung anzunehmen.

Das Motiv die Klasse und sich selbst zu beobachten liegt hier in der
Wahrnehmung der eigenen Person. Man empfindet die Situation als Problem
und verfolgt die Absicht, dieses Problem zu lésen.

Entsprechend findet sich in der einschlagigen Literatur auch als erstes der
Vorschlag, das Problem zu definieren, mit dem man sich besch&ftigen
mochte. So schreiben Altrichter/Posch:

"Der erste Schritt eines Forschungsprozesses besteht im Finden und
Formulieren eines geeigneten Ausgangspunktes fiir das Vorhaben, auf das
man sich einlassen will."3

Aus unserer Sicht stellt sich die Frage, ob sich das diffuse Gefiihl des
Unbehagens tatsdchlich so leicht in eine Problemdefinition verwandelt lait,
ob nicht vielmehr die Unbestimmtheit der Problemdefinition kein Hindernis,
sondern ein Vorzug fiir die eigene Beobachtung sein kann. Es gibt sicherlich
Situationen, in denen sich ein Problem identifizieren 14Rt, aber das oben
angedeutete diffuse Geflihl des Unbehagens laRt sich nicht an einzelnen
Szenen und Situationen festmachen. Hinter dieser Annahme steht auch ein
etwas anderes Konzept des beruflichen Handelns von Lehrerinnen. Wir
denken, daR - auch unabh&ngig von einem konkreten Problem - das
Nachdenken (ber das eigene Handeln zu den Berufsaufgaben von
Lehrerinnen gehdrt. Die Englanderin Jean McNiff beschreibt dies als einen
SelbstlernprozeB. Auch dieser Selbstlernprozel? hat seinen Ausgangspunkt
sicher in der Differenz zwischen Praxis und eigenen Wertvorstellungen.
Irgendetwas im Unterricht ist nicht so, wie man es gern hatte. Es ware nun
moglich, eine andere Kollegin in den Unterricht zu holen. Sie konnte den
Unterricht beobachten, mit den Schulern sprechen und der Lehrerin die
Ergebnisse ihrer Gesprache und Beobachtungen mitteilen. Dies ist aus
praktischen Grunden oft nicht moglich. Deshalb organisiert Jean McNiff so
etwas wie ein selbstdndiges kleines Forschungsprojekt und nennt dies:

3 Alltrichter/Posch 1994, S. 41.
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"Teaching as Learning™"4. Mit Hilfe dieses Konzeptes versucht eine Lehrerin
sich durch Beobachtung die eigenen Handlungen und Theorien bewufit zu
machen. Habitualisierte Umgangsweisen, eingeubte Handlungs- und
Deutungsmuster sollen durch Beobachtung ans Licht gehoben werden:
"Damit man weil}, was man weiR." Wissen ist in padagogischen Prozessen
nicht etwas, was man nachschlagen kann. Im Lexikon 1aRt sich nachschauen,
wie hoch der Eiffelturm ist; aber kein pé&dagogischer Ratgeber kann einer
Lehrerin sagen, wie sie sich in einer bestimmten Situation zu verhalten hat.
Dafur gibt es zwei Griinde. Der erste liegt darin begriindet, dalR Unterricht ein
hochkomplexes Geschehen ist. Der zweite Grund ergibt sich aus der
Tatsache, dall padagogisches Handeln an die Person des Handelnden
geknpft ist und mitbestimmt wird von der Person, der dieses Handeln gilt.
Padagogisches Lexikonwissen wird erst handlungsrelevant, wenn es
gewissermalien in der Person des Lehrenden verankert ist. Paddagogisches
Wissen ist ein kreativer Akt, der, in der Kenntnis der eigenen Person und der
Situation, das Schon-immer-gewullte kreativ Uberspringt. Es ist nicht
abgeschlossen, sondern schreitet spriralférmig voran. Es ist dialektisch, weild
um die Einheit der Widerspriiche und die Spannung von Qualitdt und
Quantitat.s

Der Beobachtungsmotiv ist also die Differenz zwischen wahrgenommener
Praxis und den eigenen Ziel- bzw. Wertvorstellungen; gewissermalien die
Differenz zwischen "Ist" und "Soll". Daraus ergibt sich der Versuch, sich so-
wohl (ber die Frage klar zu werden, was "ist", wie die, worin die eigenen
Zielvorstellungen bestehen. Allerdings werden beide nicht auf zwei Seiten
Papier geschrieben und miteinander verglichen. Vielmehr wird die Beziehung
zwischen "Ist" und "Soll" in der Praxis beobachtet. Die Frage lautet: Welche
Ziele habe ich in einer bestimmten Situation verfolgen wollen und was ist tat-
séchlich geschehen? So werden einzelne Situationen auf darin enthaltene
Muster beobachtet. Wenn eine Differenz zwischen Ist und Soll in einer
Situation feststellbar ist, so 1&4Rt sich eine Lésung ausdenken, anwenden und
evaluieren. Dabei verdndern sich sowohl die Ideen, also die
Sollvorstellungen, wie die Praxis. Im né&chsten Schritt wird der Zirkel
wiederholt.

Wissenschaftliche Deutungen von Handlungen werden in diesem Modell
unter der Frage herangezogen, ob sie helfen konnen, die Anwendung
bestimmer Muster zu erkldren. Sie werden nicht dazu benétigt, selbst ein
Erklarungsmuster fir Handlungen zu liefern.

"Teaching as Learning" ist eine padagogische und keine psychologische
Methode. Sie fragt nicht nach den individuellen Motiven bei einem selbst und

4 McNiff 1993.
5 \/gl. McNiff 1993, S. 28.
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nicht nach den biographischen Grunden des Verhaltens eines Kindes. Ihr
Gegenstand ist vielmehr die Situation, in der Kind und Lehrerin interagieren.
"Teaching as Learning" ist eine Methode, die sich auf den Fall richtet.
Beobachtung und Selbstbeobachtung in dem hier vorgetragenen Sinne
machen die eigene Praxis zum Fall. Die Besonderheit dieses Falles besteht
darin, dal} der Beobachter zugleich darin handelt. Das eigene Handeln zum
Fall zu machen bedeutet, die Situation nicht als selbverstandlich zu nehmen,
sondern als "frag-wurdig". Es bedeutet, das Schon-immer-gewuf3te losgeldst
von den schon immer vorhandenen Erklarungsmustern in einer gewissen
Weise "objektiv" zu betrachten; zumindest neugierig und offen flr neue
Deutungen.

Der Beobachtungsmotiv in unserem Konzept ist also kein identifizierbares
Problem, sondern - die eigentlich nicht problematische - fortdauernde
Differenz zwischen eigenem Wollen und Handeln. Es setzt nur eine Haltung
voraus, die die Bereitschaft enthdlt, in der Differenz die Aufgabe zu sehen,
sich selbst zu verandern. Mehr tUber Kinder und Uber ihren Unterricht zu er-
fahren waren auch die Grinde der Lehrerin, die die Tar ihrer
Grundschulklasse fur unser Forschungsprojekt ¢ffnete.

Ein Teil dieses Selbstlernprozesses wird an der folgenden Szene aus einem
Gesprach mit der Lehrerin deutlich. Wir hatten sie nach den Regeln gefragt,
die ihr in der Klasse wichtig waren. Eine betraf den Umgang mit Materialien.

Also ich denke, in der Klasse davor war ich rigider und habe auch auf man-
che AuRerlichkeiten mehr Wert gelegt. Jetzt denke ich, wenn ein Kind keine
Schere hat, soll es halt mal gucken, ob auf meinem Schreibtisch eine liegt.
Das heil’t, ich selbst bin auch groRzugiger mit meinem Material umgegan-
gen, ich hab ein Paket Stifte hingelegt und gesagt, wenn mal einer keinen Stift
hat, geht er hin und holt sich einen Stift. Das hab ich friher nicht so gemacht,
weil ich immer dachte, jeder mu auch wirklich auf seine Stifte acht geben.
Das konnen die einfach noch nicht am Anfang, und wenn sie mir das
zuriucklegen, bin ich damit zufrieden. Ich sage schon mal, wenn ich dir das
leihe, will ich's auch wieder zurlickhaben. Aber ich bin in dem Bereich grol3-
zligiger geworden, und in zunehmendem MaRe konnten es die Kinder auch
werden. Also, zu sagen, na gut, wenn du dein Mappchen vergessen hast, dann
frag doch den Markus, ob er dir mal einen Stift leiht. Ich habe daraus keine
Haupt- und Staatsaktion mehr gemacht. Und das denk ich wird oft in Schulen
gemacht, da man die Kinder darauf dressiert, nur ihre Sachen zu benutzen.
Und wenn ich sage, okay, wenn mal einer keinen Radiergummi hat, helfen
wir uns, dann hat das ein Stuck weit Vorbildfunktion. Und da denk ich, hab
ich ein Stiick weit gelernt, selbst nicht auf solche AuRerlichkeiten so einen
Wert zu legen. Ich mdchte schon, dal? jedes Kind seinen Ranzen und seine
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Sachen in Ordnung hat, aber ich mochte auch, dal sie lernen, sich gegensei-
tig zu helfen.

Was machen Sie in der Schulklasse, in der sie jetzt unterrichten, anders
als in der vorigen Klasse?

1.3 Beobachtungen sind Ergebnis einer Auswahl

Das Ineinander der verschiedenen Ebenen des beruflichen Handelns von
Lehrerinnen wird im allgemeinen als Praxis verstanden. Durch Unterrichten,
durch Uben, durch Verinderungen der eigenen Handlungen stellt sich so et-
was wie Routine ein, ndmlich als spontane "richtige™ Reaktion in einer
Situation. Anfangerinnen erscheint diese Routine hdufig als die Summe einer
Anzahl von Regeln, die es einzuhalten gilt. Viele Lehrerinnen definieren ihre
eigene Praxis als Gegenbegriff zu dem, was sie Theorie nennen. Aus dieser
Sicht erscheinen ihnen Theorien haufig praxislos und ihre Praxis wiederum
als frei von Theorien. Es gibt - auch erziehungswissenschaftliche -
Theoretiker, die ihre wissenschaftlichen Ergebnisse losgeldst von praktischen
Bezligen verstehen. Aus unserer Sicht basieren wissenschaftliche Theorien
auf einem lebensweltlichen Bezug und sind Routinen beruflichen Handelns
von Lehrerinnen nicht frei von theoretischen Annahmen. Aus dieser Pramisse
begriinden wir auch die Notwendigkeit des Zusammenhanges von
Beobachtung und Selbstbeobachtung.

Was kann "Selbstbeobachtung™ heiBen? Wir verstehen darunter, dal man die
Klasse beobachtet und daraus Schlusse auf das eigene Handeln ziehen kann.
Denn bei der Beschreibung des eigenen Handelns geht es ja nicht um eine
Paraphrasierung, also Umschreibung der Tétigkeiten, sondern um den
Versuch, die Ursachen flr das eigene Handeln zu finden. Ein Moment dieser
Ursachen liegt in der Situation: in unterschiedlichen Situationen handelt man
unterschiedlich. Lehrerinnen stellen sich zum Beispiel auf eine bestimmte
Klasse ein. Ein anderes Moment liegt in der Person der Lehrerin, ihren
Erfahrungen als Schilerin, in dem, was man personliche Eigenschaften
nennen kann usw.. Ein weiteres Moment findet sich in padagogischen
Theorien, die haufig als nicht bewuBtes Wissen in Situationen zur
Anwendung gelangen. "Zu wissen, was man wei" meint also, sich der
eigenen Theorien bewut zu werden. Selbstbeobachtung meint, Uber die
Beobachtung der Kinder zu den Grundlagen des eigenen Verhaltens zu
gelangen.

Dies ist ein komplexes Feld, von dem wir in diesem Kapitel einige Faktoren
vorstellen.
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In Auseinandersetzungen zwischen einem Kind und seiner Lehrerin, in der
das Kind abstreitet, das getan zu haben, woflir es nun zur Rechenschaft
gezogen wird, hort man haufig den Satz der Lehrerin: "lch habe es doch
gesehen.” Das mag in vielen Fallen auch stimmen, aber es fragt sich, ob man
alles gesehen hat, was zu der Situation gehért, und ob man das gleiche
gesehen hat, was ein anderer Beobachter gesehen hétte. Vieles spricht daftr,
dal dies in den meisten Situationen nicht der Fall ist. Ernst Martin und Uwe
Wawrinowski schreiben:

"Beobachtungen werden vom Beobachtenden “gemacht': Sie fallen ihm nicht
als fertige Abbildungen der Wirklichkeit in den SchoR. Jeder Beobachter ist
vielmehr an bestimmten Problemen interessiert; durch seine Einstellungen
wird der Beobachtungsinhalt strukturiert und durch seine sozial-emotionale
Situation mit bestimmt."6

Wir nennen dies: Wahrnehmungseinstellung. Eine bestimmte Einstellung for-
dert bestimmte Wahrnehmungen wund diese wiederum bestimmte
Einstellungen.

Wir konnen dies am eigenen Beispiel demonstrieren. Wir, Gertrud Beck und
Gerold Scholz, haben zu zweit zur gleichen Zeit in der gleichen Klasse geses-
sen, beobachtet und mitgeschrieben. Bei manchen Protokollen kdnnte eine
Leserin meinen, wir wirden zwei verschiedene Klassen beschreiben. Wir ha-
ben uns tatséchlich zumeist auf unterschiedliche Gruppen von Kindern kon-
zentriert. Dann, wenn diese Gruppen etwas gemeinsam taten, hatten wir den
gewissermallen gleichen Realitdtsausschnitt als Gegenstand unserer
Beobachtung. Um eine solche Situation handelt es sich in den beiden folgen-
den Protokollen.

Sie  beschreiben den Beginn des ersten Schultages unserer
Beobachtungsklasse am 29. August 1989.

29. 8. 1989

Die Kinder kommen - mit (oft) beiden Elternteilen und manchmal GroReltern
- zur ersten Tar. Hier wird photographiert. Kinder aus der 2. Klasse kommen
und geben den Erstklasslern einen selbstgemachten Maikéafer, der sich mit
einer Wascheklammer anstecken laRt. (Dies ist zugleich Begruung und
Kennzeichnung). Die Zweitklassler sind zum einen noch bereifrig, zum an-
deren schichtern. Als BegruRung klappt es nicht so recht, weil sie zum Teil
auf die Kleinen losstiirmen und zum anderen Teil ihnen den Maiké&fer wortlos
in die Hand drticken. Im Eingangsflur hdngen groRe Plakate, auf denen steht,
welches Kind in welche Klasse gehort. Die Eltern lesen diese Listen, die
Kinder bleiben im Hintergrund. Hier treffen sich auch schon altere
Schulkinder mit den Neuen, Geschwister vor allem, manchmal auch Freunde.

6 Martin/Wawrinowski 1991, S. 9.
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Die dritte Station ist der Schulhof. Fur alle Erstklassler sind Stiihle zu einem
grofRen "U™ aufgestellt. Sie setzen sich auf die Stiihle, die Eltern stehen da-
hinter. Es sind auch einige andere Schulkinder da. Letztere betonen durch ihr
Turnen auf den Geraten, die auf dem Schulhof stehen, wie sehr sie zu dieser
Schule gehdren. Die Erstklassler sitzen stocksteif im Rund und reden auch
kaum miteinander. Als alle versammelt sind, halt der Schulleiter eine kurze
Ansprache: "Wir freuen uns, dal ihr da seid." Er sagt, dal} in der Schule
einiges so sein wird wie im Kindergarten, einiges anders: Lesen und
Schreiben und Rechnen lernen. An die Eltern: Hoffnung auf gute
Zusammenarbeit. Dann gibt es zwei Vorfihrungen. Kinder der 2. Klasse sin-
gen ein Lied und spielen ein kurzes Stlck vor. Schlieflich werden die
Klassenlehrerinnen vorgestellt. Da bisher nach den Vorfihrungen geklatscht
wurde, klatschen die Kinder bei jeder Lehrerin auch. Die nachste Station ist
der Klassenraum, zu dem die Eltern die Kinder begleiten, kurz reingucken
sollen und dann wieder gehen.

29. 8. 1989

Am 29.8.1989 bin ich um 9.30 Uhr in der Schule. Auf dem Schulhof ist die
Aufnahmefeier vorbereitet: Zwischen den Klettergerusten stehen Tische,
Banke und Kéasten mit Getranken fir die Eltern, Tische mit Malutensilien und
ein grof3er Sitzkreis. Eine Kollegin bt noch mit dem 2. Schuljahr.

Die Lehrerin und die Studentin zeigen uns stolz die fertig vorbereitete
Klasse: alle Ecken sind eingerichtet und mit Material ausgestattet, die
Wande mit farbigem Papier bestuickt (blau und gelb, griin und rot), an einer
Leine hangen bunte Luftballons, auf dem Fensterbrett stehen verschiedene
Handpuppen, es gibt eine Schreibmaschine, und auf jedem Platz steht eine
Klappfigur aus weil3er Pappe.

Zuriick auf den Schulhof: Vor dem Eingang der Schule treffen die ersten
Kinder und Eltern ein. Die Kinder alle mit einer groRen Schultute (kleinere
Geschwister oft mit einer kleinen Tute). Mischung zwischen gespannter
Erwartung und Nervositat. Die Kinder sind relativ ernst und sehr brav. Ein
Junge ist ohne Eltern da, aber mit anderen Kindern zusammen. Viele &ltere
Schiiler der Schule warten schon auf bestimmte Schulanféanger (jingere
Geschwister etwa).

Allméhlich beginnt die Menge durchs Schultor in den Hof zu strémen. Hier
warten Kinder des 2. Schuljahres mit einem selbstgebastelten Marienkéafer
(auf einer Holzwascheklammer aufgeklebt) zum Anstecken. Aber irgendwie
klappt es nicht so ganz, daB die ZweitklaRler die Anfanger zum Sitzkreis ge-
leiten. Teilweise bummeln die Eltern mit den Kindern einfach weiter, bis sie
die Sache mit dem Sitzkreis sehen und verstehen, teilweise bleiben viele ein-
fach auf dem Hof stehen, teilweise fuhren ZweitklaRler die Anfanger mehr
oder weniger heftig zum Sitzkreis.
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Viele Tuten sind inzwischen in die Hande der Eltern gewandert. Es wird aus
allen Winkeln fotografiert und gefilmt. Es bilden sich Gruppen und
Gruppchen von Erwachsenen, die sich gegenseitig kennen und begriRen. Der
Sitzkreis flllt sich allmé&hlich mit Anfangern, einige davon mit Tute. Einige
Schulranzen (bunte leuchtende Farben) stehen vor den FlRen. Die Kinder
sitzen meist relativ steif und harren der Dinge. Einige winken Eltern oder
Bekannten zu und umgekehrt. Viele Erwachsene bilden stehend einen Kreis
um die sitzenden Kinder.

Fir die nun nachkommenden wird es immer schwieriger, zum Sitzkreis zu
kommen und sich einen Platz zu ergattern. Ich beobachte die ersten
Versuche, bei den Erwachsenen zu bleiben und den Schritt in den Sitzkreis
der Kinder zu vermeiden. Aus Gesprachsfetzen entnehme ich, dafl auch
Erzieherinnen der abgebenden Kindergarten vorhanden sind. Die Lehrerin
rennt noch das Mikrophon holen, das der Schulleiter im Lehrerzimmer de-
poniert hat, damit es nicht zum Spielobjekt wird. Wahrend dieser Zeit versu-
chen die Lehrerinnen und Lehrer der beteiligten 2. und 4. Schuljahre, ihre
Kiken beieinanderzuhalten.

Einige der groReren Kinder sitzen demonstrativ auf den Spielgeraten: das ist
unser Spielplatz, wir kennen uns hier aus, wissen, wo die besten Platze sind,
und die gehoren uns.

Dann beginnt ein zweites Schuljahr mit einem Lied lber die 7 Zwerge: erst
wird es gesungen, dann zur Musik vom Band getanzt. Applaus. Der
Schulleiter begruft per Mikrofon die Kinder und die Eltern, heif3t sie will-
kommen und erklart, wie es weitergeht. Nach einer kleinen Auffiihrung eines
anderen 2. Schuljahres sollen die Kinder in ihre Klassen, die
Klassenlehrerinnen werden vorgestellt (Durch grofle Aushéange am Eingang
hatten alle schon ersehen, wer zu wem kommt.). In der halben Stunde, die die
Kinder mit ihren Lehrerinnen in der Klasse bleiben, kdnnen die Eltern auf
dem Schulhof von den Angeboten zu essen und zu trinken Gebrauch machen.
AnschlieBend kann auf dem Schulhof auf vorbereiteten groRen Blattern ge-
malt werden, und die 4. Klassen haben etwas zu essen fur die Kleinen vorbe-
reitet (diesmal: Pudding). Es folgt ein kleines Spiel Giber die Mause, die tan-
zen, weil die Katze schlaft, und weglaufen, sobald die Katze wach wird.

Dann erfolgt die Aufforderung, in die Klassenraume zu gehen.

Was vermuten Sie: Welches der beiden Protokolle stammt von Gertrud
Beck und welches von Gerold Scholz? Wo sehen Sie Ubereinstimmungen
in den Protokollen und wo liegen abweichende Beobachtungen vor?
Welches Beobachtungsinteresse mag jeweils die beiden Protokolle gelei-
tet haben?
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Die Qualitat erziehungswissenschaftlicher Forschung wird weitgehend davon
bestimmt, ob sich die Forschenden der Vorannahmen, die in ihr
Forschungsprojekt eingehen, bewul3t sind und ob sie diese zum Gegenstand
ihrer Reflexion machen oder nicht. (Wir glauben, wie gesagt, nicht, daR sie
sich eliminieren lassen: Um so wichtiger ist ihre Beachtung.) Denn es ist ein-
leuchtend, da die aus den Beobachtungen gezogenen Folgerungen von
diesen Vorannahmen bestimmt werden. Es spielt zum Beispiel eine Rolle, ob
man an Unterschieden zwischen Menschen interessiert ist, oder daran, was
allen Menschen gleich ist; ob man an Menschen interessiert ist oder an
Institutionen, an Situationen oder Entwicklungen, an der Beschreibung még-
lichst konkreter Einzelheiten oder der Generierung von Verallgemeinerungen
USW.

Dies gilt auch fur Lehrerinnen: Weil aus den Wahrnehmungen Folgerungen
gezogen werden, die sich in der Berufspraxis in Verhalten gegenuber Kindern
ausdrucken, ist es wichtig, sich bewult zu sein, daf die eigenen
Wahrnehmungen immer nur einen Teil der Wirklichkeit erfassen.

Dies gilt fir alle Wahrnehmungen der Sinne. Menschen horen im
Unterschied zu vielen Tieren nur in einem bestimmten Frequenzbereich,
riechen weniger als etwa ein Hund, sehen anders und anderes als ein Falke
usw. Das Sehfeld ist raumlich begrenzt; und alle Sinne sind abhéngig von der
Aufmerksamkeit auf bestimmte Wahrnehmungen. Das Rauschen der Blatter
wird uns erst bewult, wenn wir darauf aufmerksam werden und genau
hinhoren. Diese naturgegebene Auswahl, die unsere Wahrnehmung
vornimmt, ist nur ein Aspekt der Tatsache, da die Wahrnehmung kein
Abbild der Wirklichkeit ist. Ein weiterer Aspekt liegt darin, daf3 die
Wahrnehmung davon bestimmt wird, welches Verhaltnis wir zu dem haben,
was wir wahrnehmen. Man kann auch sagen, welche Voreinstellungen wir
gegenliber dem Wahrzunehmenden haben.

Unterrichtssituationen, die der einen Lehrerin als "normal” erscheinen,
werden einer anderen vielleicht zu unruhig vorkommen.

Um es an unserer handlungsentlasteten Forschersituation zu illustrieren:

Wir beobachteten Situationen und damit eine Fllle von Handlungen,
Gesprachen, Korperhaltungen, Hilfen, Streitigkeiten, Lenkungsversuchen und
nicht zuletzt Lehr- und Lernprozessen. Wir fiihlten uns in die Situation einge-
schlossen. Das heilst: Wir konnen nicht (ber das sprechen, was wir
beobachteten, ohne uns selbst einzubeziehen. Das rihrt daher, daf} viel mehr
passierte, als wir wahrnehmen und aufschreiben konnten. Unsere Selektion
der Phdnomene wiederum ergab sich weitgehend aus unserem Vorwissen,
unseren Forschungsinteressen, unseren theoretischen Ansédtzen und mehr
oder weniger bewuften Vorurteilen. Wir haben in der Klasse gesessen und
gleichzeitig aufgeschrieben, was wir wahrgenommen haben. Die so
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entstandenen Protokolle heilRen in der Wissenschaft
"Feldforschungsprotokolle™. Sie sind eine Art Tagebucher, in denen wir
aufgeschrieben haben, was wir beobachteten und auch, welche Ideen und
Gedanken uns dabei eingefallen sind. Die so entstandenen Texte kann man
als unsere sprachlich formulierten Eindriicke der Situationen bezeichnen.

2 DER BLICK AUF EINZELNE KINDER
2.1 Der erste Eindruck

Hermann Schmitz schreibt tber "Eindriicke":

"Den fiir die Wahrnehmung primar relevanten Situationstyp bilden die
Eindrucke; sie sind die Situationen, die in einem Augenblick ganz zum
Vorschein kommen. Beispiele aufféalliger Eindriicke sind der frische
Eindruck, den man von einem Menschen hat oder beim Betreten eines mehr
oder weniger aufgerdumten Zimmers oder in einer eigentimlichen
Naturstimmung, oder die Eindriicke, die man auf einer Reise sammelt. Solche
Eindriicke sind vielsagend, ohne da man alles, was sie zu sagen haben,
einzeln herausholen konnte; das verdanken sie dem chaotisch-mannigfaltigen
Hof ihrer Bedeutsamkeit, in dem Sachverhalte, Programme und Probleme,
die zu satzférmigem Sagen herausfordern, gleichsam lauern. Bezeichnend ist
dafur der Anblick eines fesselnden Portrdts, das dem Betrachter einen
bestimmten Eindruck macht, von dem er nicht loskommt. Er hat dann mehr
verstanden, als er sagen kann, und gerade das gibt dem Eindruck die
fesselnde Kraft, weil die erst ganzheitlich erfaBten, im Hof der
Bedeutsamkeit binnendiffus eingeschlossenen Sachverhalte, Programme und
Probleme zur Explikation drangen und sich dem Gefesselten gleichsam auf
die Zunge legen wie ein Wort, das nicht gleich einfallen will. Ahnlich ist es
beim gekonnten Umgang mit einem etwas undurchsichtigen Menschen. Man
lernt ihn zu ‘nehmen’, wahrend noch ganz durftig ist, was man von ihm zu
sagen weil3. Man lernt es, weil der Eindruck ein Bescheidwissen gibt, das
uber das Formulierenkdnnen hinausgeht. (...) Eindriicke sind die natirlichen
Einheiten der Wahrnehmung."”

Unter "Eindruck” verstehen wir verarbeitete Wahrnehmungen. Alle
Eindriicke enthalten ein Vor-Urteil.

Um lhnen einen "Eindruck™ Uber die Wirksamkeit von "Eindriicken™ zu
geben, stellen wir Thnen einige Kinder der Klasse vor sowie einige Texte tber
diese Kinder. Die Photos zeigen die PaBbilder einiger Kinder. Die
Aufnahmen entstanden im 2. Schuljahr.

7 Schmitz 1994, S. 6f.
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Schreiben Sie Ihre spontanen Eindrucke von den abgebildeten Kindern
auf.

Die folgende Skala stammt aus einem Experiment mit einer Gruppe von
Studentinnen. Sie waren gebeten worden, zu den Photos der einzelnen Kinder
Einschéatzungen abzugeben. Daraus ergab sich die folgende Liste der den
Kindern zugeschriebenen Eigenschaften:

Hannes: ordentlich, angepalt, stolz, passiv, skeptisch, angestrengt, ernst, ab-
wartend, ehrlich, ernst, still, zurtickhaltend, zuverlassig, selbstandig.

Ozgiil: angepalt, ordentlich, passiv, ambivalent, schiichtern, skeptisch, unsi-
cher, angestrengt, angstlich, aufgeregt, ernst, zwiespéltig, scheu, sensibel, un-
sicher, zurtickhaltend, angespannt, ernst, gehemmt.

Nina: aufgeschlossen, charmant, gelassen, stolz, fotogen, skeptisch.

Sandra: spontan, unbekiimmert, aufgeschlossen, offen, redegewandt, freudig,
aufgeweckt, natirlich, selbstbewuft.

Welche Sammlung von Adjektiven paf3t Ihrer Meinung nach zu welchem
Kind?

Wir haben lhnen einige der Kinder vorgestellt, die Sie auch in den weiteren
Szenen finden werden. Damit haben wir in gewisser Weise jene Situation
wiederholt, die Sie vorfinden, wenn Sie einer neuen Schulklasse gegentber-
stehen. Was Sie zunéchst von den Jungen und Méadchen wahrnehmen, ist das
AuBere: die GroRe, die Korpergestalt, die Haarfarbe, die Art zu stehen, zu ge-
hen, zu lachen usw. Man kann wohl auch davon ausgehen, dal3 die Kinder
sich bei der ersten Begegnung moglichst so darstellen, wie sie sein mdchten
oder glauben, sein zu sollen. Die Situation der Einschulung, des Anfangs, der
ersten Begegnung ist insofern keine Alltagssituation. Allen Beteiligten, auch
den Kindern, ist die Besonderheit der Situation bewult. Dieser Unterschied
zwischen bewuRter Darstellung und Alltag findet sich auch in den Photos. Sie
sind gestellt. Das heift, die Kinder wurden aufgefordert, sich fiir ein Photo
hinzustellen - anders gesagt: sich dar-zu-stellen. Wir interpretieren als
Betrachter Annahmen Uber Eigenschaften einer Person in das Bild der
Person. Auch in der ersten, bloR leiblichen Begegnung bilden wir uns sehr
schnell und sehr grundsétzlich eine Meinung von einer anderen Person. Diese
Meinung ist sicher sowohl ein Urteil wie ein Vorurteil. Mit "Urteil” meinen
wir, dal3 sich ein vorbewufBtes Wissen der einen Person Uber die andere
Person in der Begegnung herausbildet. Damit ist nicht gesagt, dal} diese
Begegnung zu einem objektiven Urteil fihrt, vielmehr nur, dal in der ersten
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Begegnung eine Bestimmung der Beziehung zwischen Beobachter und
beobachtetem Menschen festgelegt wird. Dies gilt fur die Lehrerin, die sich
beim Anblick der Kinder von ihnen ein Bild macht, wie fur die Kinder, die
zum erstenmal ihrer Lehrerin gegenuberstehen. Im Laufe der Zeit wird sich
bei den meisten Menschen herausstellen, dal? der jeweils andere doch anders
ist, als man es sich zunéchst gedacht hat. In diesem Sinne ist das erste Urteil
ein Vor-Urteil. Die Beurteilung eines Photos enthélt deshalb zwei Aussagen.
Zum einen ist sie interpretierbar als Aussage Uber den photographierten
Menschen; zum anderen |4t die Interpretation Ruckschliisse auf den
Interpreten zu.

|Vergleichen Sie Ihre Notizen mit den folgenden Beschreibungen.

Auf die folgenden Charakterisierungen konnten sich die Klassenlehrerin, der
Mathematiklehrer, die mitunterrichtende Studentin, sowie wir beiden
Forscher einigen. Sie entstanden am Anfang des 1. Schuljahres kurz vor den
Herbstferien. Sie geben also unseren ersten Eindruck wieder. Die Kinder wa-
ren etwa drei Monate in der Schule.

Hannes

Hannes arbeitet toll mit und versucht seine Aufgabe so gut wie moglich zu
erledigen. Er ist ausgeglichen und lebendig. Er hat bei den Schreibiibungen
zum Beispiel noch etwas Schwierigkeiten und macht sie auch nicht so gerne
von alleine. Er spielt gerne mit den Klassenfiguren und Gberhaupt ist er ver-
spielt, was nicht negativ gemeint ist. Er ist traurig, dafl sein Freund und
Sitznachbar Jochen in die Vorklasse geht. Er verarbeitet viele Erfahrungen
spielerisch. Hannes hat einen groRen Bruder. Der Vater ist gestorben. Er
wohnt in einer Umgebung mit vielen Kindern und spielt viel mit diesen. Er
denkt assoziativ, ist kreativ, ausgeglichen und vernunftig. Er begegnet
Erwachsenen auf gleicher Ebene. Ist Gberall akzeptiert, hat aber keine engen
Beziehungen. Hannes ist der "klassische Klassensprecher”.

Sandra

Sandra ist lebendig. Sie sagt, was sie denkt und ist auch kokett bis frech. Ein
typisches Madchen, in Benjamin verliebt. Sie braucht langer fur die
Aufgaben, weil sie mitbekommen muB, was sonst noch passiert und weil alles
schon und genau werden soll. Wenn sie etwas nicht machen will, 1&it sie sich
nicht vom Gegenteil Uberzeugen. Ist ein kleines Biest, das sich Freirdume
schafft und alles im Griff hat. Sie hilft gern. Kann sich in den Mittelpunkt
stellen. Sie ist geradeaus und hintenherum. Freundin von Salia, beide gehen
immer zusammen zur Toilette.
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Ozgl

Ozgul ist sehr lebendig und unruhig. Sie kann ihren Mund nicht halten und
plappert immer dazwischen. Im Kreis schafft sie es nur schwer, nicht vorzu-
sagen oder rein zu rufen. Sie bastelt auch gerne und ausdauernd. Durch die
Vorklassen ist sie an schulisches Treiben gew6hnt. Sie organisiert einen Teil
der Kinder, vor allem die Jungen. Ist sprunghaft, leicht verwahrlost. Die
Eltern scheinen sich wenig um sie zu kiimmern. Sie hat einen kleinen Bruder,
um dem sie sich kimmert (kimmern mufR).

Nina

Nina ist noch sehr verspielt und halt sich gerne in der Spielecke auf. Sie kann
ihr eigenes Lernen noch nicht so gut organisieren. Man muf sie oft an
Aufgaben erinnern oder sie dazu auffordern. Obwonhl sie die 1. Klasse wie-
derholt, kommt sie schwer mit der zu erledigenden Arbeit zurecht. (Arbeiten
aus dem Wochenplan). Sie hat Schwierigkeiten im kognitiven Bereich. Lebt in
einer "Traumwelt". Gehort zu den Madchen, die eine Gruppe bilden und
darin bestimmte Inhalte (Liebesleben) miteinander teilen. Sie sprechen viel
miteinander. Sie argert gerne Jan zusammen mit Ozgul. Sie hat eine kleine
Schwester.

Versuchen Sie die Texte den Photos zuzuordnen. Welche der Kinder
sind den Interpreten mehr und welche weniger sympathisch? Welche
Aussagen sind beschreibend, welche sind wertend? Welche Griinde fur
das angegebene Verhalten des Kindes werden genannt? Welche Kinder
sind Thnen sympathisch? Wie schéatzen Sie die schulischen Leistungen
der Kinder am Ende des 4. Schuljahres ein?

Die letzte von uns gestellte Frage nach der schulischen Leistung der Kinder
am Ende des 4. Schuljahres ist eigentlich nicht zuldssig. Aussagen uber die
Schulleistung eines Kindes aufgrund eines Photos sind ebensowenig
vertretbar wie Prognosen Uber die Schullaufbahn am Beginn der Schulzeit.
Wir wissen, dal3 vielfach Eltern und Lehrerin bewul3t oder unbewuft solche
Einschatzungen vornehmen. Dies bewirkt, was Psychologen Pygmalion-
Effekt nennen: eine sich selbst erflillende Prophezeihung. Die Lehrerin, die
aufgrund einer ersten Begegnung mit einem Kind zu dem Urteil gelangt, daf
dieses Kind die schulischen Anforderungen nicht erfiillen wird, wird mehr
oder minder unbewuRt alle positiven Lernerfolge des Kindes
unbericksichtigt lassen und aus der groRBen Zahl der tatsdchlichen
Interaktionen mit dem Kind nur jene bewullt wahrnehmen, die ihr
vorgefaltes Urteil bestatigen. Gleiches gilt auch umgekehrt bei einem positiv
gefalten Vorurteil.
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Wir bilden uns zu Beginn jeder Beziehung ein Urteil Uber den anderen
Menschen. Dies ist Tatsache und insoweit auch berechtigt, wenn man berick-
sichtigt, daB dieses Urteil auch immer ein Urteil Uber sich selbst ist. Eine
Aufgabe der Beobachtung des Kindes besteht in der Verénderung des
eigenen Urteils. Eine Moglichkeit dazu ist die, andere Menschen zu fragen
bzw. eine andere Perspektive einzunehmen.

Die folgenden Beschreibungen entstanden am Ende der Grundschule im
Rickblick auf die Beobachtungen wahrend der Grundschulzeit der Kinder.
Verfalit wurden sie von Gertrud Beck.

A

Sein Vater war drei Wochen vor seiner Geburt gestorben. Und der altere
Bruder muBte diesen Verlust fast zeitgleich mit seiner Einschulung verkraften
und hatte darauf mit groRen Schulschwierigkeiten reagiert. A selbst ist ein
sozial sehr sicheres Kind, lebhaft, neugierig, aber auch sehr anpassungsfa-
hig. Eigentlich héatte er wohl keine Angst vor der Schule. Aber er hat auch die
negativen Reaktionen seines Bruders auf die Schule erlebt, und nun ist seine
Haltung ein ganzes Stiick weit ambivalent. Seine Erwartung scheint zu sein:
Ich will was lernen, ich will Freunde haben, aber Schule scheint auch was
Schlimmes zu sein.

B

Durch ihren Besuch der Vorklasse fiihlt sie sich im Schulgelande relativ si-
cher, weil3, was sie kann und will. Sie ist zu Hause die &lteste. Die Mutter hat
gerade angefangen, arbeiten zu gehen. B muB also haufig fir sich selbst und
auch den jingeren Bruder sorgen oder sich selbst und den Bruder organisie-
ren. Sie ist sehr selbstandig. Aber soviel neue Anforderungen kénnten fur sie
zuviel werden.

C

C bezieht offensichtlich einen Teil ihres Selbstbewuftseins aus ihrem
Aussehen, ihrer Kleidung und ihrem sozialen Vermogen. C fallt durch ihr
freundliches und prosoziales Verhalten auf, sie reagiert nicht auf
Konkurrenzstreitereien und ist haufig hilfsbereit.

D

D ist zierlich, adrett, trug am Anfang eine starke Brille, spater Kontaktlinsen,
kleinstes Madchen, aber etwas groRer als der kleinste Junge, fiel im
Unterricht weder durch Zwischenrufe und Widerspruch, noch durch
Lebhaftigkeit und Ideen auf, war anfangs in ihrem Verhalten sehr kleinkind-
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haft, (Suche nach Korperkontatkt: auf Schol3 setzen), war sehr friih in
Beziehungsprobleme verwickelt (Versuch der Beziehung zu einem Jungen
scheiterte fast immer, wurde aber immer erneuert; Beziehungen zu einigen
Madchen waren Uber lange Zeit durch Eifersichteleien gekennzeichnet), hat
eine jungere Schwester und liebt Meerschweinchen, steht unter relativ star-
ken Leistungserwartungen der Eltern, vor allem der Mutter.

Vergleichen Sie diese Beschreibungen mit denen von Seite **. Was hat
sich bei den einzelnen Kindern verandert, wo scheinen sie gleich geblie-
ben zu sein? Worin sehen Sie den Unterschied in den Perspektiven der
beiden Beschreibungen?

Es gibt die moralische Anforderung an Lehrerinnen, alle Kinder gleich zu be-
handeln. Tatsache ist, dal jedem Menschen einige sympathischer und andere
weniger sympathisch sind. Auch wenn man zu Recht von einer Lehrerin er-
warten kann, daB sie kein Kind zum Beispiel wegen seiner Rotznase
diskriminiert, so ist kaum anzunehmen, daR solche Gefiihle keine Bedeutung
haben. Wir denken, dal} es helfen kann, sich die eigenen Gefiihle gegeniber
den Kindern bewuf3t zu machen.

Welche der Kinder ihrer Klasse sind Ihnen unsympathisch bzw. sympa-
thisch? Versuchen Sie die Griinde daflir aufzuschreiben. Beobachten Sie
diese Kinder daraufhin, ob sie die von Ilhnen formulierten
Verhaltensweisen tatsachlich zeigen.

SchlieBlich haben Kinder ein Bild von sich selbst: Davon, wie sie sind und
wie sie sein sollen und sein méchten. Dies vermischt sich sicherlich und ist
dennoch Ausdruck der je spezifischen Personlichkeit des Kindes.

Im 4. Schuljahr schrieben alle Kinder im Rahmen eines Projektes einen
kurzen Text. Sie erfanden fir sich einen "Indianer-Namen", also einen
Namen, den sie sich gewéhlt hatten unter der Annahme, als Indianerkind
geboren zu sein. Sie erzahlten, wie sie zu diesem Namen gekommen waren.

Im folgenden Text finden Sie wiederum die Geschichten der oben abge-
bildeten Kinder. Konnen Sie sie zuordnen?

Kleine Wolke

Hallo, ich heiRBe Kleine Wolke. Ich méchte euch erzahlen, wie ich meinen
Namen erhielt. Es war Morgen, mein Papa ist weggeritten, und ich kam auf
die Welt. Mein Papa kam zuriick und sah mich. Meine Eltern wuf3ten nicht,
wie sie mich nennen sollten. Einen Tag spater wuften meine Eltern immer
noch nicht meinen Namen. Dann holte mein Vater den Medizinmann und
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sagte ihm alles. Der Medizinmann wollte mit und wollte mich anschauen.
Und er sah, wie winzig klein ich war. Er kam aus dem Zelt raus und wuf3te
immer noch keinen Namen fiir mich. Auf einmal kam eine kleine Wolke vom
Himmel und der Medizinmann sagte: "Kleines Madchen und kleine Wolke".
Dann sagte er: "Ich wei3 einen Namen. Kleine Wolke soll sie hei3en." Und
alle waren einverstanden, sie feierten ein Fest.

Gelber Mond

Ich heiRe Gelber Mond, weil ich in der Nacht geboren bin, und meine Mutter
hat gesagt: "Ich nenne mein Kind gelber Mond!" Weil der Mond so gelb war,
deswegen heiflde ich so. Und wenn ich grof8 bin, werde ich mich tber diesen
Namen freuen und viele Freundinnen haben, und sie haben bestimmt auch so
einen schdnen Namen. Ende.

Hangendes Blatt

Ich bin im Herbst geboren. Mein Stamm hat unter einem alten vertrockneten
Baum (gelagert). Er hatte nur ein paar Blatter, und die waren schon kaputt.
Als mein Vater vor unserem Tipi stand und noch einen Namen fiir mich such-
te, da kam ein kleiner WindstoR und wehte ein Blatt vom Baum. Das flog
meinem Vater an sein langes Haar und hing von seinem Haar runter. Da fiel
ihm mein Name ein. Sie nannten mich "Hangendes Blatt".

Sommer im Regen

Warum heiRe ich Sommer im Regen? Als ich geboren worden bin, hat es nur
noch geregnet. Und meine Mutter wollte, daR es Sommer wird. Und pl6tzlich
hat es geregnet und noch die Sonne geschienen. Meine Mutter wuf3te nicht,
wie sie mich nennen sollte. Da hat mein Vater gesagt: "Wir nennen unsere
Tochter Sommer im Regen.” Da waren meine Mutter und mein Vater sehr
froh, daR ich einen Namen gekriegt habe. Das war die Geschichte.

Lassen Sie lhre Kinder einmal im Rahmen eines &hnlichen Projektes
solch einen Text schreiben - und zwar anonym. Versuchen Sie dann her-
auszufinden, von wem welcher Text stammt.

2.2 Was man von einem Kind wissen kann?

Wir wollen Sie in diesem Kapitel mit der Frage konfrontieren, was man ei-
gentlich von einem Kind wissen kann. Was man von einem Kind wissen
kann, ergibt sich, so kann man zunéchst sagen, aus dem, was sich von dem
Kind beobachten 1&R3t. Die Beobachtung hat die Aufgabe, den sogenannten
"ersten Eindruck” zu Gberprifen. Uberpriift wird also nicht das Kind, obwohl
es im Zentrum der Beobachtung steht, sondern das eigene Urteil. Burkhard
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Miller nennt Anamnese einen "aufmerksamen Umgang mit Nichtwissen"s,
der dazu fuhren soll zu verhindern, "einen Fall nach Schema F zu
behandeln."® Nun beobachtet man sich nicht selbst, sondern das Kind. Die
Selbstbeobachtung ist Ergebnis der Reflexion der eigenen Wahrnehmungen.
Diese Wahrnehmungen sind abhangig von dem Kind und den eigenen
Wahrnehmungseinstellungen. So ist weder das Kind noch der Beobachter
Gegenstand der Beobachtung, sondern die Beziehung zwischen Kind und
Beobachter. Anamnese heif3t dann: Sich Uber die Beziehung zu dem Kind in
dem Sinne bewulit zu werden, dal die eigenen Urteile auf die darin
enthaltenen Vor-Urteile tberpruft werden.

Die Frage, was man von einem Kind wissen kann, hat ihre Bedeutung aus der
Aufgabe der Lehrerin, auf einzelne Kinder einzugehen. Sie ist ja nicht nur fir
die Klasse verantwortlich, sondern fir jedes einzelne Kind. Dall Kinder
unterschiedlich sind, ist heute in der Grundschule eine Binsenweisheit. Mit
dieser Feststellung verbunden ist allerdings ein Konzept, das jenseits aller
banalen Feststellungen liegt. Es beschreibt die Aufgabe, diese
unterschiedlichen Kinder auch individuell unterschiedlich wahrzunehmen
und entsprechend differenziert mit ihnen umzugehen. Von daher stellt sich
die Frage, was man Uber ein Kind weill bzw. was man Uber ein Kind
uberhaupt wissen kann. Als Lehrerin interessieren natirlich nicht alle Arten
von Informationen, sondern nur jene, die sich als padagogisches Wissen
bezeichnen lassen. Gemeint ist damit, was man von einem Kind wissen kann,
um padagogisch mit ihm umgehen zu kénnen.

Wir meinen, dafl dieses paddagogische Wissen uber das Kind vor allem aus
dem Umgang mit dem Kind entstehen kann. Das Wissen (ber das Kind resul-
tiert also aus Situationen mit dem Kind. Diese Situationen sind Ko-
Konstruktionen von Kind und Lehrerin. Damit ist gemeint, dal} die Situation
von beiden, von der Lehrerin wie dem Kind, geschaffen wurde. Unser
Wissen Uber das Kind besteht also aus Interpretationen von Situationen. Aus
den Handlungen des Kindes gelangen wir zu Interpretationen seiner
Eigenschaften, seiner Fahigkeiten, seiner Personlichkeit. Bei diesen
Interpretationen wird haufig die Tatsache vernachlassigt, daR die Situation ja
nicht nur von dem Kind, sondern auch von der die Situation interpretierenden
Lehrerin geschaffen wurde. Wir Erwachsenen neigen dazu, unsere Sicht der
Welt in das Kind hineinzuprojizieren, und dazu, dem Kind Eigenschaften, die
wahrscheinlich nur in der Situation mit uns auftreten, als konstante
Eigenschaften zuzurechnen, gewissermalien als Personlichkeitsmerkmale.
Die Frage zu stellen, was man uber ein Kind weil}, bedeutet, eine Anamnese
vorzunehmen. Wenn man Anamnese als "aufmerksamen Umgang mit
Nichtwissen™ beschreibt, dann geht es darum, das, was man schon zu wissen

8 Miiller 1993, S. 56.
9 Miiller 1993, S. 88.
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glaubt, in Frage zu stellen. Im Fortgang der Anamnese veréndert sich mit
dem Wissen Uber das Kind das Urteil tber das Kind. Der erste Eindruck, den
wir von dem Kind haben, oder die erste Ursachenerklarung fir sein Verhalten
werden verdndert. Die Anamnese verandert die Lehrerin.

Dieser Veranderungsprozel? ist prinzipiell nie abgeschlossen. Der erste
Eindruck ist notwendig, aber ebenso notwendig falsch, denn jedes Kind ist in
einer Weise chaotisch-mannigfaltig, da es nicht auf eines oder wenige
Grundmuster reduzierbar ist.

Am Beispiel Ninas, einem der Kinder unserer Klasse inszenieren wir den
Prozel’ einer Anamnese, und wir bitten Sie, diesen Prozel} in Bezug auf eines
Ihrer Kinder parallel duchzufuhren.

Wir haben Nina als Beispiel gewahlt, weil sich mit ihrer Schulbiographie
eine Frage verbindet, die fir Nina lebensbedeutsam war und die nicht leicht
zu beantworten ist. Nina wechselte am Ende der Grundschulzeit in die
Sonderschule. Die Frage ist, warum?

Wabhlen Sie eines Ihrer Kinder aus und formulieren Sie die Frage, die Sie
in bezug auf das Kind bewegt, daR Sie sich ausgesucht haben.

Wir beginnen gewissermalen mit dem Ende des Anamneseprozesses und
kommen dann auf seinen Anfang zurtick. Im Fruhjahr 1993 wurde Nina von
der benachbarten Sonderschule getestet. In einem Gespréch mit Ninas Eltern,
der Lehrerin und Gerold Scholz beschreibt der Sonderschullehrer sein
Ergebnis.

30.4.93

Gesprach in der Sonderschule. Herr G. hat Nina getestet. Er hebt Ninas so-
ziale Fahigkeiten hervor und betont, daR es ihm Spal} gemacht habe, mit ihr
zu arbeiten. Nina sei ein typisches Sonderschulkind. Ihr Leistungsrickstand
betrage etwa eineinhalb Jahre. Als Problem wird herausgestellt, daf} Nina im
Sprachlichen durchaus in die 5. Klasse aufgenommen werden kann, in
Mathematik aber im Niveau zwischen 2. und 3. Klasse sei: "Wo sollen wir sie
nun aufnehmen?"

Bevor Sie weiterlesen, denken Sie bitte Uber die Aussagen von Herrn G.
nach. Was kann er meinen mit "'typisches Sonderschulkind™? Was hal-
ten Sie in bezug auf das von Ihnen gewdhlte Kind fur typisch?
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Die Aussage von Herrn G. l&Bt sich durch einen Test stiitzen, den eine uns
bekannte Sonderschullehrerin  mit Nina durchgefihrt hat. In einem
weitgehend sprachfreien Test hatte Nina Sonderschulniveau erreicht.
SchlieRlich war sie schon einmal zurtickgestellt worden. Nina wiederholte
das 1. Schuljahr. Wir mochten hier an den Eindruck erinnern, der sich nach
einigen Wochen Unterricht ergeben hatte. Auf den Text hatten sich Lehrerin,
Mathematiklehrer, eine Studentin und wir Beobachter einigen kdnnen.

Dies war unser erster Eindruck.

Nina

Nina ist noch sehr verspielt und halt sich gerne in der Spielecke auf. Sie kann
ihr eigenes Lernen noch nicht so gut organisieren. Man muf sie oft an
Aufgaben erinnern oder sie dazu auffordern. Obwohl sie die 1. Klasse wie-
derholt, kommt sie schwer mit der zu erledigenden Arbeit zurecht. (Arbeiten
aus dem Wochenplan). Sie hat Schwierigkeiten im kognitiven Bereich. Lebt in
einer "Traumwelt". Gehort zu den Madchen, die eine Gruppe bilden und
darin bestimmte Inhalte (Liebesleben) miteinander teilen. Sie sprechen viel
miteinander. Sie argert gerne Jan zusammen mit Ozgul. Sie hat eine kleine
Schwester.

Wenn man die Aussagen des Sonderschullehrers hinzunimmt, so lassen sich
holzschnittartig unter anderem die folgenden Hypothesen Uber Nina
aufstellen:

1. Nina ist verspielt.

2. Nina arbeitet nicht kontinuierlich.

3. Nina erledigt einen Teil der Arbeiten nicht.

4. Nina versteht abstrakte Zusammenhéange nicht.

5. Nina hat einen Leistungsriickstand von zwei Jahren, vor allem in Mathe.
6. Nina ist ein Kind mit prosozialen Verhaltensweisen.

Stellen Sie bitte flr Ihr Kind eine Liste solcher Aussagen zusammen.

Wir werden nun den einzelnen Hypothesen nachgehen.

1. Nina ist verspielt.

19.1.1990
Jenni streichelt mit der Ente Nina, nachdem Nina Jenni mit dem Raben ge-
streichelt hat. Jenni sitzt auf Ninas Schol3.

30.8.1991
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Nina spielt mit ihren Haaren und kaut auf der Halskette.

26.3.1993
Nina zieht an Annes Haarstrahnen und streicht ihr Gber den Riicken.

2.4.1993
Die Lehrerin beginnt vorzulesen. Nina und Anne flistern miteinander. Nina
streicht Gber Annes Haare. Anne streicht iber Ninas Riicken.

Es lassen sich viele dhnliche Szenen finden. Nina spielte gerne, sie war
haufig bei den Als-Ob-Spielen der Méadchen dabei.

15. 3. 1990

Benjamin malt weiter, Benedikt schneidet Dinosaurier aus, Nina und Salia
spielen erst mit Puppen und dann "Familie”. Dabei sind nun Salia, Nina und
Jenni. Salia raumt auf: Tisch, Stuhle, Kinderbett und Puppenwagen werden
im Raum verteilt. Salia: "Hier wére der Schuhschrank." Die Kinder ziehen
die Schuhe aus und stellen sie in den Schrank. Salia bestimmt das Spiel. Die
Madchen decken den Tisch. Nina nimmt die Puppe auf den Arm und macht
Babygerausche. Dann wird gegessen. Diinne Holzstébe sind Spaghetti. Salia
ist die Mutter. Nina geht mit der "Kleinen" spazieren.

Jenni will wieder essen, Salia nicht. Nina: "lch mach jetzt den Fernseher an.
Ihr muBt Fernsehen gucken.” Jenni und Salia kommen fernsehen. Nina
spricht durch den Fernseher: "Hallo liebe Gaste, sie sehen jetzt .. sehen Sie
die..." Jenni macht den Fernseher aus. Es wird gekocht. Dazu Zwiebeln ge-
schalt, indem mit einem Holzstab an Holzwirfeln geschélt wird. Nina holt
mehr von den Holzstédbchen aus der Ecke der Jungen: "lIch hab sie geklaut,
sind Zwiebeln, die geschalt werden." Nina kommt mit grinen Holzern. Salia:
"Nein, nicht, wir haben schon so viel." Nina: "Ist Salat." Salia will nicht.
Jenni: "Ist Salat” und damit ins Spiel aufgenommen. Es gibt 2 Kannen, in ei-
ner ist Kaffee, in der anderen Cola. Tatséachlich sind beide natirlich leer.
Jenni fragt: "Ist das Cola?" Da es Kaffee ist, nimmt sie die andere Kanne
und gief3t die Flissigkeit in ihre Tasse.

Jan kommt. Salia: "Du kannst mitspielen, aber du bist dann der Papa.” Jan
will nicht. Salia holt ihn mit Gewalt. Er flieht, obwohl er wéahlen darf zwi-
schen den Rollen "Papa” und "Ninas Verlobter". Jan l&uft zunachst weg und
kommt dann wieder und guckt durch den Vorhang. Ole kommt, auch er will
nicht mitspielen. Die Lehrerin ruft: "Aufraumen!”

Nina und Salia rangeln sich in Freundschaft.
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Ist der Ausdruck "verspielt™ angemessen? Oder kann man sagen, daf}
Nina die korperliche Néhe eines anderen Kindes wichtig ist, daf} sie
darin so etwas Geborgenheit sucht und findet?

2. Nina arbeitet nicht kontinuierlich.

16.3.1990

Die Klasse arbeitet mit Ton. Nina will eine Katze machen. Knetet wieder:
"Och ist das doof." Ninas Ton bricht auseinander. Hannes baut ein Tier fir
Katrin. Jenni formt "Dinosauriereier".

An einer fertigen Kugel versucht Nina einen Schwanz anzubringen. Das geht
nicht. Nina hat 2 Kugeln, héalt sie aneinander, will den Kopf mit dem Rumpf
verbinden. Das geht nicht. Sie driickt den Kopf platt und driickt mit der
schmalen Seite gegen den Rumpf. Fahrt an der Nahtstelle mit nassen Fingern
entlang.

Ayse zeigt ihren Drachen. Ganz toll. Hat sie allein gemacht - sagt sie. Ich
schlage Nina vor, Ayse zu fragen, wie sie es gemacht hat. Das greift Nina
auf. Ayse knetet fur Nina. Nina erschreckt sich ber den Ton an ihren
H&anden und wascht ihre Hande sauber. Ayse versucht aus dem Rumpf den
Schwanz rauszuziehen. Nina: "Was ist denn das?" Nina hilft Jenni Kugeln
drehen.

Ayse will weg, weil es nicht geht. Nina: "Du sollst aber jetzt bei mir machen."
LaRt Ayse sitzen und guckt in der Klasse rum.

|Was kénnte der Grund dafiir sein, daR Nina aufhért zu arbeiten?

Annliche Szenen wiederholten sich. Nina lieR andere fiir sich arbeiten. Wenn
eine Schwierigkeit auftauchte, verlor sie leicht die Lust. Sie hatte keine
Ausdauer, wartete auf die Frihstiickspause, war hdufig mude und lenkte oft
das Gesprach am Tisch auf die Fernsehsendungen des vergangenen Tages.

4.5.1990

Nina hat heute ihre Wollfaden rechts am Haar, gestern links. Sie sind far-
blich auf die Kleidung abgestimmt.

Die Lehrerin weist Nina und Ayse zurecht, die dauernd schwatzen.

Die Klasse hat Bohnen in Blumenttpfe gepflanzt und soll nun das Ensemble
abmalen.

Pit: "Erst mal ich den Topf" Er malt einen kleinen Topf. Auch Nina fangt mit
dem Topf an. Nina zu Jan: "Jetzt mu3t du nur noch die schwarze Erde ma-
len." Jan: "Es ist braun, schwarz wird's, wenn es nal3 ist." Ayse: "Brauchst
du vielleicht ne Brille zum Sehen.” Ich merke jetzt erst, dal da ein Problem
besteht: Was soll man malen - den Topf oder die Erde. Da das Bild ein
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Profilbild werden muf3, wegen der Pflanzen, kann man eigentlich nur den
Topf malen. Mehrere Kinder malen aber wohl Réntgenbilder, d.h., sie versu-
chen Topf und Erde zu erfassen.

Nina malt noch an ihrem Blumentopf. Sie malt ein paar Striche, guckt dann
rum und traumt auch. Nina: "Ich hab im Mai Geburtstag." Jan: "Juni ist
noch viel weiter." Der AnlaR dieses Gespraches ist die Notwendigkeit, das
Datum auf das Blatt zu schreiben. Damit wird eine Zuordnung von Wachsen
und Zeitpunkt hergestellt. Zunéchst fir die Pflanzen. Nina Ubertragt dies auf
sich.

Jan, Pit, Ayse sind fertig. Nina hat den Topf halb angemalt. Sie erzahit:
"Mein kleiner Bruder heil3t auch Frank. Ich wollte ihn Lukas nennen. Meine
Lieblingsfarbe ist blau. Pit, was fur eine Telefonnummer hast du?" Pit nennt
eine Zahlenreihe, wobei man nicht weil3, ob sie stimmt oder ob er Quatsch
erzahlt.

Die Lehrerin schickt Nina an einen Einzeltisch: "Ich mdchte namlich, daf’ du
noch fertig wirst. Die schwatzt namlich.." Nina malt zunéachst (1 Min.) hin-
tereinander - guckt dann aber wieder herum.

Lehrerin: "Kannst du malen, ohne deine Pflanze zu sehen?" Nina: "Ich hab
doch von hier geschaut.”

Lehrerin: "Nina, bist du fertig?" Nina: "Noch nicht." Lehrerin: "Na, schnell.”
Nina hat nach wie vor Schwierigkeiten mit ihrem Stift.

Lehrerin: "Nina, jetzt bist du fertig. Noch Namen und Datum drauf schrei-
ben.” Nina kommt zuriick an den Tisch und seufzt. Sie hat keinen Bleistift.
Holt sich einen von Anne und schreibt "Mai". Spricht dann "Mai" vor sich
hin - und laRt sich ablenken. Fragt Pit: "Was missen wir denn noch schrei-
ben?" Nina guckt an die Tafel, wegen der Uberschrift, dann zu Said, der an
der anderen Tafel steht und schreibt, dann zu Pit, dann malt sie weiter am
Topf.

Auf ihrem Blatt steht jetzt "Mai B". Dann schreibt sie weiter "Blumen", steckt
ihr Hemd in die Hose und bringt den Topf weg.

Sie schreibt "rote”. Macht hinter "rote" einen Punkt: "rote.” Das ist der i-
Punkt von "weil3e", das leicht versetzt unter "rote™ an der Tafel steht. Ich
frage Nina, wozu der Punkt an der Tafel gehort. Sie weil? "zum i". Sucht ein
Radiergummi.

Nina ist nun fertig. Sie hat "weiRe" so wie an der Tafel leicht versetzt unter
"rote" geschrieben, damit es auf ihrem Blatt mit dem i-Punkt stimmt.

Deutlich wird: In mancherlei Hinsicht war die Aufgabenstellung nicht klar.
Dies betrifft das Malen, sowie den fir eine Erstkl&sslerin ungenauen
Tafelanschrieb. Denn noch schrieben die Kinder kaum ab, noch malten sie
vor allem die Buchstaben ab. Nina hatte theoretisch drei Mdglichkeiten
zurechtzukommen. Sie konnte die Lehrerin fragen, sie konnte andere Kinder
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fragen, sie konnte selbst versuchen, die in der Aufgabe enthaltene Struktur zu
erkennen. Nina tendierte dazu, die anderen Kinder zu fragen. Dies fiihrte in
den meisten Anforderungen zu einem befriedigenden Ergebnis. Nicht jedoch
im Mathematikunterricht, weil dort nur eine richtige Lésung gefragt ist.

3.5.1990

Nina hat einen Wollfaden in eine Haarspange geklemmt. Beim bisherigen
Rechnen hat sie sich nicht beteiligt. Nun geht sie schnell hin und holt ein
Arbeitsblatt. Das Arbeitsblatt ist fir sich allein nicht zu verstehen. Der
Mathelehrer erklart es nicht frontal, sondern einzeln an den Tischen.

Nina guckt von Ayse ab, rechnet aber auch selbst. Sie nennt Ayse ihr falsches
Ergebnis 3 + 7 = 12. Ayse rechnet: "Dann sind das 10." Nina: "Dann hast du
falsch gerechnet.” Pit wird von Nina gefragt: "Gell, da kommt 3 hin" (Die
Aufgabe war: Wieviel plus 7 = 12). Pit sagt erst "Ja", dann: "Da missen 5
hin." Ayse meldet sich, will den Mathelehrer fragen: "Nina sagt, da missen 3
hin, dann sind es aber erst 10.” Nina guckt zu, sagt dann: "Da kommt ne 3
hin." Der Mathelehrer bestatigt Ayse.

Nina rechnet: 4 + 8 = 14 und 7 + 5 = 14. Sie guckt zu Pit. Ich mache sie auf
den Fehler aufmerksam. Nina will nicht mit den Plattchen rechnen. Das
Ergebnis muf’ aus dem Kopf kommen: "MuR man auch so kdnnen." Nina ver-
bessert nicht, sondern wartet auf Ayse.

Hannes ist zu horen: "Ich hab ne Rechenallergie.”

Nina gahnt mehrfach. Sie ist auch einfach mude.

Nina ist todmude, beschaftigt sich mit der Eule (Plischtier). Ob sie zuhort, ist
nicht zu sagen.

Ninas Mudigkeit verweist wahrscheinlich darauf, daR sie spéat ins Bett ge-
kommen war. Die didaktisch falsche These "MulR man auch so kdnnen", ent-
stammte vielleicht den Lernvorstellungen ihrer Eltern oder den
Vorerfahrungen im ersten Schuljahr. Bleiben wir bei dem, was sich aus dem
Unterricht entnehmen 1aRt, so kann man feststellen, daR der
Mathematiklehrer die Aufgaben nicht erklart hatte. Die Tatsache, dal} er
Ayses Rechnung bestatigte, bedeutet nicht, daB er sie erlauterte. Vielmehr
war es so, dal die Schulerinnen und Schiuler eigentlich nicht rechneten,
sondern rieten. Und der Lehrer bestatigte nur das richtig geratene Ergebnis.

Es ist in den Szenen deutlich, dal3 Nina mit manchen Aufgaben nicht zu-
recht kam. Aber: Kann man sagen, daf} Ninas Schwierigkeiten auf eine
unklare Aufgaben- und Hilfestellung durch ihre Lehrer zurtickzufiihren
war? Wie schéatzen Sie Ihre Klarheit gegentiber dem von Ihnen gewéhl-
ten Kind ein?
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Es war nicht immer Nina, die nicht zurechtkam. In einer Reihe von
Situationen half Nina anderen Kindern.

27.9.1991

Ozgil und  Ayse  beginnen  ihren  Wochenplan  mit  den
Mathematikarbeitsblattern. Ayse rechnet an der Divisionsaufgabe 28 : 2 - ih-
re Antwort ist 7. Ozgiil hat schon aufgehért. Ozgul: "Mach ich zu Hause."
Ayse will auch einpacken und zu Hause arbeiten, obwohl ich ihr anbiete, zu
helfen. Nina kommt, um Ayse zu helfen. Ayse will erst nicht. Nina gibt ihr
doch ein Blatt, mit allen Einmaleins-Aufgaben und Ergebnissen.

Nina: "So hab ich's ndmlich auch gemacht, dann bist du schneller fertig."
Ayse rechnet nun doch mit Ninas Blatt.

28.6.1990

Der Mathelehrer kommt etwas spater. Er kiindigt an: entweder die Blatter zu
Ende rechnen oder mit ihm das "Lied vom Frosch" singen.

Nina holt Loni (eine groRe Pluschente) und die kleine Ente, gibt eine Sida,
die kuschelt mit den Enten. Der Lehrer kommt an den Tisch. Sie sollen rech-
nen oder singen. Singh holt seinen Rechenordner und stellt seinen
FulRballpokal auf den Tisch. Nina holt ihre Plastikpferde aus der Tasche und
stellt sie auf den Tisch.

Lukas, Hannes, Pit, Norbert, Ozgiil, Sida singen, Nina und Singh rechnen.
Aufgabe 8 + 3 + 5 - 6. Nina hat als Ergebnis 10. Singh kam auf 22 und fragt:
"Ist verkehrt?." Nina: "Du muft zuriickrechnen - ist minus." Singh zahlt:
"ScheilRe, das stimmt." Singh rechnet mit den Fingern. Er rechnet erst alle
Aufgaben und beginnt dann zu malen.

Nina hat eine Halfte gerechnet und malt dann; rechnet danach weiter. Wer
nicht singt, rechnet in Ruhe. Es ist eine angenehme Stimmung. Nina rechnet
und singt gelegentlich halblaut mit. Sie rechnet schnell und sicher.

Singh und Nina malen noch. Nina zu Singh: "Soll ich dir helfen zu malen, ich
bin jetzt fertig?" Singh: "Hast du ein hellgriin?" Nina: "Muf3t du gelb nehmen
und grin dardber.” Sie malt bei Singh mit auf dem Blatt.

Nina steht am Tisch und hilft Singh - steckt die Stifte wieder in die Mappe
und sucht andere heraus. Nina zu Singh: "Mach!"

DaR Nina Singh half, mag auch daran gelegen haben, dal3 sich beide fur den
Nachmittag verabredet hatten, als Versuch einer Freundschaft.

Nina rechnete und sang gelegentlich halblaut mit und sie rechnete hier
schnell und sicher. Ist dies damit zu erklaren, dal in dieser
Mathematikstunde eine schone Atmosphare vorhanden war?
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3. Nina erledigt einen Teil der Arbeiten nicht

15.11.1990

Die Lehrerin Uber Nina: "Die hat schon ne ganze Menge geschrieben, ganz
viel hat sie schon aufgeschrieben."

Nina kommt und zeigt ihren langen Brief: "Guck und wieviel ich geschrieben
habe."

8.2.1991
Die Studentin guckt sich die Hefte an. Nina hat alles gemacht. Klar ist bei
allen die Selbstverstandlichkeit der Erfillung des Wochenplanes.

16.8.1991

Die Aufgabe lautete, wahrend der Ferien ein Tagebuch zu schreiben.

Nina hat fur jeden Tag eine Seite im Heft geschrieben. Das sind Berichte im
Stil von "wir waren .. wir haben ..." usw.

2.3.1991

Die Lehrerin sagt, dal sie heute feiern mochte, aber erst noch mal gucken,
"wieweit ihr mit der Arbeit seid. Einige Kinder nehmen den Wochenplan
nicht ernst.” Es gab zwei Aufgaben: Einmal den Text "Der Apfelwurm" ab-
schreiben und zweitens das Gedicht "Der R&uber Timpetu" auswendig
lernen. Die Lehrerin guckt sich die Hefte an: Lukas, Markus haben sich
Muhe gegeben. Singh soll mit Stift oder mit Fuller schreiben, aber nicht mit
beidem. Die Lehrerin kritisiert auch die Handschrift. Nicht fertig oder das
Heft nicht dabei haben: Ayse, Pit, Nina, Jan, Norbert, Singh. lhre Namen
werden an die Tafel geschrieben.

30.8.1991

Das Gedichtebuch und das Wochenplanheft sollen mit in den Kreis gebracht
werden. Nina hat ihr Gedichteheft nicht dabei und geht zur Lehrerin und er-
zahlt es ihr. Sie soll es in der Pause von zu Hause holen. Ozgiil versucht noch
schnell einen Text in das Gedichteheft zu schreiben. Die Lehrerin merkt das
aber und unterbindet es.

27.11.1992

Nina zeigt der Lehrerin ihr Heft. Lehrerin: "Nina, du hast hier auch wieder
falsch abgeschrieben; das darf nicht passieren.” Nina soll ohne Fehler noch
einmal schreiben. Sie geht aber zuriick ans Waschbecken und beginnt mit
Sandra zu sprechen.

4.12.1992
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Nina soll nochmal abschreiben; sie hat so geschmiert.

Der Satz: "Nina erledigt einen Teil ihrer Arbeiten nicht”, stammt vom
Anfang des 1. Schuljahres. Die Szenen zeigen jedoch, dalR unsere Protokolle
dies erst ab dem 2. Schuljahr verzeichnen. Die Kritik an Ninas Arbeiten
haufte sich dann zunehmend im 3. und 4. Schuljahr. Daflr bieten sich eine
Reihe von Erklarungen an. Eine ist, dal wir nur einen Teil der Situationen
mitbekommen haben. Eine andere, daR vor allem der Mathematikunterricht
betroffen war. Eine dritte, dal sich Nina tatsdchlich im Laufe der Jahre
verandert hat. Eine vierte, da wir aus wenigen Begebenheiten am Anfang
ein Vorurteil gebildet hatten. Es kénnte auch sein, dal3 Nina nicht haufiger als
die anderen ihre Aufgaben nicht fertig gemacht hat. SchlieRlich ist es
mdglich, da Nina einfach langsam war und in den héheren Schuljahren im
Hinblick auf die weiterfuhrende Schule ein gréReres Mall an Exaktheit und
Schnelligkeit gefordert war. Weitere Griinde lassen sich denken.

Es konnte auch sein, dad Nina mit den Aufgaben, in denen sie einen Sinn
gesehen hat bzw., die sie ermutigt haben, recht gut zurechtgekommen ist
und mit den anderen nicht. Wenn Sie sich die Szenen noch einmal anse-
hen: Mit welchen Aufgaben scheint Nina Schwierigkeiten zu haben und
mit welchen nicht? Wie ist das bei dem von Ihnen ausgesuchten Kind?
Etwas fertig haben, hei3t in der Schule: in einer bestimmten Zeit fertig
werden. Wie gehen Sie mit langsamen, aber grtindlichen Schilern um?

4. Nina versteht abstrakte Zusammenhénge nicht

17.1.1991

Nina zu Ozgiil: Was sollen wir denn machen?" Ozgiil: "Du sollst schreiben,
wieviel Tage der Januar hat."

Ole und Nina haben gemeinsam einen Kalender. Als die Lehrerin sagt
"gemeinsam angucken”, umarmt Ole Nina. Nina schittelt ihn ab.

Nina legt das Arbeitsblatt weg und beginnt mit dem Kalender. Ole ist an dem
Blatt mit dem Photo. Nina fragt Ole, wie sie es machen soll. Der erklart zu-
nachst, Nina fragt nach; dann gibt Ole zu, dal3 er es auch nicht weil3. Salia:
"lhr sollt nicht schwétzen, ihr sollt lernen.” Ole und Nina turteln miteinan-
der. Ole beginnt piepsig zu sprechen und zu schauspielern. Erst mit Nina,
dann auch zu mir.

Nina beginnt damit, das Wort "Januar™ auf dem Kalender auszumalen. Die
Lehrerin motiviert sie, das Arbeitsblatt anzufangen. Nina hat kaum Lust,
schreibt die "31" Tage. Malt dann erst einmal Punkte neben die Linien auf
dem Blatt, guckt Ole zu, dann Salia. Ole beginnt nun auch mit dem
Arbeitsblatt. Beide versuchen, den Kalender aufzustellen. Das gelingt nicht,
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er fallt immer wieder um. Nina lehnt ihn gegen Oles Mappe. Aber die ist
auch nicht stabil. SchlieBlich bleibt der Kalender liegen. Nina ist miide und
lustlos. Sie wartet, bis Ole etwas geschrieben hat, guckt sich das an und zeigt
ihm, wo er einen Fehler hat. Ole: "Herr Scholz, komm mal her.” Es stellt sich
heraus: Es geht um die Frage, wo die 31 hingeschrieben werden soll. Ich er-
klare: vor "Tage". Ole radiert aus, was er geschrieben hat. Ole wirft mit
Papierschnipsel, legt sie dann unter die Bank. Er grinst Nina an und ist gut
aufgelegt. Nina schreibt "Februar” aus ihrem Schénschreibheft ab.

Nina packt ihr Schonschreibheft weg: "Ich weil3 gar nicht, was wir machen
sollen. Anne, hilfst du mir mal bitte." Anne tanzt rum. Die Lehrerin interve-
niert und schickt Anne weg: "Sonst werden die heute Gberhaupt nicht fertig."
Nina schreibt: "Mérz hat" und guckt rum.

Ich halte es nicht mehr aus und erklare Nina und Ole den Kalender. In der
Kopfzeile stehen waagerecht die Monate. Unter den Monaten sind senkrecht,
von oben nach unten, die Tage aufgefiihrt. Unten ist ein schwarzer Strich, der
das Monatsende angibt. Ole und Nina haben die graphische Ordnung des
Kalenders - dal jeder Monat eine Spalte hat - nicht verstanden. Nina beginnt
dann die Tage von oben bis unten zu zahlen, um herauszubekommen, wievie-
le Tage der Marz hat. Sie merkt nicht, dal} das Ergebnis bereits gedruckt ist
und daR der letzte Tag des Marz gleichzeitig die Summe der Marztage bedeu-
tet. Dazu noch: Sie hort zunachst beim 2. Tag auf, dann beim 12, sagt dann
"48". Sie ist vollig unsicher und richtet sich nach meinem Gesichtsausdruck.
Zahlt dann bis nach unten: 31 Tage.

Bei April beginnt Nina wieder zu zahlen: "1, 2, 3" und will bei 24 aufhéren.
Bei Mai fragt sie "30 oder 31?" Die Lehrerin zu Benedikt: "Die letzte Zahl
muf3t du gucken.” Benedikt kriegt es auch nicht hin. Ab dem Monat Juni hat
Nina das System verstanden. Sie schreibt Jini statt Juni, ebenso Jili statt Juli.
Sie soll aufhéren und packt blitzschnell ein.

Dies scheint eindeutig zu sein, und es lieBen sich dhnliche Szenen darstellen.
Die Symbolik des Kalenders war fiir Nina zunéchst kaum durchschaubar.

ISpricht diese Szene fiir mangelnde Abstraktionsfahigkeit? |

Am Ende des 4. Schuljahres machte die Lehrerin einen - wie sie es nannte -
"Crash-Kurs" in Grammatik. Die beste Schilerin war Nina.

23.6.93

Nina fragt Ozgul: "Rot?" Ozgiil, mit fragendem Blick zu mir: "Adjektiv?"
(Sicher ist sie nicht.) Nina wird immer sicherer. Es lauft das gleiche wie ge-
stern bei der Mathearbeit: wenn sie FuR gefalt hat, alimahlich glaubt, daR
sie es kann, wird sie immer sicherer und l6st ohne weiteres Aufgaben, vor de-
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nen sie am Anfang vor lauter Angst kapitulierte. Nach ca. 7 Minuten ist sie
fertig und geht mit dem Blatt zur Lehrerin.

25.6.93

Lehrerin: "So. Jetzt brauchen wir einige Verben in der Grundform. Nina, sag
mir mal ein Tuwort in der Grundform. Du hast ndmlich die letzten Tage das
so schon herausgefunden, vielleicht findest du es jetzt auch.”

Nina: "singen"

Lehrerin: "bitte"

Nina: "singen"

Lehrerin: "Super. Ich wuBte, dal} du es kannst.

2.7.93

Beim Gesprach erzahlt die Lehrerin, dafl Nina so gut die Grammatik be-
herrscht. Als Begriindung: Sie hatte einen guten Anfang. Sie nannte die rich-
tige Antwort, nachdem mehrere Kinder es nicht gewuf3t hatten.

Welche Grinde kann es daftr geben, da Nina die grammatischen
Aufgaben versteht? Betrachten Sie die folgenden Szenen unter der
Frage, ob der Anfang einer neuen Aufgabenstellung fiir Nina entschei-
dend ist?

8.2.1991

Mathematik. Der Mathelehrer sagt, die Kinder wollten von sich aus
Malaufgaben rechnen. 6 x 7 = ?. Norbert holt sich selbst das Rechenbrett. Er
scheitert zun&chst, 1aBt sich von mir helfen. Die Addition ist noch unklar. Er
zieht zunéchst zusammen: 6 + 6 = 12 + 12 = 24, aber dann muB er doch ein-
zeln weiterzahlen. Dazu schiebt er 42 Kugeln hintereinander, statt sieben
Reihen zu 6 oder umgekehrt.

Salia kommt und erklart Rebecca das Arbeitsblatt: "Du muf3t immer Punkte
machen, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, und da muf3t du 6 Reihen machen.” Nina: "Muf3
ich lauter 4 hier rein machen? - Ne 6, ja?" Norbert zahlt laut vor sich hin.
Alle am Tisch sind sehr eifrig - auch Nina. Nina hat nun begriffen, daB sie
erst die Zahl der Ké&sten zahlen muf3, um herauszubekommen, wieviele Kreise
in jeden Kasten gehoren. Im Bereich bis 20 kann Nina addieren, dartber
hinaus wird gezahlt. Ich la mich auf Hilfe fur Nina ein, da sie dauernd fragt.
Nina kann dann allein die Aufgabe 5 x 5 I6sen.

Alle raumen ein. Nina macht noch weiter. Erst als Rebecca einrdumt, legt
Nina ihr Arbeitsblatt weg.

Was bedeutet Anfang fiir Kinder?
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Als wir nach dem 4. Schuljahr einige der Kinder besuchten, die nun jeweils
im 5. Schuljahr in einer der weiterfihrenden Schulen waren, zeigten uns alle
zuerst ihre Englischbicher. Nur in diesen ersten wenigen Wochen mit dem
neuen Faches lieRen auch die Lehrer diesen Eindruck bestehen, der besagt,
dal sich mit der Fahigkeit, Englisch zu sprechen, neue Aspekte einer
spannenden Welt eroffnen. Danach wurde nicht mehr nur gesprochen,
sondern geschrieben, und von da an kam es nicht mehr darauf an, Englisch zu
kdnnen, sondern bestimmte Worter richtig schreiben zu kénnen. Aus einer
Fahigkeit zum Leben wurde eine Unterweisung in der Schule.

Der vorhergehende Absatz enthélt eine Spekulation: Wir haben nur den
Anfang des Englischunterrichtes mitbekommen und den weiteren
Verlauf nicht verfolgen kdnnen. Ist die Spekulation abwegig oder kénnte
man einen ahnlichen Zusammenhang auch fir Ninas Erfahrungen mit
dem Mathematikunterricht oder dem Deutschunterricht herstellen?
Welche Beobachtungen machen Sie bei IThrem Kind?

5. Nina hat einen Leistungsriickstand von zwei Jahren, vor allem in Mathe

15.3.1990
Nina soll vorlesen. Katrin liest flussig, Nina ganz gut - Loni wird als
Wortbild erkannt, der Rest flissig synthetisiert.

Aus unseren Protokollen kdnnen wir rekonstruieren, da Nina im Lesen zwar
langsamer war als die meisten der anderen Kinder, daf sie aber flissig, gut -
und in ihrem Interessengebiet auch gern - gelesen hat. Beim Schreiben, vor
allem beim Diktat, wechselte die Leistung sehr stark. Bei manchen Texten
machte sie viele, bei anderen wenige Fehler. Dies war vermutlich abhéngig
von ihrer Fahigkeit, sich konzentrieren zu kénnen. Bei selbst geschriebenen
Texten entsprach ihre Leistung dem Durchschnitt der Klasse. Wie fast alle
Kinder hatte sie Spal} daran, eigene phantasievolle Texte zu produzieren. In
Mathematik war die Leistung allerdings von Beginn an und verstarkt nach
Beginn der Benotung von Arbeiten zumeist "mangelhaft”.

Ihre Mutter sagte im Gesprach in der Sonderschule: "Sie kann sich auch
nichts merken. Sie hat's nicht kapiert."

Dies war nicht abwertend gemeint, vielmehr verstandnisvoll. Nina war bei ih-
ren Eltern geborgen. Dies bedeutete auch, dal sie an Nina keine
Leistungsanspriiche stellten, wenn sie meinten, diese wiirden das Mé&dchen
uberfordern. Der Satz ihrer Mutter war als Feststellung gemeint: Nina ist nun
mal so, da kann man nichts dandern. Man konnte fast hinzufiigen: Und wenn
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es so ist, dann ist es eben so. Nina wollte gern beliebt und eine gute Schilerin
sein, aber auch, wenn sie es nicht war, spielte dies in der Familie keine Rolle.
Eine brauchbare Erklarung fir Ninas Mathematikprobleme ist der Satz ihrer
Mutter nicht.

Die Tatsache, dall Nina in den meisten Fachern die Anforderungen der
Grundschule erfillen konnte, mag auch an dem Verhalten ihrer Lehrerin
gelegen haben. Sie hat sie in ihrem Selbstvertrauen bestérkt und ihr auch
geholfen, vorhandene Hirden zu tiberwinden. Die Einbettung der schulischen
Aufgaben in einen akzeptierenden Lebensraum, in dem Nina sich wohlftihlen
konnte und in dem ihre Fahigkeiten anerkannt wurden, hat ihre
Leistungsfahigkeit gestérkt. In bezug auf den Mathematikunterricht vermuten
wir, dal’ irgendwann gewissermalien "der Faden gerissen ist". Damit meinen
wir, daR sowohl Nina wie ihr Lehrer davon tberzeugt waren, daf sie es nicht
mehr lernen wird.

An einer Szene laRt sich der Zusammenhang von Ninas Lebensstrategien mit
den Mathematikproblemen verdeutlichen.

30.8.1991

Das Arbeitsblatt enthalt 9 Textaufgaben zum Einmaleins. Die untere Halfte
besteht aus einem Puzzle, wo die Ergebniszahlen in die Felder eingedruckt
sind. Zum Beispiel: "Willi macht an 3 Tagen in der Woche einen Waldlauf
von 9 km Lange."

Eigentlich sollen die Kinder nun 9 x 3 = 27 rechnen, das Puzzle aussuchen,
das die Zahl 27 tragt und es auf die entsprechende Stelle der Seite aufkleben.
Verschiedene Kinder verfolgen allerdings verschiedene Strategien.

Nina schneidet das Blatt erst in der Mitte durch. Pit sagt: "Braucht man nicht
ausrechnen, mufl man nur suchen, wo es hinkommt." Das wird ein we-
sentlicher Strang der weiteren Arbeit sein.

Pit liest den Text halblaut vor sich hin. Nina schneidet sorgsam erst mal die
Rander ab. Nina zu Pit: "Eh, hast du das Zelt gesehen, vorne?" Hat er nicht.

Lukas rechnet und legt die Puzzle auf die Aufgaben, ausgeschnitten ohne
aufzukleben. Er ist um 8.31 schon zu zwei Dritteln fertig.

Pit: "Guck mal, das kann man schon ausrechnen."

8.33 Lukas ist fertig und klebt die Puzzleteile auf.

Nina ist noch am Ausschneiden. Pit klebt das erste Puzzle auf. Ozgiil: "Herr
Eilers, Eili, Eili - komm mal.” Nina geht rum, schneidet weiter aus und legt
die Puzzleteile auf der Tischplatte zurecht. Nina zum Mathelehrer: "Ich hab
das ganze Bild schon raus.” Mathelehrer: "Hast du gerechnet oder als Puzzle
gemacht?" Markus: "Ich mach’s nicht als Puzzle." Pit: "Hier kommt der
Fisch und immer so weiter. Ich mach’s nicht als Puzzle.” Nina klebt wirklich
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nach der Form auf, ohne zu rechnen. D.h., sie schiebt die Puzzleteile so lange
hin und her, bis sie aneinander passen. Pit rechnet schnell und richtig.

8.35 Lukas packt ein.

Nina: "Herr Scholz, stimmt es?" Nina legt jetzt das Puzzle aus. 8.38 Sie hat
alle Teile hingelegt und sagt: "Ich hab’s raus, Herr Eilers." Pit: "Du muft
erst mal kleben!" Nina: "Ich bin jedenfalls weiter als du.” Dann wirft Nina
Pit vor, von ihr abzugucken. Pit: "Voll die Kiki." (Meint: Ist ganz leicht.)
Nina klebt um die Wette.

Ayse rechnet. Sie malt Striche auf einem Beiblatt. Also bei 5 x 3 malt sie
finfmal 3 Striche.

8.42 Nina ist fertig. Sie geht ihr Blatt lochen. Lukas hilft Markus bei 3 x 6.
Nina packt die Schere weg, halt Anne ihr Blatt vor die Nase.

Witzig finde ich, daB Pit das Gegenteil von dem tat, was er sagte. Er hat eine
Tendenz, immer eine witzige Losung zu finden. Nina schien nicht zu bemer-
ken, dal ihre Arbeitsweise eigentlich nicht die intendierte war. Im tbrigen
wieder ein Lehrstiick Uber Arbeitsblatter.

Nina rechnete nicht, sondern suchte nach einer leichten Losung fir die ge-
stellte Aufgabe. Die Art der Aufgabenstellung hat ihr dies auch ermdoglicht.
Da der Bezug zu ihrem Lebenszusammenhang fehlte, interessierte Nina auch
vor allem, schnell genug fertig zu werden. Am Produkt konnte der Lehrer
nicht mehr sehen, wie es entstanden war.

Ist es moglich, dal Ninas Mathematikprobleme ihre Ursache in der
Mathematikdidaktik und nicht in einer Rechenschwache zu suchen sind?
Kdnnen Sie sich einen Mathematikunterricht vorstellen, der Nina eher
geholfen hatte? Wie séahe der angemessene Unterricht fur Ihr Kind aus?

6. Nina ist ein Kind mit prosozialen Verhaltensweisen.

15.3.1990

Hannes hat Kakao umgekippt, auch auf Ninas Heft. Wischt mit nassem
Lappen dariber, so daR die Farbe verwischt. Nina schimpft nicht, sondern
lacht und zeigt anderen das Heft.

22.1.1991
Frank oder Norbert haben ein Glas umgeworfen. Nina: "Wer es war, raumt

es wieder auf." Beide wollen nicht. Nina fragt Salia, wer es war. Salia weil3
es nicht. Nina: "Ihr seid die Faulsten von allen.”

20.9.1991
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Sie gehen in die Leseecke. Da sind bereits Ozgiil und Nina mit dem Post-
Spiel. Es gibt Streit um den verbleibenden Raum. Ozgiil: "Geht doch mal
raus.” Die Jungen bleiben und der Platz reicht knapp. Hannes kommt dazu.
Nina: "Konnt ihr nicht ein biBchen weiter rutschen.” Die Jungen tun das.

6.12.1991

Nina: "Koénnen wir schon essen?" Sie war in den letzten Minuten herumge-
gangen, ich habe sie auch aus dem Auge verloren, und sie ist auch, wenn ich
mich nicht irre, mit ihrem Buch nicht fertig. Daflr pfeift sie Norbert an:
"Norbert, nun rdum mal deinen Tisch auf." Auf dem Tisch liegen Mandarinen
und Nusse.

Dann beschwert sich die Lehrerin, dal in dem Papierabfallbehéalter auch
Mandarinenschalen liegen. Nina nimmt sie weg. Ich vermute, obwohl sie sie
nicht hineingetan hat.

1.2.1992

Nun geht es um's Aufrdumen. Lehrerin: "Letztes Mal haben Ole und Markus
die Kiche ganz toll saubergemacht.” Salia: "Diesmal machen's die
Madchen." Die Diskussion lauft auf eine gemischte Mannschaft hinaus. Ole
und Markus wollen wieder saubermachen. Die Lehrerin sagt: "Also Ole und
Markus und noch 2 Méadchen.” Ole ruft: "Nina, Nina." Nun sind es Ole,
Markus und Nina, und Nina darf sich noch ein Madchen zum
Mitsaubermachen aussuchen, sie nimmt Sandra.

27.11.1992

Die Lehrerin beginnt mit dem Satz: "Es gab Arger mit dem Mathelehrer." Er
hat sich beschwert, daB die Spiele herumgeflogen waren. Die Lehrerin droht,
daR die Spiele in eine andere Klasse kommen, wenn diese Klasse nicht besser
darauf aufpaldt. Lehrerin: "Nina hat so schon aufgeraumt." Nina: "Meral hat
mir geholfen. Heute mach ich's wieder."

9.7.1993

Dann lobt die Lehrerin Nina, die die Glaser gewaschen hat. Sie hat sie mit
nach Hause genommen und wieder mitgebracht. Lehrerin: "Nachstes Mal ist
jemand anderes dran." Sandra und Ozgil melden sich sofort.

Nina war vertréglich und nicht nachtragend. Sie tibernahm Verantwortung fur
das Geschehen in der Klasse. Die Tatsache, daB sie sich vor allem im dritten
und vierten Schuljahr um "Ordnung kiimmerte", dal3 sie das Waschbecken
saubermachte, darauf achtete, da keine Obstschalen in den Papierkorb
geworfen wurden, daR sie abwusch usw. 1aBt sich nattrlich auch anders
interpretieren. Sie suchte sich jene Gebiete aus, die sie beherrschte und
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kompensierte so im Erledigen dieser Aufgaben ihre Schwierigkeiten in ande-
ren Bereichen. Mit ihrem verantwortlichen Verhalten riskierte sie auch eine
Rollenfestschreibung, die die Lehrerin skeptisch beobachtete. Sie sorgte gele-
gentlich auch dafir, dal Nina sich nicht auf diese Rolle festlegte.
Gleichzeitig war es der Lehrerin angenehm, solch ein Kind in der Klasse zu
haben.

Damit ist das Problem prosozialen Verhaltens im Zusammenhang mit
kognitiver Leistungsschwache angesprochen. Man kann zumindest den
Verdacht auf3ern, dal? ein "typisches Sonderschulkind™ genau diese beiden
Dispositionen mitbringt.

Dies betrifft nicht Ninas Lehrerin. Deren Verstandnis von prosozialem
Verhalten beruhte nicht auf Anpassung, sondern auf Mitdenken und Toleranz
und auch diese waren Eigenschaften, die Nina besal.

Unter prosozialem Verhalten verstand Ninas Lehrerin ein ganzes Bindel an
Verhaltensweisen, die sich ungefahr unter den Gedanken vereinen lassen, dafi
es darauf ankame, die Sache und die Klasse auch einmal vor die eigenen
Anspriiche zu stellen. Dies setzt voraus, sich als Teil einer Gesamtsituation
zu verstehen und diese erkennen zu kénnen. Das verlangt auch, die anderen
Kinder als gleichberechtigt zu akzeptieren. Prosoziales Verhalten kann also
sowohl bloRe Anpassung wie auch ein selbstandiges soziales Verhalten mei-
nen.

Halten Sie Ninas prosoziales Verhalten fir typisch fur ein
Sonderschulkind? Wie schatzen Sie die prosozialen Verhaltensweisen
Ihres Kindes ein?

Wir haben mit der Frage begonnen, warum Nina auf die Sonderschule kam
und ob sie ein "typisches Sonderschulkind™ ist.

Wenn Sie alle Szenen zusammen betrachten: Ist Nina ein Kind fur die
Sonderschule? Wenn Sie jetzt noch einmal Gber Ihr Kind nachdenken:
Inwiefern wirden Sie dieses Kind jetzt anders sehen und beurteilen?

Das am Anfang genannte Problem der Sonderschule, welche Klasse fiir Nina
angemessen ist - flr Mathematik pafite die dritte und flr die anderen Facher
die flinfte Klasse - war fiir die Grundschulehrerin nicht nachvollziehbar. "Sie
muissen doch erst recht differenzieren”, sagte sie in dem Gesprach. Sie
meinte: Eine Schule, die starker als die Grundschule die Mdglichkeit hat,
Kinder zu fordern, darf um so weniger in allgemeinen Leistungsstandards
denken, die Kinder in sogenannte Jahrgangsklassen sortieren und mufl um so
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mehr in den einzelnen Bereichen unterschiedliche Anforderungen und Hilfen
zur Verfugung stellen.

Das hieR auch: Eine Fortfuhrung des differenzierten offenen Unterrichts in
einer weiterfihrenden Schule ware fir Nina die angemessene
Unterrichtssituation gewesen. Da die Lehrerin wulte, dal3 die Gesamtschulen,
die die Kinder ihrer Klasse ab dem 5. Schuljahr besuchen wirden, diese
Maoglichkeiten nicht zur Verfugung stellen wirden, schickte sie Nina auf die
Sonderschule, um ihr das Scheitern in der Gesamtschule zu ersparen.

|Wie hatten Sie entschieden?

3 DER BLICK AUF SITUATIONEN, KONFLIKTE UND
STORUNGEN

3.1 Was wird beobachtet: der Ténzer oder der Tanz?

Wir haben in dem vorigen Kapitel immer mehr die Perspektive unserer
Aufmerksamkeit verandert. Stand am Anfang Ninas Verhalten im
Mittelpunkt, so riickte mehr und mehr die Frage nach den Bedingungen, unter
denen ihr Verhalten beobachtbar war, in den Vordergrund. Am Schlul} haben
wir kritisch nach der Funktion der Institution Schule gefragt. Wir suchten
zunehmend eine Erkl&rung fur Ninas Verhalten nicht mehr allein in ihrer
Person, sondern in den Strukturen, die ihre Situation bestimmten: das
Verhalten der Lehrerin, die Mathematikdidaktik, Annahmen tber prosoziales
Verhalten, der Umgang der Gesamtschulen mit Schulerinnen, die gewisse
Probleme mitbringen usw.

Unser Ansatz zur Beobachtung und Selbstbeobachtung ist in diesem Sinne
ein  Okologischer Ansatz. Er beschreibt nicht das einzelne Kind,
gewissermalien aus seiner Umgebung isoliert, sondern das Kind im Kontext
des Lebensraumes, in dem es aufwdchst. Uns interessiert die
Wechselbeziehung zwischen dem Kind und seiner Umwelt. Die Umwelt
pragt das Kind und umgekehrt. Der Lebensraum, auf den wir uns beziehen,
ist die Schule und im einzelnen die Schulklasse. Dies ist noch immer eine
etwas ungewohnliche Sichtweise. Nun lassen sich Wechselwirkungen nicht
beobachten, sie lassen sich nur interpretieren. Eine Wechselwirkung, die wir
im vorigen Kapitel Gber Nina angesprochen haben, war die zwischen dem
Verhalten eines Kindes und den Mustern, mit denen dieses Verhalten
gedeutet wird.

Weil Handlungen so stark mit den sie leitenden Einstellungen und
Wahrnehmungen verworben sind, betrachten wir Beobachtung und
Selbstbeobachtung gemeinsam. Ein Teil des eigenen Handelns 1&Rt sich nur
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uber die Wirkung dieses Handelns auf andere erfahren. Die Beobachtung der
Schiiler dient so letztlich der Vergewisserung uber sich selbst und ist ein dazu
notwendiger Zwischenschritt. Anders als bei der Beobachtung zu
Beurteilungszwecken geht es hier also um die Beurteilung des eigenen
Handelns. Im Alltag ist die Frage, warum ein bestimmtes Kind eine
bestimmte Aufgabe nicht verstanden hat, nicht einseitig der Disposition des
Kindes zuzuschreiben, sondern eben auch der der Lehrperson. In der noch
allgemein Gblichen Zeugnis-Praxis wird ein "medizinisches Modell" benutzt:
Die Ursachen fir Verhalten liegen danach immer beim Klienten - und nicht
beim Arzt. Wir gehen dagegen von einer Wechselbeziehung von Schiler und
Lehrer oder Lehrerin aus. Dies lait sich auch am Beispiel einer "Stérung”
deutlich machen. Wahrend das "medizinische Modell" allein die Stérung und
das stérende Kind in das Zentrum der Betrachtung stellt, vertreten wir einen
Ansatz, wonach eine Stérung als Produkt verschiedener Faktoren zu
verstehen ist. Anteile daran hat die Person, die stort, die Situation, in der die
Storung stattfindet, und ein Beobachter, der die Macht hat, das, was
stattfindet, als Stérung zu definieren. Ob ein bestimmtes Verhalten eine
Storung darstellt oder nicht, bleibt damit offen und kann zu einer
Auseinandersetzung zwischen verschiedenen Beobachtern fiihren.

Diese theoretischen Pramissen unterscheiden auch unsere Fragen von denen,
die sich vielfach in der Literatur finden lassen.

Die bisherigen Kapitel beschrieben den Unterricht von Lehrenden mit
langerer Berufserfahrung. In ihrem Handeln lieRen sich Muster erkennen.
Auch Lehranfangerinnen handeln nach Mustern. Sie stammen wahrscheinlich
zum grolten Teil aus der eigenen Schulzeit und sind von daher sicher von
jenen Lehrerinnen beeinflullt, die man mochte, die man als "normal™ erlebte
oder von jenen Lehrerinnen, von denen man sich auf jeden Fall distanzieren
mdchte. Daruber hinaus hat jede Lehrerin, Referendarin oder Praktikantin ein
mehr oder weniger reflektiertes Bild davon, was Kinder sind und wie sie sein
sollen, was Unterricht bedeutet und wie sich eine Lehrerin verhalten sollte.
Das Praktikum im Rahmen der universitdren Erstausbildung bzw. die
Beobachtungsphase im Referendariat haben aus unserer Sicht die Funktion,
diese vorbewuflten Annahmen erkennbar zu machen und eine
Auseinandersetzung dariiber zu ermdglichen.

In der "Ordnung fir Schulpraktika in lehrerausbildenden Studiengéngen der
Johann Wolfgang Goethe-Universitdt Frankfurt am Main" besteht der
Schwerpunkt im ersten Blockpraktikum in der “Erkundung der
Schulwirklichkeit und in ersten Erfahrungen im Unterrichten”. Es heif3t:

"Im Mittelpunkt steht die Entwicklung der Fahigkeit, Vorgange in Unterricht
und Schule zu beobachten, zu analysieren und kritisch zu reflektieren, um
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zum Verstandnis grundwissenschaftlicher und fachdidaktischer Probleme
hinzuflhren."10

Die Beobachtung von Kindern und die Selbstbeobachtung werden hier nicht
erwéhnt. Die "Vorgéange in Unterricht und Schule™ werden gewissermalien
beobachterunabhingig vorgestellt. Ahnliches gilt fur das Referendariat.
Orientiert wird auf die Beobachtung von Unterrichtsvorgangen und didak-
tisch-methodischen Verfahren. Infolgedessen erwarten die Betreuer Aussagen
uber die Schule, die Klasse, geltende Regeln, einzelne Kinder und so weiter.
Es hat sich vielfach eingeburgert, Studierende und Referendare mit Fragen
und Fragebdgen auszustatten. Deren Beantwortung soll helfen, VVorgange zu
beobachten und zu deuten. Ahnliche Fragelisten gibt es fir
Beurteilungszwecke oder fir den Umgang mit schwierigen Schilern. Auch
diese gezielten Beobachtungsaufgaben stellen keine Beziehung her zwischen
dem Beobachter und dem, was er beobachtet.

Einige dieser Listen enthalten bis zu dreihundert Fragen und
Beobachtungsaufgaben. Eine Liste der Universitat Regensburg mit dem Titel
"Die Praktikumsschule™ beginnt mit Daten zur Lage und GrolRe der Schule,
zum Einzugsgebiet, zur Architektur der Schule, Zahl der Klassen, der Lehrer
und Lehrerinnen, der Altersstruktur, der Kooperation zwischen Elternhaus
und Schule, zu aktuellen Problemen in der Schule, zu Notizen aus der
Schulchronik. Es fuhrt weiter - nun die Klasse im Blick - zum
Klassenstundenplan, zur Sitzordnung, zu Klassendiensten, zu Merkmalen der
Schulordnung usw. Schliellich kommen als Kategorien die einzelnen
Schiiler, Inhalte des Unterrichts, Merkmale der Lehrerperson, Faktoren des
Unterrichts, Erinnerungen an die eigene Schulzeit, eigene Wahrnehmungen
und Geflihle wahrend des beobachteten Unterrichts, unterrichtliche
MaRnahmen, Beobachtungen zur Leistungsfahigkeit, Sozialformen im
Unterricht, Krisensituationen, DifferenzierungsmalRnahmen, Umgang mit
ausléndischen Schilern und so weiter.

Armin Krenz gibt fir eine Gruppenbeobachtung zur Erfassung von
Gruppenprozessen die folgenden Fragen an:

"- Wer spielt mit welchem Kind?

- Wer spielt allein?

- Wie lange bleibt jede Untergruppe zusammen?

- Welche Aktivitaten/Spiele werden gewahlt?

- Wer Ubernimmt die Initiative?

- Wer stort in der Gruppe? Wie wird die Gruppe gestort?"11

Was hat man wirklich erfahren, wenn man alle dreihundert Fragen aus der
"Praktikumsschule”, beziehungsweise die Fragen zur Gruppenbeobachtung

10 Ordnung fiir Schulpraktika in Lehreraushildenden Studiengangen 1982, S. 6.
11 Krenz 1994, S. 54.
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beantwortet hat? Es geht darum, in einer Vielzahl von Faktoren, die
Unterricht in irgendeiner Weise beeinflussen, jene zu erkennen, die man viel-
leicht als Schlusselfaktoren bezeichnen kann, oder anders gesagt: die, die ty-
pisch sind oder exemplarisch. Die Antworten auf die Fragen allein fuhren zu
keinem Ergebnis. Sie bedirfen vielmehr einer Interpretation: was war wichtig
und warum. Fragen konnen ein Hilfsmittel sein zur Beobachtung und zum
Verstehen einer Situation - mehr allerdings nicht.

An den von Armin Krenz gestellten Fragen lai3t sich ein Zweites deutlich ma-
chen. Gruppenprozesse sind Prozesse in der Zeit. Sie haben - mehr oder
weniger leicht erkennbar - einen Anfang, einen Verlauf und ein Ende. Die
von Krenz gestellten Fragen liegen nun quer zu dieser zeitlichen Dimension.
Sie legen von aullerhalb gewissermalien Sonden in den ProzeR hinein und
messen - um im Bild zu bleiben - zu bestimmten Zeitpunkten die Temperatur.
Sie fragen aufgrund bestimmter theoretischer VVorannahmen, ob sich in dem
Prozel bestimmte Merkmale von Gruppenprozessen finden lassen.
Unterstellt dabei wird zum Beispiel, dal} es wichtig sei, wie lange eine
Gruppe zusammenbleibt, wer die Initiative Ubernimmt, ob die Gruppe gestort
wird usw.

Ein komplexer Vorgang, namlich der Interaktionsprozel in einer Gruppe,
wird hier auf das VVorhandensein von Merkmalen untersucht, die unabhangig
von dieser Gruppe, zum Beispiel aufgrund einer Theorie der
Gruppendynamik, vorhanden sind oder nicht. Von den vielen
Verzweigungen, Verastelungen und Nebenthemen der Interaktion
interessieren nur jene, die in Bezug auf die Merkmale relevant erscheinen.
Die Fragebdgen wiederholen hier eine Methodik, die in der Regel in der
Unterrichtsforschung  Anwendung findet. Dabei werden komplexe
Situationen durch ein Sieb gedrickt, mit dem Ziel, bestimmte Merkmale
dieser Situationen so herauszufiltern, daf sie quantifizierbar werden.

Bleiben wir noch bei den Fragen zur Gruppenbeobachtung. Gesetzt den Fall,
eine Antwort ware, dal3 ein bestimmtes Kind allein spielt. Es wére sicher
fahrlassig, dieses Kind aufgrund der einen Beobachtung als "Einzelkind" zu
etikettieren. Notwendig waren also weitere Beobachtungen unter der Frage:
Spielt es immer allein? Im Sinne der Aufgaben hieRe dies: Das Kind bliebe
das gleiche, die Situation wirde variieren. Diese Fragestellung bedeutet, a)
sowohl das Kind auf ein einziges Merkmal zu reduzieren als auch b) die
ubrige Gruppe. Unterstellt wiirde eine - zumindest - relative Unabhéngigkeit
von Kind und Gruppe und ein jeweils konstantes, sich wiederholendes
Verhalten. Bei einer gentigenden Anzahl von derartigen Experimenten wiirde
man zum Beispiel sagen: Dieses Kind spielt allein, ist ein "Einzelkind". Das
Beobachtungsinteresse, dafl zu dieser Aussage flhrte, beruhte darauf,
Wiederholungen eines bestimmten Verhaltens festzuhalten.
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Aus unserer Sicht ist sowohl die Reduktion auf je ein Merkmal problematisch
als auch die Unterstellung eines konstanten Verhaltens und schlieRlich die,
zwischen Gruppe und Kind scharf trennen zu konnen.

Unser Forschungsprojekt ist nicht an Wiederholungen interessiert, sondern an
Ahnlichkeiten, Varianten, Tendenzen.

Wir schrieben h&ufig Situationen auf, deren Bedeutung wir erst spater, im
Nachhinein, erkennen konnten. Unser Versuch, uns auf Situationen einzulas-
sen und sie gerade nicht vorweg durch die Bildung von
Beobachtungskategorien in jene Schubladen zu stecken, die uns
interessierten, beziehungsweise in jene, die wir bewuft tbersehen wollten,
hatte eine Frage im Hintergrund, die bei aller Unterrichtsforschung immer
leicht Gbersehen wurde und wird: Die Frage ndmlich, welche der vielen
Wechselwirkungen sind denn fur den Verlauf von Lernprozessen sowohl im
Unterricht als in den langfristigen Lernbiographien der Kinder wvon
Bedeutung? Also: Gibt es so etwas wie Knotenpunkte in diesem Netz? Wo
schlagt Quantitdt in Qualitdit um? Bedeutet die gleiche Situation flr
verschiedene Kinder etwas Verschiedenes? Die Fragen lassen sich weiter
fortsetzen. Wir mdchten noch eine hervorheben, ndmlich die nach Konstanz
beziehungsweise Verdnderung des Kindes: Ist - so 1aRt sich fragen - der Pit
des 3. Schuljahres noch die gleiche Person wie das Kind des 1. Schuljahres
oder hat die Schule dazu beigetragen, ihm ein anderes Selbst- und Weltbild
zu ermdglichen? Und: gibt dieses neue Bild dem Kind mehr Mdglichkeiten
sich zu bilden oder schneidet es Mdglichkeiten ab?

Eine naheliegende Wechselwirkung liegt in der Beziehung zwischen Lehrerin
und Kind. Wir werden am Beispiel des Jungen Said einigen Aspekten der
Beziehung zwischen der Lehrerin und dem Schuler nachgehen.

3.2 Konflikte mit Said

Jede Lehrerin beobachtet intuitiv die Vorgénge in der Klasse. In vielen Féllen
bewertet sie diese auch gleichzeitig. Konflikte kann es geben

- zwischen den Kindern

- oder zwischen Lehrerin und einem Kind bzw. mehreren Kindern.

In beiden Fallen dirfte die Intervention der Lehrerin zum Ziel haben, erziehe-
risch tatig zu werden, eine Konfliktldsung zu suchen und Konfliktursachen zu
erkennen. Die Konfliktlésung funktioniert auch nur, wenn sie allen
Beteiligten als "gerecht" erscheint. Das ist ein Anspruch, der schwer zu
erfullen ist. Denn eine objektive Beobachtung und Bewertung der VVorgange
ist kaum moglich. Haufig ist die Lehrerin - bewul3t oder unbewuft - Teil des
Konfliktes. Eine der einfachen und von Kindern sehr sorgféltig registrierten
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Ungerechtigkeiten der Lehrerin besteht darin, dal sie gegenuber einzelnen
Kindern vorgefalte Meinungen hat und sie deshalb unterschiedlich
behandelt. So wird manchmal der Falsche bestraft, so darf ein Kind sich
haufig Verhaltensweisen erlauben, die ein anderes nicht darf. Ein weiteres
Problem ist: Die Lehrerin wird oft erst dann auf Situationen aufmerksam,
wenn diese eine bestimmte Reizschwelle Gberschritten haben. Zum Beispiel:
Eine Gruppe von Kindern schwétzt ununterbrochen. Erst bei einer
bestimmten Lautstarke wird dies von der Lehrerin wahrgenommen. Es gehort
zum Alltagswissen von Lehrerinnen, daR es dann ganz bestimmte Kinder
sind, die diese Reizschwelle tberschreiten. Diese werden dann hé&ufig fur
etwas getadelt, woflrr sie eigentlich nicht in erster Linie verantwortlich
waren. Das Problem I&%t sich prinzipiell nicht vermeiden. Wir mdchten Sie
mit den folgenden Szenen aber einmal darauf aufmerksam machen, wie
haufig und in welch unterschiedlichen Situationen Wahrnehmung und
Bewertung durch die Lehrerin gewissermalien den "Falschen" treffen, und
wir mochten Sie damit anregen, uber lhre Wahrnehmungs- und
Beurteilungsgewohnheiten von Kindern nachzudenken.

In vielen Fallen ist es so, daB eine Situation erst durch die Interaktion der
Lehrerin zum Konflikt wird.

15.9. 1989
Die Lehrerin kommt: "Ich helf dir mal, ich zeig dir, wie man das macht", und
rei3t flr Said ein Blatt ab.

Kurz zuvor hatten wir notiert:
Said geht zu dem Tisch mit dem Computerpapier und reif3t ein Blatt ab. Er
kann das.

Eine der vielen Aktivitaten, die Said an diesem Tag verfolgte, bestand darin,
Flieger zu basteln. Gegeniiber anderen Jungen profilierte er sich als Experte
flr Flieger. Said brachte Singh und anderen bei, wie man einen Flieger faltet.
Dazu gehorte auch, das Papier abzureien. Fir Said war das Basteln der
Flieger mehr als ein Spiel. Als Experte und Lehrer fiir Flugzeuge bekam er
die Bewunderung anderer Jungen zu spiren. Er schrieb sogar seinen Namen
auf seinen Flieger und auch den Namen von Jochen auf das Flugzeug, das
Said fur Jochen gebastelt hatte. Dies fuhrte zu einem kleinen Konflikt in der
Pause auf dem Schulhof, an dem sich aber auch zeigen 1aRt, wie die
beteiligten Jungen diesen Konflikt I6sten:

Said nimmt Jochen das Flugzeug weg und sagt: "Ich hab das doch gemacht.”
Klaus zu Said: "Dann versuch mal, hier zu lesen™ (den Namen auf dem
Flugzeug, da steht "Jochen™ drauf).

Jochen zu Said: "Immer, wenn ich will, mu3t du es mir wiedergeben."
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Wem das Flugzeug gehort, ist ein wenig unklar. Said hatte es gebaut, Jochens
Name stand darauf, er hatte es eigentlich Jochen geschenkt. "Immer, wenn
ich will, muf3t du es mir wiedergeben" 143t sich nun als ein Kompromif
verstehen, der aus der Sicht eines Erwachsenen wenig logisch ist. Er
unterscheidet Besitzer (Jochen) und Nutzer (Said) und gibt dem Besitzer das
Recht, permanent zu entscheiden, wer das Flugzeug nutzen darf. Aber beide
Kinder waren mit der L&sung zufrieden und ihre Konfliktlosung war
originell. Ein Eingreifen eines Erwachsenen hétte die Situation sicher nur
komplizierter und konflikttrachtiger machen konnen. Diese - oft notwendige -
Zuriickhaltung betrifft auch Hilfeleistungen durch die Lehrerin. Oft sind sie
uberflissig und storen eigentlich einen Lernprozel. Dartiber hinaus enthalt
Hilfeleistung auch die Botschaft: "Das kannst du nicht."

Singh will fur sich ein Blatt abreif3en. Said: "Man, das kannst du nicht." Er
reilt fur ihn das Blatt ab.

Kurze Zeit spater versucht Singh es noch einmal.

Said rei8t das Blatt ab, Singh will helfen, doch Said IRt ihn nicht. Die
Lehrerin kommt und hilft.

Deutlich wird: Said konnte etwas, was die Lehrerin ihm nicht zutraute. Sie
storte ihn dabei, diese Féahigkeit den anderen Kindern gegenuber zu nutzen.
Vermutlich griff sie in der Szene, in der Said Singh nicht mitmachen lieR,
auch deshalb ein, weil sie einen Konflikt zwischen den beiden befiirchtete.
Wahrscheinlich aber zu unrecht, denn die Szene auf dem Schulhof zeigt, dal
die Jungen durchaus zu eigenstandigen Konfliktlésungen fahig waren.

Fur die Beziehung zwischen Said und seiner Lehrerin scheint uns wichtig,
dalR Saids SelbstbewuBtsein sehr stark von dem Gefiihl geprdgt war, "ich
kann es alleine”. Die Lehrerin wiederum hatte - vielleicht weil dies zum
Lehrerinnenberuf gehort - das Gefiihl, Said helfen zu mussen. Die gegenseiti-
gen Erwartungen standen in einem Widerspruch zueinander.

In welchen Situationen helfen Sie? Warten Sie ab, bis die Kinder um
Hilfe bitten oder suchen Sie selbst nach Hilfsmoglichkeiten? Fallt es
Ihnen schwer, Situationen zu ertragen, in denen lhre Klasse allein arbei-
tet und Sie nicht zu bendtigen scheint?

Said hatte an diesem Tag aus der Sicht der Beobachter viel gearbeitet. Er
hatte eine Waage in eine Balance gebracht, Flugzeuge gebastelt, Beziehungen
aufgebaut, gerechnet, geschrieben, gemalt, und er hatte, das sagte er gleich
auf der StraRe "Lust zur Schule.”

10.12 Uhr: Lehrerin: "Jedes Kind malt jetzt ein Blatt am Tisch. Es ist jetzt
Arbeitszeit. An die Platze bitte." Said schiebt seinen Stuhl an seinen Platz.
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Wie angeordnet legt er das Flugzeug in die Lade, turnt ber die Stihle zu-
rick.

10.13 Uhr: Said guckt sich die Blatter an. Er dreht sich auf einem Bein, legt
mehrere Blatter zusammen, springt Uber einen Stuhl. Singt vor sich hin,
ziemlich laut. Lehrerin: "Wer ist da denn so laut?" Said grinst.

10.15 Uhr: Said: "Frau Walter." Er nimmt sein Heft aus der Tasche. Die
Lehrerin steht bei ihm und schreibt ihm eine Schreiblinie vor: "Du kannst das
mit verschiedenen Farben machen.” Die Kinder sollen Schwungiibungen ma-
chen.

10.17 Uhr: Said zieht Linien (ca. 10 Sek.), spricht mit Singh, malt auf seiner
Hand. Die Lehrerin holt Singh an einen anderen Tisch.

10.18 Uhr: Said spricht mit Jan, zeigt ihm sein Radiergummi aus der Mappe
(der Radiergummi ist bemalt); "Mein Mappchen ist so. Zeig mal deins."
10.19 Uhr: Der andere Teil der Kinder, die Waffeln gebacken haben, kommt
mit den Waffeln.

10.20 Uhr: Said schreibt wieder (5 Sek.), guckt zu, wie die Kinder die
Waffeln auf den Tisch stellen. Jan: "Ich esse 12 Stiicke." Said: "Ich esse 20
Stiicke."

10.21 Uhr: Said schreibt wieder (10 Sek.) Die 2. Reihe ist fertig.

10.22 Uhr: Jan: "Wer ist ein Idiot.” Said schreit "Nein!"

Ozgul kommt dazu. Ozgiil und Jan necken sich. Sie sprechen iber Heiraten.
Ozgiil malt eine an der Wand hangende groRe 8 an. Said: "Man macht das
s0." Er zeigt die flissige Bewegung der "8".

10.23 Uhr: Said schreibt wieder - 3 Linien. Er nimmt mehrere Stifte in eine
Hand, beteiligt sich an dem Gesprach zwischen Ozgiil und Jan. Jan steigt auf
den Stuhl. Said hort den Neckereien der beiden zu, guckt herum.

10.25 Uhr: Said schreibt wieder. Die 3. Reihe ist fertig. Die Studentin
kommt: "Toll, Said kann so toll schreiben.” Said klappt das Heft zu.

10.26 Uhr: Jan hat mit Filzstift einen Strich Gber den Ricken von Saids Heft
gemalt. Der tut so, als ob er mit mehreren Wachsmalstiften auf Jans Blatt
herumfahren wird. Zieht dann einen Strich mit nur einer Farbe. Daruber gibt
es keinen Streit.

10.28 Uhr: Lehrerin: "Achtung, Achtung, eine Durchsage. Alle Kinder den
Mund zu. Alle Kinder, die fertig sind in den Kreis." Said packt sein Heft ein.
Setzt sich in den Kreis neben Hannes. Er umarmt Hannes, der eher zurtick-
weicht.

10.29 Uhr: Lehrerin: "Said, ich mdchte sehen, was du gearbeitet hast.” Said:
"Was du mir gezeigt hast." Er macht keine Anstalten, das Heft aus der
Tasche zu ziehen. Lehrerin: "Wieviel du gearbeitet hast?" Said holt nun
Mappe und Heft aus der Tasche und zeigt der Lehrerin, wieviel er gearbeitet
hat.
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10.30 Uhr: Said beginnt weiterzuschreiben, er fangt eine neue Reihe an.
Lehrerin zu Jan: "So mag ich das nicht™ (der von Said durchs Blatt gezogene
Strich ist gemeint). Zu Said: "Du hast nicht sehr fleilig gearbeitet, du hast
mit Jan Unsinn gemacht."

Ganz falsch war die Beobachtung der Lehrerin nicht. Das Schreiben war be-
gleitet von einer groReren Zahl anderer Aktivitaten. Aber zutreffend war die
Bewertung auch nicht. In acht Minuten hatte Said die angeordneten
Schwungiibungen erledigt. Auffallend auch der Widerspruch zwischen der
Bewertung der Studentin "Toll, Said kann so toll schreiben™ und der der
Lehrerin: "Du hast nicht sehr fleiig gearbeitet.” Vermutlich hat die Lehrerin
Said strenger beurteilt als andere Kinder. Dal} sie Singh an einen anderen
Platz setzte, geschah aufgrund der Annahme, da Said und Singh zuviel
miteinander sprachen und zu wenig einzeln arbeiteten. Es hatte bis zu dieser
dritten Schulwoche auch bereits einen Konflikt mit Said gegeben, der zu
einem Gesprach mit seinem Vater gefiihrt hatte. Am 8. 9. 1989 hatten wir
notiert: "Die Studentin unterhalt sich mit Saids Vater und erklart ihm, dafi3
Said nicht so viel toben soll."”

Nun kann man sagen, daR die Lehrerin zu Recht ein Auge auf Said behielt.
Denkbar ist aber auch, daB erst durch ihre besondere Aufmerksamkeit die
Beziehung zwischen ihr und Said - Gbrigens durch alle vier Schuljahre hin-
durch - konflikthafter blieb als mit anderen Kindern.

Eine Lehrerin, Ellen Wolf-Marsilius, die unser Protokoll dieses Tages (15. 9.
1989) interpretierte, schrieb unter der Frage "Wie nimmt die Lehrerin Said
wahr?":

"Said ist Individualist. Er frihstuckt, wenn die anderen Schiler aufgehért ha-
ben. Er klatscht, wenn alle nicht mehr klatschen. Er nimmt sich Zeit, aus der
Pause zurtickzukommen. Alle sitzen im Kreis, nur Said nicht. Alle stehen auf,
nur er bleibt sitzen. Er setzt sich auf die Stiihle der anderen Schuler. Er
schreibt weiter, wenn alle aufhéren sollen. In den wenigen Wochen gemein-
samer Schulzeit hat die Lehrerin bestimmt schon eine Reihe
Regelverletzungen Saids zum Gegenstand von Auseinandersetzungen ge-
macht. Said hat bereits durch sein provokatives Verhalten einen bestimmten
Ruf in der Klasse. Es ist zu vermuten, daR der Ubergang zwischen ausgeprag-
tem Individualismus und bewuRt eingesetzter Provokation flieBend ist.
Maoglich ist auch, dal} Said schon zu Beginn provokativ gehandelt hat, oder
die Lehrerin schon auf Said "abgefahren™ ist, noch ehe er im strengen Sinne
provokativ handelte. Fest steht, dal3 schon fortgeschrittene, sehr komplizierte
Beziehungsmuster aus den Beobachtungen herauszulesen sind und
gegenseitige Erwartenshaltungen greifen."12

12 Wolf-Marsilius 1990.
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Wir konnen die Frage, ob Said schon zu Beginn provokativ gehandelt hat
oder die Lehrerin ihm von vornherein mit einem Vorurteil begegnet ist, so
wenig beantworten wie jede Lehrerin, die nach Ursachen fir konflikthafte
Beziehungen sucht. Die Mechanismen gegenseitiger Erwartenshaltungen las-
sen sich allerdings analysieren und durchbrechen, auch wenn man die
Ursachen nicht genau kennt.

Auf welches Kind achten Sie besonders? Mit welchem Kind sind Sie
strenger als mit anderen?

Ellen Wolf-Marsilius vermutete die folgende Konstellation:

"Es fallt auf, daB arabische oder tirkische Knaben vermehrt mit der
weiblichen Lehrkraft als Identifikationsfigur in Konflikt geraten. Gerade in
Familien, in denen tradierte Zuschreibungsprozesse der Geschlechterrollen
noch streng gelebt werden, kennen die Jungen keine weiblichen Personen, die
eine Autoritét fiir sie abgeben. Es kostet enorme Reflexionsprozesse seitens
der Lehrerin, um die Beziehungskonstellationen damit nicht ungebihrlich zu
belasten. Die Chancen fur die Lehrerin, das aufzufangen, werden noch
dadurch geschmélert, dal} das Verhaltensrepertoire islamischer Kinder
gekennzeichnet ist durch auBerordentliche Sprunghaftigkeit. Sie leben oft mit
sechs Personen in einer Zweizimmerwohnung und haben nur wenig
Rickzugsmdglichkeiten und sogar selten persdnliche Arbeitsmaterialien und
Spielsachen. Ein aufregend gestalteter Schulraum &0t sie zunéchst einmal
mit allem umgehen wollen. Dies wird falschlich als mangelndes
Konzentrationsvermdgen interpretiert. Said ist flippig. Er unterbricht
permanent seine Tatigkeiten. Bei den Schreiblibungen kann man das deutlich
belegen. Er ist aber interessiert, die ihm gestellten Aufgaben zu erledigen,
und er erledigt sie offensichtlich auch. Said weil3, dal? er etwas kann. Er will
aber auch lesen, schreiben und rechnen lernen, denn er will gut sein, besser
als andere, um seine Machtposition unangefochten in der Klasse vertreten zu
kdnnen. Trotzdem kann man sich anhand des Protokolls unheimlich gut
vorstellen, wie er die Lehrerin nervt, und wie grof3e Schwierigkeiten sie hat,
das, was er alles gut kann, angemessen wahrzunehmen."

Said, interpretiert Wolf-Marsilius, akzeptiert nicht die Autoritat der Lehrerin.
Er ist, heillit es anderer Stelle, ein Individualist. Unabhangig von der
Tatsache, dal? Said in einer islamischen Kultur aufgewachsen ist, 188t sich
diese Beziehungskonstellation verallgemeinern. Ein Konflikt kann entstehen,
weil die Schilerinnen oder Schuler nicht das leisten bzw. sich nicht so
verhalten, wie es die Lehrerin aus padagogischen oder didaktischen Griinden
far richtig und angemessen halt. Ein Konflikt kann aber auch dadurch
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entstehen, daB sich unabh&ngig von einem konkreten Verhalten des Kindes,
eine Art Machtauseinandersetzung zwischen Kind und Lehrerin entwickelt.
Die Lehrerin hat - bei aller Offenheit und Freundlichkeit - vom ersten Tag an
bewuf3t und unbewuf3t die Fihrung Gbernommen. Sie war, auch angesichts
der vielen anderen Erwachsenen in der Klasse, "der Boss". Said, wie andere
Kinder, versuchte sich gegenuber Mitschilern als "Boss™ zu profilieren. Die
Autoritat der Lehrerin war fur fast alle unhinterfragt, auch dann, wenn sie
Unsinn machten. Dies galt im konkreten Verhalten auch fir Said. Er guckte
zur Lehrerin, bevor er das Flugzeug durch die Klasse warf, er legte es weg,
als sie ihn dazu aufforderte. Aber durch alles angepalite VVerhalten hindurch
blieb so etwas wie die Botschaft stehen, eigenstdndig zu sein, die
Anforderungen nur zu erfullen, weil man keine andere Wahl habe usw.
Anders gesagt: Ein individualistisches Kind wie Said hélt die "Machtfrage"
permanent offen. Viele konkreten Auseinandersetzungen zwischen Lehrerin
und Said enthalten gleichzeitig die Frage: Wer von uns ist machtiger?

Gibt es ein Kind in lhrer Klasse, mit dem Konflikte zu Machtfragen
werden? Wenn ja, worin sehen Sie die Ursache?

2.4.93

Es gibt einen Konflikt zwischen Said und Nina. Beide sagen, das ist mein
Hahn. Es geht um einen Hahn, den sie bei einer anderen Lehrerin im
Zeichenunterricht angefertigt haben. Said behauptet, Nina héatte absichtlich
seinen Hahn genommen und weiter an ihm gearbeitet. In einem langeren
Gesprach stellt sich heraus, dalR Rebecca Ninas Hahn weiterbemalt oder
auch mit nach Hause genommen hat.

Said, der seinen Hahn gesucht und Nina im Verdacht hatte, ihn genommen zu
haben, hat aus lauter Arger nicht weitergearbeitet. Die Lehrerin reagiert so:
"Das kann ja alles sein, aber deshalb braucht man nicht so eine Show ma-
chen. Solche Verwechslungen kommen vor, und dann ist man nicht so grantig
wie du. (An Said) Du hast ndmlich dann auf diese Art und Weise vor lauter
Arger noch nicht mal deinen Hahn angemalt. Den Hals kann man ja anma-
len, ohne daR er da drin steckt - oder. Und seinen Schwanz kann man auch
vorbereiten. Aber dann hast du dich hingesetzt und hast Uberhaupt nichts
gemacht. Und Nina hat es nicht aus bosem Willen gemacht, sondern wirklich
geglaubt, daf3 es ihr Hahn ist. Und dann hab ich gesagt, du kannst ja inzwi-
schen alles andere fertig machen, und da hast du gar nichts gemacht. Also
das Problem haben wir jetzt nicht mehr. Und ich danke der Nina, daR sie hier
nicht motzt, sondern das so akzeptiert. Vielen Dank, Nina. AufRerdem hat sie
einen Superhahn. Und deiner ist jetzt noch nicht fertig, das kommt vom vielen
Motzen."
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Die Szene zeigt einerseits die Vorstellungen der Lehrerin von prosozialem
Verhalten, sie wirft aber auch ein Licht auf die Beziehung zwischen Lehrerin
und Said. Schauen wir uns zunéchst an, was die Lehrerin Said vorwarf:

- Auch wenn man recht hat, braucht man sich nicht aufzuregen.

- Wenn man sich aufregt, kann man nicht weiterarbeiten.

- Wenn der ganze Hahn nicht vorhanden ist, 1&i3t sich ein Teil fertigstellen.

- Du warst bockig und hast nichts gearbeitet.

- Akzeptiere, daB es Milverstandnisse gibt und sich die Welt nicht immer so
darstellt, wie du sie siehst.

- Ich habe dir gesagt, du sollst weiterarbeiten, dennoch hast du nichts getan.

Unabhédngig davon, ob diese Tatsachenbehauptungen zutreffen, kann man
wohl sagen, dal} sie als sachliche Aussagen ihre Berechtigung haben bzw. ha-
ben konnen. Ihre Bedeutung erhalten sie erst aus den letzten S&tzen der
Lehrern: "AuBerdem hat sie einen Superhahn. Und deiner ist jetzt noch nicht
fertig, das kommt vom vielen Motzen."

Said war sein Hahn auRRerordentlich wichtig, wohl nicht blof3 deshalb, weil er
- aus seiner Sicht - so viel Arbeit darin investiert hatte, sondern vor allem
deshalb, weil er auBerordentlich schon war oder werden sollte. Der Hahn war
fur ihn nicht irgendein Hahn, sondern ein besonderer. Die letzten
Bemerkungen der Lehrerin zielen auf diesen Zusammenhang, namlich auf die
Frage: Wer hat den schonsten Hahn? Und sie signalisierte Said, dafl sein
Hahn noch nichts war. "Wenn du also meinst"”, so lieRe sich die Botschaft der
Lehrerin an Said Ubersetzen, "dein Hahn sei etwas besonderes, so irrst du
dich.” Sie vermittelte ihm ebenfalls die Botschaft: "Und fiir einen Hahn, der
gar nichts besonderes ist, braucht man sich nicht aufzuregen. Bescheide dich
also!" Typisch fur die Lehrerin erscheint uns aber auch die im letzten Satz
enthaltene dritte Botschaft. Sie lautet: "Wenn du dich jetzt anstrengst, kann es
aber noch ein schéner Hahn werden."

Said erféhrt also eine doppelte Botschaft. Einerseits wird ihm gesagt, daf er
noch nicht das geleistet habe, was er selbst glaubt, geschafft zu haben. Er
wird also in seinem Selbstverstandnis abgewertet. Andererseits wird ihm
vermittelt, dal er die Chance habe, die Sache doch noch gut zu machen.
Unverkennbar ist aber auch die Aufforderung, sich einzuordnen, sich
unterzuordnen und sich selbst nicht so wichtig zu nehmen. Das heif3t auch:
Versuche nicht, dich mit mir auf einen Machtkampf einzulassen.

Aus welchem - auch rollenspezifischen - Lebensgefiihl heraus Said agierte,
wird an der folgenden Situation deutlich, die sich im 3. Schuljahr ereignete.
In dem Gesprach mit Gertrud Beck wird sowohl sein selbstbewufRter Umgang
mit Erwachsenen sichtbar als auch jene Haltung, die ihn (fast) alle Konflikte
mit der Lehrerin relativ unbeeindruckt hat erleben lassen.
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31.1.1992

Said fragt, ob ich auch "Abenteuerblicher" habe. Ich erzahle, dal ich als
Kind viele Abenteuerbiicher gelesen habe. Said hat sich zwei Blicher Uber
den kleinen Seerauber von Irene Rodrian in der Stadtbibliothek ausgeliehen.
"Soll ich dir mal zeigen?" fragt er und sucht sich im Inhaltsverzeichnis die
Geschichte "Die einsame Insel" heraus und schlégt sie auf. Er zeigt mir das
Bild vom kleinen Seerduber mit dem Lowen. Ich erzéhle, daR ich mir als
Kind immer einen grof3en Schaferhund gewtinscht habe, der sollte mir immer
helfen, wenn mir jemand was antun wollte. Ole hort bei unserem Gespréch
zu. Said deutet auf Ole: "Sein echter Vater hat einen Hund", erz&hlt er, und
einmal, wie Said Ole geschlagen hat, hat der Hund zu bellen angefangen. Ole
nickt. Singh schaltet sich ein und erzahlt von zwei Hunden in Indien, einer
heiflt Roxi und einer Mini. Said erzahlt, dal} sein Vater in Afghanistan einen
Hund hatte. Und daR es in Afghanistan einen Hund gibt, den es sonst "auf
gar keinem Land der Welt" gibt. Er sucht nach dem Namen dieser Rasse,
"Tasi, ja Tasi", sagt er. Dann erzahlt er, dal3 es in Afghanistan auch "Tigers"
gibt, und daf sein Vater mit 18 Jahren, mit anderen zusammen, die 17 oder
19 waren, in den Bergen war und sich verlaufen hat. Und da kam ein Tiger
und wollte sie fressen. Und dann - leichtes Z6gern, dann ein schneller Schluf}
der Geschichte: hat er das Gewehr genommen und ihn erschossen. "Soll ich
dir mal sagen, was es bei uns alles gibt?" Er soll. "Léwen, Tigers, Baren,
Schafe, Esel, groRere Pferde als hier, grofite Pferde in Arabien, Baren,
Schlangen, Leoparden, Geparden.” Auf meinen zweifelnden Blick hin: "Ein
biRchen weniger (Geparden gibts inzwischen nicht mehr), weil die Afghanen
die schon getotet haben. Kaum Dschungels. Manchmal kommt aus den
Bergen Wasser raus, Wasserfalle, Papageis, sprechende.” Dann als
Erklarung zu dem Bild vom kleinen Seerduber mit dem Lowen: "Der Junge
hat ihn aufgezogen. Wenn ich 20 bin, kauf ich mir einen Geparden. Wenn die
Mama weg ist, kann man ihn aufziehen.” Er ahmt das Gebrill nach. "Bei uns
gibt’s auch ganz schwarze." "Panther?" "Ja, Panther!" Ich frage nach, wo
Said denn seinen Geparden halten will. Er sagt, dal? sie in Afghanistan ganz
viel Wald haben. Da kénne der Gepard drin frei laufen.

Weil diese Szene unseres Erachtens wichtig ist fir das Verstandnis der Art
und Weise, in der Said sich und seine Welt sieht, haben wir sie unabhéngig
voneinander interpretiert:

Gertrud Beck

Said ist in seiner Welt stark, oder er will stark sein und versucht alles, diese
Stérke darzustellen. Der Vater konnte schon als Junge mit einem Tiger fertig
werden, und so sieht Said sich auch selbst: Stark, furchtlos, aber auch in einer
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schonen Welt voller herrlicher Tiere, mit denen er umgehen und fertig
werden kann. Ein bichen Konkurrenz steckt auch darin (Said und Singh
haben ihre Konkurrenzgefuhle oft tber ihre Heimatlander und deren
Tierreichtum ausgetragen, denn Said kam aus Afghanistan und Singh aus
Indien.) Die Lehrerin scheint fir Said eine Art "Bewdahrungsprobe”, eine
Madglichkeit zu zeigen, wie stark, furchtlos und unabhangig er ist. Zugleich
hat er diese Welt in der Schule mit ihren Spiel- und Lernmdglichkeiten und
Anforderungen aber auch immer akzeptiert als reiche Welt der Angebote und
Herausforderungen, die er glaubt, auf jeden Fall bewaltigen zu kdnnen.
Sicher steckt in diesem Verhalten viel Wunschdenken, aber auch viel Glaube
an sich selbst und die eigenen Fahigkeiten.

Gerold Scholz

Said ist in seiner Welt stark. Die grofReren Brider haben alle Gewehre und
kdnnen, wenn es denn notwendig ist, auch schon mal einen Tiger mit bloRen
H&nden umbringen. Said wird, wenn er erst &lter ist, damit auch keine
Probleme haben. So einer 1aRt sich zwar auf Konflikte ein und muf3 auch
oOfter Niederlagen einstecken, aber deshalb unterkriegen Iai3t er sich nicht.
Man kann auch sagen: Said entzog sich ein ganzes Stilick der (padagogischen)
Verfugbarkeit durch die Lehrerin. Dies stand in einem gewissen Widerspruch
zu den bewufiten und unbewufBten Intentionen seiner Lehrerin. Anders
gesagt: Said folgte zwar in fast allen Féllen den Anweisungen der Lehrerin.
Ob er ihnen aber folgte aus Einsicht oder nur deshalb, weil er akzeptieren
mufite, daB die Lehrerin nun einmal in der starkeren Position war, liel sich
oft schwer entscheiden. Er behielt seinen "eigenen Kopf".

Wie interpretieren Sie diese Szene? Haben Sie ein Kind in Ihrer Klasse,
von dem Sie das Gefuhl haben, nicht richtig an das Kind
""heranzukommen''? Kénnen Sie das akzeptieren?

Eine weitere mogliche Ursache fir die Konflikte zwischen Said und Lehrerin
konnten in einem fundamentalen MiRverstandnis zu suchen sein. Wir meinen
die folgende, oben bereits zitierte Szene:

Lehrerin: "Said, ich mdchte sehen, was du gearbeitet hast." Said: "Was du
mir gezeigt hast." Er macht keine Anstalten, das Heft aus der Tasche zu zie-
hen. Kurzes Schweigen auf beiden Seiten. Lehrerin: "Wieviel du gearbeitet
hast?" Said holt nun Mappe und Heft aus der Tasche und zeigt der Lehrerin,
wieviel er gearbeitet hat.

Said zwang die Lehrerin zu einem Begrundungswechsel fir die
Aufforderung, das Heft zu zeigen. Sie mufste umstellen vom "was" auf das
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"wieviel". Mit dem "was du gemacht hast" unterstellte sie, dal} es keine
ubereinstimmende Auffassung Uber die Funktion von Schule zwischen ihr
und Said gab. Dagegen wehrte sich Said. Fir ihn war Schule eine
Einrichtung, in der man lernen darf, und er unterstellte, dall er in dieser
Hinsicht mit der Lehrerin Gbereinstimmte. Said wuf3te, dal? er auch manchmal
Quatsch machen mdochte, daB er das nicht sollte, und er akzeptierte, wenn die
Lehrerin dann schimpfte. Er unterstellte ihr aber, daf sie weil, dal3 er lernen
mdchte. Folglich brauchte das "Was™ nicht kontrolliert zu werden, denn,
wenn er nicht weil3, was er machen soll, wird er sie schon fragen. Und sie
wird ja wohl wissen, was er machen soll.

Said erfuhr nun, indem nach der Menge gefragt wurde, dall die Lehrerin
seiner Ausdauer, seiner Anstrengungsbereitschaft nicht ganz traute. Das
multe er belegen, nicht aber, dal3 er lernen wollte. Nur dazu hat er sein Heft
wieder aus der Tasche genommen.

Man kann es auch so sagen: Said war fahig, eigene Situationsdeutungen vor-
zunehmen, und das stellte die Definitionsmacht der Lehrerin in Frage, allein
uber die Bedeutung dessen zu entscheiden, was in der Klasse geschah.

Said blieb miflitrauisch gegentiber der Lehrerin, weil er nicht verstehen
konnte, warum sie nicht wul3te, daB er lernen wollte.

Versuchen Sie fir einzelne Kinder zu formulieren, was deren Verhalten
lhnen aus der Sicht dieses Kindes mitteilen soll. Was vermuten Sie: Wie
konnten diese Kinder ihr Verhaltnis zur Schule selbst sehen?

3.3  Handlungs- und Deutungsmuster

Wir haben bisher zwei Aspekte des "Selbst® in bezug auf die
"Selbstbeobachtung" diskutiert: Die eigene Perspektive der Betrachtung (Was
ist ein typisches Sonderschulkind) und die personlich bestimmten
Erwartungen und Einstellungen gegenuiber einem Kind (Konflikte mit Said).
Wobei wir nicht abstrakt nach den Deutungsmustern der Lehrerin gefragt
haben, sondern im Kontext ihres Handelns in der Schule. Im Schulalltag hat
man kaum Zeit, sich Rechenschaft Uber die Griinde fur das eigene Verhalten
zu geben. Das Alltagshandeln geschieht schon immer beeinfluf3t durch diese
beiden Faktoren: Die Personlichkeit der Lehrerin und ihre Erwartungen an
ihren Beruf, sowie die theoretischen Vorannahmen, mit denen sie Situationen
interpretiert. Die Vielfalt an Situationen wird zusammengezogen zu
Routinen, zu Handlungsmustern, und diese wiederum sind durch
Deutungsmuster in dem Sinne abgesichert, daf} sich Wiederholungen
ereignen koénnen. Auch hier verhélt es sich so, wie bei den "Eindricken".
Ohne Handlungs- und Deutungsmuster lielle sich nicht unterrichten; aber
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ohne Nachdenken uber diese Routinen erstarrt der Unterricht zur
formelhaften Wiederholung.

In diesem Sinne sind Beobachtung und Selbstbeobachtung Aspekte alltagli-
chen padagogischen Handelns. Ergebnisse aus den Beobachtungen haben hier
nicht die Funktion, Aussagen Uber eine vom Beobachter getrennte
Wirklichkeit zu machen. Sie sind vielmehr Deutungen Uber die Art der
Verwicklung des Beobachters in diese Wirklichkeit. Von daher sind sie auch
nicht statisch, nicht représentativ und - im klassischen Sinne des Begriffs -
auch nicht "objektiv". Die Beobachtung versucht nicht, einen bestimmten
Zustand allgemeingiiltig zu beschreiben, sie versucht vielmehr eine
Momentaufnahme soweit zu deuten, wie es notwendig ist, um im nachsten
Moment begriindet handeln zu konnen. Die Deutung aufgrund von
Beobachtung dient dem Prozel der Interaktion in padagogischen Situationen
und beschreibt neben padagogischem Handeln die zweite Dimension pé&dago-
gischer Berufstéatigkeit.

"Das péadagogische Deuten von Sinnzusammenhangen macht also den
zweiten wesentlichen Bereich padagogischer Tatigkeit aus. Der Padagoge
muf} sich durch das, was er beobachtet, und das, was er an fachlichen
Inhalten weil3, ein Bild von dem machen, was in der pddagogischen Situation
geschieht. Das hei8t, dal er die Situation und das Verhalten seiner
Adressaten deuten mufB, und zwar im wesentlichen hinsichtlich der
Lernprozesse, die vonstatten gehen. Diese Prozesse sind in keiner Weise
direkt zu beobachten. Letztlich kann der P&ddagoge nur die Situation und die
Personen beobachten und daraus Schliisse ziehen. Beobachtungen und
SchluRfolgerungen kann er zu einer Deutung verdichten."13

Dagegen &Rt sich einwenden: Es sei eine Fiktion zu glauben, dafl padago-
gisches Handeln reflektiertes Handeln sei. Die oben von Koring zitierte
Textstelle habe einen idealisierten Lehrer zum Vorbild. Jirgen Henningsen
zitiert Sartre: "Wenn ich anfange zu tberlegen, ist alles schon entschieden."14
und schreibt:

"Aus der Art und Weise, wie ein Lehrer konkret handelt, kénnen wir ... er-
messen, was ihm wichtig ist und welche Rangordnung er jenen
Gesichtspunkten im Handeln zumift. Nicht als ob nun der Lehrer, mitten in
der Situation diese als solche erkennend und aus ihr “aussteigend’, mit sich zu
Rate ginge, Uberlegungen gegeneinander aufwdge und eine Entscheidung be-
wult herbeifuhrte.”"Wenn ich anfange zu tberlegen, ist alles schon entschie-
den’, sagt Sartre. Das Handeln ist aber nachtréglich explizierbar, und in der

13 Koring 1992, S. 64.
14 Henningsen 1967, S. 55.
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hinterherkommenden Reflexion sind die Werte zu erkennen, die dieses
Handeln, wie Sartre sagt, "wie Rebhihner aufscheucht™.15

Man wird Henningsen recht geben mussen, denn in einer padagogischen
Situation 18Rt sich nicht nicht handeln. Alles, auch der "Ausstieg aus einer
Situation, um dariiber nachdenken zu konnen™ bedeutet in einer pédago-
gischen Situation eine Handlung und wirde zum Beispiel von den Schilern
als ein hohes Mall von Betroffenheit oder Unsicherheit oder Zustimmung
interpretiert werden konnen. Insofern bedeutet die Entscheidung,
nachzudenken, bereits eine Handlungsentscheidung, die andere
Madglichkeiten ausschliet. Lehrerhandeln im Alltag heilst deshalb,
routinisiert und habitualisiert zu handeln.

Fur die meisten Situationen verfiigen Lehrerinnen tber Handlungsmuster, die
wiederum mit Deutungsmustern in Beziehung stehen. Dies kdnnen sehr per-
sonliche, biographisch bestimmte Muster sein. Sie kdnnen ebenso stereotyp
sein, einer bestimmten Zeit verpflichtet oder einer Mode - oder einer wissen-
schaftlichen Theorie usw. Berger/Luckmann schreiben:

"Alles menschliche Tun ist dem Gesetz der Gewdhnung unterworfen. Jede
Handlung, die man h&ufig wiederholt, verfestigt sich zu einem Modell, wel-
ches unter Einsparung von Kraft reproduziert werden kann und dabei vom
Handelnden als Modell aufgefalit wird. Habitualisierung in diesem Sinne be-
deutet, dal die betreffende Handlung auch in Zukunft ebenso und mit eben
der Einsparung von Kraft ausgefihrt werden kann. (...) Habitualisierte
Tatigkeiten behalten natdrlich ihren sinnhaften Charakter flr jeden von uns,
auch wenn ihr jeweiliger Sinn als Routine zum allgemeinen Wissensvorrat
gehort, zur GewiBBheit geworden und dem Einzelnen flr kinftige
Verwendung zuhanden ist."16

Habitualisierungen lassen sich als verfestigte Typisierungen beschreiben. Ihre
Existenz macht iberhaupt Handeln erst moglich, weil sonst die Vielzahl von
Entscheidungsmaglichkeiten eine Entscheidung unmdglich machen wirde.
Dies wird in einer kleinen Geschichte deutlich:

Ein Rabe hatte sich Uber einen Tausendful3ler gedrgert. Er dachte lange nach,
wie er sich an dem TausendfiRler rachen konnte. Eines Tages fragte er ihn
dann: "Sag mal, wie machst du es mit deinen tausend FiRen, wenn du gehst?
Hebst du zuerst das 999ste Bein und dann das 1. oder umgekehrt? Kannst du
mir das erklaren?" Der TausendfiiBler begann zum ersten Male in seinem
Leben dariiber nachzudenken, wie er geht. Er versuchte es dem Raben zu er-
klaren und gleichzeitig seine FulRe zu bewegen. Mit dem Ergebnis, dal er un-
fahig wurde, sich fortzubewegen.

15 Henninsen 1967, s. 55.
16 Berger/Luckmann 1972, S. 56f.
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Ohne auf die schwierige Diskussion um die Beziehung von
erziehungswissenschaftlicher Reflexion und pddagogischem Handeln
einzugehen, koénnen wir zundchst wieder mit Henningsen sagen:
Padagogisches Handeln ist nicht Anwendung padagogischer Theorie. In der
Handlung ist die Theorie integriert. Insofern ist auch Wenigers
Begrifflichkeit problematisch, flr unseren Zusammenhang jedoch hilfreich.1’
Weniger unterscheidet Theorien 1., Il. und I11. Grades:

"Die Theorie ersten Grades ist die unausdrickliche Anschauung, in der die
Wirklichkeit gegenstandlich wird, die Voreinstellung, die unausgesprochene
Fragestellung, die an die Wirklichkeit und die Aufgabe herangebracht wird,
das Gerichtetsein auf Gegenstand und Aufgabe, die schon die erste Ordnung
in ihnen vollzieht. Theorie zweiten Grades ist alles, was auf irgendeine Art
formuliert im Besitz des Praktikers vorgefunden und von ihm benutzt wird, in
Lehrsétzen, in Erfahrungssdtzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und
Sprichwdrtern und was es so gibt."18

Unter Theorien I11.Grades versteht Weniger wissenschaftliche Theorien.

Wenn man akzeptiert, dafl zu den "Lehrsatzen und Erfahrungssatzen" wieder-
um Theoriefragmente aus den wissenschaftlichen Theorien gehoren, sich von
daher also Wissenschaft und Alltag kaum voneinander abgrenzen lassen, so
bietet Wenigers Beschreibung eine Grundlage fiir das, was man Habitus oder
Routine nennen kann. Fir Habitualisierungen gilt ebenfalls Henningsens
Satz: Dies ist nicht die Anwendung von jenem. P&dagogische Handlungen
sind nicht bloRe Aktualisierungen habitualisierter Handlungsmuster. Sie
lassen sich - unserer Meinung nach - nicht in Schubladen mit
unterschiedlichen Aufschriften stecken. Uber die in ihnen geronnenen
Typisierungen aufgrund von Interaktionssituationen hinaus, enthalten sie
auch einen Entwurf der eigenen Person, der Person des Gegentber und der
Situation.

Handlungen sind situationsbezogen, personenbezogen und sinnbezogen.
Wenigers Formulierung von einer "Anschauung, in der die Wirklichkeit ge-
genstandlich wird" und einer "unausgesprochenen Fragestellung, die an die
Wirklichkeit ~ und  die  Aufgabe  herangebracht  wird"  hilft,
Komunikationssituationen nicht bloR technisch zu betrachten: Handeln ge-
schieht in einem Lebenszusammenhang. Die Summe der Handlungs- und
Deutungsmuster, die einem Menschen zur Verfligung stehen, machen weder

17 Problematisch scheint uns, daR Wenigers Unterscheidung den Eindruck einer klaren
Trennung der drei Ebenen nahelegt. Diese Trennung ist nur analytisch.
18 \Weniger, zitiert n. Merkens 984, S. 7f.
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sein Leben noch seine Person aus. Dort, wo dies geschieht, haben wir
Karikaturen vor uns: Zum Beispiel die Karikatur des PreuRischen Beamten,
der ohne Rucksicht auf die Situation den Buchstaben eines Gesetzes und
nicht seinem Sinn folgt. Das Beispiel zeigt aber auch, dall Habitualisierungen
eine Tendenz zur Verfestigung haben.

Beobachtung und Selbstbeobachtung haben von daher die Aufgabe, die
Angemessenheit einer Handlung zu erkunden, indem sie tber das schon
immer vermeintlich Gewulte hinaus, neu fragt, was in der Situation
eigentlich der Fall ist.

Beobachtung und Selbstbeobachtung sind Aspekte der Professionalisierung
padagogischen Handelns. Sie sind komplementar zu der Entwicklung von
Handlungs- und Deutungsmustern, die sich zu Routinen aufbauen. Sie kon-
trollieren gewissermalien den Prozel3 der Habitualisierung. Sie fuhren von da-
her auch nicht zwingend zu besseren oder anderen Techniken des Umgehens
mit Schulern. Sie kdnnen allerdings bewirken, sowohl die Schiler als auch
sich selbst in Bezug auf die jeweiligen Grenzen und Mdglichkeiten des
Verhaltens kennenzulernen, zu verstehen, zu akzeptieren oder zu verandern.
Insofern sind sie ein Moment eines Lernprozesses, der zu einem verantwortli-
chen Umgang mit Kindern fiihren kann, weil das eigene Verhalten nicht als
Reaktion auf einen Reiz erfahren wird, sondern als selbstdndige oder auch
authentische Aktion.

Versuchen Sie einmal das folgende Spiel: Ein Kind spielt einen Lehrer
oder eine Lehrerin. Es kommt in den Raum herein, stellt sich an einen
Tisch oder setzt sich auf einen Stuhl. Es darf nicht sprechen. Die Gbrigen
Kinder sollen erraten, welchen Lehrer, welche Lehrerin das Kind nach-
gespielt hat. Raten Ihre Kinder richtig?

3.4  Regeln und Konflikte

Die Examensarbeit von Sandra Kurth "Kinder lernen handelnd -
Dokumentation und Interpretation ausgewahlter Situationen aus der
Anfangsphase eines 1. Schuljahres” fuhrt die folgenden Regeln auf:19

"Es bestehen in dieser Klasse verbindliche Regeln, die bei ihrer Einflihrung
und meist auch noch bei ihrer Anwendung mit den Kindern besprochen und
erklart werden. Diese Regeln werden von der Lehrerin gesetzt, um besonders
in dieser ersten Phase des Zusammenlebens einen Rahmen zu geben, in dem
Spielen und Lernen fir alle moglich werden. Im Verlauf der ersten
Schulwochen erfolgt eine kontinuierliche Regelerweiterung. (...)

19 sandra Kurth hat zunéchst als Studentin, spéter als Referendarin in der Klasse gearbeitet.
Sie schrieb ihre Examensarbeit Gber die ersten sieben Wochen Unterricht in dieser Klasse.
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Die allgemeinen Klassenraumregeln regeln das Verhalten im Klassenraum
und die damit verbundenen gemeinsamen und individuellen Tatigkeiten. Die
Kinder sollen ihre Jacken nicht mit in den Klassenraum bringen. Sie hédngen
sie vor der Tur auf die daflr vorgesehen Haken. Der Klassenraum wird von
den Kindern nicht ohne Erlaubnis der Lehrerin verlassen. In der grof3en Pause
sollen die Kinder auf den Schulhof gehen. Wenn die Spielecke gedffnet ist,
kann darin gespielt werden. Es darf nicht zu laut (schreien, toben, schlagen
etc.) gespielt werden, um die Kinder, die sich mit anderen Dingen
beschéftigen, nicht zu stéren. Wahrend der Friickstiickszeit sitzen alle um die
Decke versammelt und frihstiicken gemeinsam. Es soll nicht mit den
Schuhen Uber die Decke gelaufen und mit dem Essen herumgeworfen
werden. Nach einer beendeten Téatigkeit muR der Platz wieder aufgerdumt
und die Materialien an ihren Bestimmungsort zuriickgebracht werden.

Es gibt die Mobiliarregeln, die den Umgang mit den in der Klasse vorhande-
nen Mdbeln regeln. Der Schrank der Lehrerin ist fir die Kinder nicht zugéng-
lich, wéhrend das Pult, auf dem viele Materialien liegen, ihnen in bestimmten
Fallen zur Verfugung steht. Die Stiihle werden von den Kindern am Ende des
Unterrichtstages auf die Tische gestellt und die Sitzplatze missen aufgeraumt
sein. Niemand darf mit seinen Schuhen auf das Sofa steigen.

Es werden mit den Kindern Gesprachsregeln vereinbart, die besagen, daf3
sich jeder, der etwas sagen mdchte, meldet und méglichst nicht dazwischen
ruft. Auch dirfen nicht alle durcheinander reden, denn es kann immer nur
einer reden und die anderen horen zu.

Dann gibt es Signalregeln, die von den Kindern sofortige Aufmerksamkeit
benotigen. Die Triangel wird immer dann eingesetzt, wenn die Lehrerin eine
fur alle verbindliche Durchsage machen mochte. Oft wird die Triangel zu
diesen Zeitpunkten von einem Schild, auf dem sich eine gemalte, zuh6rende
Figur befindet, unterstitzt. (...)

Innerhalb der Klasse existieren Verhaltensregeln. Es soll kein Krieg gespielt
werden und auch kein gewaltverherrlichendes Spielzeug mit in die Schule ge-
bracht werden, wéhrend andere Spielsachen der Kinder durchaus mitgebracht
werden kdnnen. Kein Kind darf sich einem anderen gegenuber brutal verhal-
ten, ihm Schmerzen zufligen und es weder verbal noch nonverbal beleidigen.
Die Kinder sollen sich bei Arbeitsauftragen untereinander helfen und gegen-
seitig das Material teilen. Mit den in der Klasse vorhandenen Stofftieren und
Handpuppen muf} sorgféltig umgegangen werden."20

Ordnen Sie bitte die folgenden Szenen den genannten Regeln zu. Lassen
sich aus einzelnen Szenen Regeln erkennen, die nicht genannt wurden?

20 Kurth 1990. S. 67f.
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Ausschnitte aus zwei Schultagen aus den ersten Schulwochen mit Szenen, die
das Thema "Regeln" betreffen.

1.9.1989

Fast alle Kinder, die nach und nach reinkommen, setzen sich an eines der
Tische und beginnen mit einem der dort ausgebreiteten Materialien zu arbei-
ten. Es gibt die folgenden Stationen:

- Papier und Wachsmalstifte fiir eine Seerose, die man ausschneiden und
anmalen muf3 und die Ecken nach innen falten. Aufs Wasser gelegt "bliiht die
Seerose auf".

- Ein Buchstabenspiel, wo die Kinder nach einer Vorlage Buchstaben aussu-
chen konnen und auf eine Platte stecken, die kleine Loécher hat. Da die
Buchstaben mit den identischen Stiften versehen sind, gibt es die Mdglichkeit
der Selbstkontrolle.

- Material, um eine Ente, Pflanzen und einen See auszuschneiden und auf ein
Blatt Papier zu kleben

- Gelbe und rote Plastikformen, die sich zusammenstecken lassen.

- Papier zum "Schreiben”, d.h., Wellenlinien nachzuzeichnen, die die
Studentin vorschreibt.

Fast alle Kinder sind da. Ruhige Arbeitsatmosphéare, durchsetzt mit
Kindergelachter und Gerede. Zwei Kinder spielen mit den vorhandenen
Spieltelefonen und telefonieren etwas laut miteinander. Die Lehrerin greift
ein: "Seid nicht so laut, setzt euch erst mal hin."

Weitere Eingriffe der Lehrerin: "Du kannst es erst ausprobieren (die
Seerose), wenn es fertig ist." Und: "Die anderen sind schon die ganze Zeit
am Arbeiten, von dir habe ich noch nichts gesehen."

Einige Jungen am Fenstertisch rufen: "Wir argern nachher wieder die ande-
ren. Dann bist du (Jan) wieder der BoR3." Alle Jungen wollen raus, toben. Nur
die Jungen und zwar vor allem dieser Tisch und einige andere, die auf Zuruf
verstandigt wurden. Sie streben zur Tir. Die Lehrerin hélt sie zurick.

Ein Junge liest in aller Ruhe in einem Buch.

Auf dem Schulhof organisiert Jan ein Spiel. Einzelne Kinder sollen gefangen
und in ein groflRes Rohr gesetzt werden. Sie rufen dabei: "Im Rohr ist Kacke."
Ein Opfer ist Benjamin. Sie laufen hinter Benjamin her. Der rennt Richtung
Klassenraum und kommt mit der Lehrerin zuriick: "Lalst Benjamin in Ruhe,
der ist ganz traurig."”

Nach der Pause &Rt die Lehrerin die Kinder im Kreis sitzen. Sie geht von

Tisch zu Tisch und halt einzelne Arbeitsergebnisse hoch und lobt diese. Sie
sagt: "Da kdnnen wir schon mal klatschen."
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Einige Kinder kommen zu spat. Lehrerin: "lhr mlit aufpassen, wenn die
Pause zu Ende ist. Ganz schnell, hol dir einen Stuhl.”

Die Lehrerin verteilt Hefte. Die Kinder sitzen im Kreis. Lehrerin: "Holt eure
Ranzen, stellt sie vor euch hin. Hort erst zu Ende zu, was ich sagen will. Thr
muft jetzt gut aufpassen.” Dann sollen weitere Informationen fir die Eltern
eingepackt werden, sowie ein Schreibheft und ein Postsparbuch.

Die Kinder sollen sich jeweils ein Blatt von dem Stapel nehmen und den
Stapel dann weitergeben.

Peter und Ozgil melden sich dauernd. "Frau Walter, Frau Walter." Die
Lehrerin ignoriert sie: "Peter, erst wenn ich fertig bin, nehme ich dich dran."”
Die Kinder sitzen nun fast eine Schulstunde im Kreis. Sie werden im Laufe
der Zeit immer erschopfter und auch unkonzentrierter.

Zunéachst klappt es gut mit dem Weitergeben. Mit den vielen Heften ist es zu
schwierig. Ozgil geht herum und verteilt die Hefte. Mehrere Kinder sagen:
"Ich nehm mir selbst eins™ und suchen sich eine bestimmte Farbe heraus.

Ein Junge (Hannes) will kein Heft. Die Lehrerin: "Wer sagt, dal3 er kein Heft
mdchte, kriegt kein Heft." Hannes nimmt dann doch eines.

In das Heft schreiben die Kinder "Loni" von der Tafel ab. Einige schreiben es
grof3, weil es an der rickwartigen Wand noch grofigeschrieben steht. Einige
schreiben sehr gut und die Seite voll, andere haben erst ein oder zweli
Worter. Lehrerin: "Guckt mal, der Lukas hat das ganz toll gemacht."”
Einzelne Kinder kommen zur Lehrerin und wollen ihr ihr Heft zeigen. Sie
sagt: "Die Kinder sollen sitzen bleiben, du brauchst dich nur zu melden."

Die Lehrerin legt eine Kassette ein mit dem "Elefantenlied". Sie macht die
Bewegungen vor, die dem Text entsprechen, d.h., sich wie ein Elefant bewe-
gen. Einige Jungen beginnen zu tanzen, machen aber mehr oder minder ge-
konnte Tanzbewegungen wie in einer Diskothek.

Die Mehrheit bleibt aber an den Tischen sitzen und schaut zu.

Wer fertig ist mit Schreiben, kann unten auf das Blatt Enten malen und auf
der Rickseite die Schultite. Das schaffen nur noch wenige. Jochen: "Ich
kann das nicht.” Ein Junge zu der Lehrerin: "Jochen kann das nicht."
Lehrerin: "Er braucht das nicht, ist seine Sache."

Die Kinder setzen sich in den Kreis auf den Boden. Sie sollen sich einen Ball
zuwerfen und den Namen dessen sagen, der den Ball bekommt oder nach dem
Namen fragen. Das klappt nicht mehr so recht, zum Teil, weil sie mide sind,
zum Teil, weil sie die Namen nicht wissen. Es kommt auch gleich: "Jetzt ein
Madchen."

Die Kinder werden nach ihren Kuscheltieren gefragt und aufgefordert, am
Montag ihr Lieblingstier mitzubringen.
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8.9. 1989

An einem Tisch bastelt die Studentin mit den Kindern ein Haus, das durch
Umknicken von farbigem Papier zustande kommen soll. Das dauert lange
und Uberfordert einige. Das Basteln des Hauses gehdrt zum Wochenplan, der
nun begonnen hat. Im Laufe der Woche sollen alle Kinder solch ein Haus fal-
ten. Wer es fertig hat, kann auf einer Liste, die an der Wand héangt, hinter
seinem Namen ein Kreuz machen.

Said mochte das Tambourin nehmen. Die Lehrerin greift ein: "Das gehort
mir." Said, offensichtlich frustriert, springt durch die Klasse und markiert
durch Laute und Bewegungen das Trommeln auf dem Tambourin.

Peter geht zum Tisch mit dem Korkdruck. Er taucht jeweils den ganzen
Korken in die Farbe und druckt mehrfach mit Abstand, bis die jeweilige
Farbe zu diinn ist, dann nimmt er einen anderen Korken und druckt in der
gleichen Technik andere Farben dazwischen. Spater beim Aufraumen nimmt
er sduberlich das farbverschmierte Zeitungspapier zusammen und steckt es in
den Papierkorb.

Die Kinder stellen sich zu Kakao und Milch an. Gegessen wird an der
Tischdecke auf dem Boden. Wenn man den Klassenraum verlassen will, muf
man fragen.

Die Kinder sitzen im Kreis. Um Ruhe herzustellen, hat die Lehrerin das ent-
sprechende Bildsymbol aufgehangt. Das zweite Symbol, die Triangel ist nicht
zu finden. Es dauert zwar einige Zeit, bis alle Kinder einen Platz haben, aber
es ist erstaunlich, daf3 sie in einer Woche gelernt haben, still zu sein und still
darauf zu warten, daf? alle richtig sitzen und still sind.

Die Lehrerin beginnt vorzulesen. Ich versuche aus den Gesichtern der Kinder
abzulesen, ob sie der Geschichte zuhdren. Ich weil3 es nicht. Auffallen tun nur
Jenni und Singh. Letzterer spielt mit seinem heute mitgebrachten Kuscheltier.
Er wirft es immer wieder hoch. Er soll es wegtun, verspricht aber mit Spielen
aufzuhoren. Wahrend des Vorlesens kommen haufiger Bemerkungen der
Kinder, auf die die Lehrerin aber nicht eingeht. Zum Beispiel. In der
Geschichte heif3t es: "Hasen kénnen nicht klettern." Jochen ruft: "aber hip-
fen". Oder "Glockentone auf einem Baum™. Jochen beginnt eine Glocke zu
imitieren. Singh meldet sich mehrfach, offenbar weil er etwas erzahlen will.
SchlieBlich kommt er dran und erzahlt, daB er bis 10 Uhr wach war. Er
kommt aber wohl deshalb dran, weil die Lehrerin aufhdren wollte vorzulesen.
Es gibt viele Versuche der Kinder, sich in den Unterricht einzubringen. Sie
werden im Kreis nicht zugelassen.

65



Wir wollen einen Unterrichtsgang durch das Wohnviertel machen. Die
Kinder sollen die Tische aufrdumen. Sie werden tischweise aus dem
Klassenraum entlassen. Der Tisch zuerst, der aufgeraumt hat und still steht.
Am Schuleingang sollen sich die Kinde zu zweit aufstellen. Das klappt nicht
so recht. So fangt Klaus angesichts dieser Anordnung an zu weinen. Seine
Freunde sind Benedikt und Benjamin, die sich beide auch schnell anfassen.
Er steht als Dritter daneben. Die Lehrerin ist aufgeregt und droht, wie mir
scheint ernsthaft, wieder in den Klassenraum zu gehen, wenn die Kinder sich
nicht ruhiger hinstellen wirden.

|Welche Regeln und Rituale verwenden Sie selbst?

Regeln und Rituale, das sind nach dem Verstandnis vieler Lehrerinnen, jene
Vereinbarungen, an die sich alle halten sollen, und die man in einer Art
Klassenordnung festhalten kann. 21

Einige Szenen enthalten allerdings Botschaften, die man weder als Regeln
noch als Rituale beschreiben kann. In dieser Klasse waren die Kinder von
Beginn an gewohnt, Tischgruppen mit verschiedenen Aufgaben im
Klassenraum vorzufinden. DaR dies von Schulbeginn an der Fall war, bedeu-
tete fur die Kinder, dafl sie die mit den Tischgruppen verbundenen
Arbeitsmoglichkeiten und Sozialformen fir selbstverstandlich hielten. Schule
prasentierte sich ihnen von Beginn an als ein Ort, an dem man zum Beispiel
selbstandig entscheiden konnte und auch entscheiden muRte, an welcher
Tischgruppe man zu arbeiten beginnt. In einer ahnlichen Weise ist auch die
Situation zu verstehen, in der die Lehrerin nicht auf die Bemerkungen der
Kinder eingeht, wéhrend sie vorliest. Schule, so lait sich die Botschaft an die
Kinder Ubersetzen, bedeutet, dal} es einen Handlungsablauf gibt, an den du
dich halten muf3t. Die Lehrerin ist nur in bestimmten Situationen zu sprechen.
Durch die Ordnung des Raumes und durch Handlungen der Lehrerin wird
hier festgelegt, was man tun darf und tun soll und was nicht. In den ersten
Schultagen wird so - Uberwiegend durch Handlungen - bestimmt, welche
Vorstellung die Schulanfanger davon bekommen, was es heilit, Schuler zu
sein.22 Den Inhalt dieser Vorstellungen, der ab dem ersten Schultag nicht
mehr allein von der Lehrerin, sondern auch von den Kindern bestimmt
werden wird, bezeichnen wir als "Kultur einer Klasse".

21 vgl. Robe 1990 und Combe 1994.

22 Einen Teil dieser Uberlegungen wird durch den Begriff "Heimlicher Lehrplan" abgedeckt.
Es geht uns allerdings darum, auf die nicht formulierten, sondern sich im Raum und in
Handlungsstrukturen artikulierenden Botschaften hinzuweisen. VVgl. zum "heimlichen
Lehrplan": Zinnecker 1975.
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Der Unterricht an vielen Grundschulen hat sich im Laufe der letzten
Jahrzehnte grundsétzlich verandert. Dies betrifft die Raumgestaltung, die
Einstellungen gegeniiber Kindern und die Frage, was es heifst, Schiler zu
sein.

Vergleichen Sie die Regeln, die in dem folgenden Text sichtbar werden,
mit denen aus unserer Klasse. Wie wirkt die Lehrerin auf Sie? Was hat-
ten Sie - an Stelle der Lehrerin - auf keinen Fall getan oder gesagt?

Der amerikanische Ethnologe Richard L. Warren hat am Ende der funfziger
Jahre eine kleine Gemeinde im Sudwesten Deutschlands beobachtet. Im
Zusammenhang mit dem Schulanfang schreibt er:23

"Der erste Schultag begann an einem spéten VVormittag. (...) SchlieRlich er-
schienen die beiden Lehrerinnen, um ihre Klassen hereinzuholen. Sie sagten
den Muttern, daf sie in zwei Stunden wiederkommen mdochten.

In Frau Bottchers Klasse kamen die Kinder nach vorn zum Pult und holten
sich ihre Namensschilder ab. Einige der kleineren Kinder wurden von ihr in
die erste Reihe gesetzt, aber die meisten konnten sich mit ihren Freunden
zusammensetzen. Als alle Kinder sallen, wurden sie von der Lehrerin
aufgefordert, ihre Namen vorzulesen und die Bilder zu beschreiben, die auf
den Schildern aufgemalt waren.

Ein Médchen begann zu sprechen. "Schon melden’, wies Frau Bottcher sie an.
Die anderen Kinder verstanden dies, und ihre Hande gingen hoch. Nun hatten
alle Kinder die Mdglichkeit, sich selbst vorzustellen. Dann holte die Lehrerin
die Kinder nach vorn. Sie formten einen Kreis, sangen ein Lied Uber einen
Hasen und wurden aufgefordert, sich wieder hinzusetzen. Sie taten dies mit
viel SpaR und Krach. Es folgte eine Geschichte. Frau Bottcher las sehr gut,
und die Kinder waren ganz still. Mittendrin horte sie auf zu lesen und stellte
eine Frage zu der Geschichte. Die Antwort erfolgte im Chor, aber so laut und
so durcheinander, daB Frau Bottcher sie wiederholen lieR3:

“Jetzt alle zusammen - wo hat sich der Hase versteckt?'

“Unter dem Haus!'

Das war besser. Sie stellte andere Fragen. Ein Médchen hob die Hand, wurde
aufgerufen und begann zu sprechen. Frau Boéttcher unterbrach sie und
forderte sie auf, sich beim Sprechen neben die Bank zu stellen. Einige der
Kinder kannten diese Regel bereits, einigen fiel sie plétzlich ein, wenn sie
sprachen, und sie sprangen plotzlich auf. Die Lehrerin beendete die
Geschichte und forderte die Klasse auf, Tafel, Kreidestift, Schwamm und
Tuch herauszuholen. Sie ging dann die Bankreihen entlang, um die

23 \gl. Warren 1961. Wir zitieren aus der deutschen Ubersetzung. Vgl. pad. extra 1977.
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Ausristung der Kinder zu uberprifen. Sie ermahnte die Kinder, immer auf
eine schone, saubere Tafel zu achten, und erklarte ihnen, wie naf} der
Schwamm zu sein habe. Dann stellte sie weitere Fragen zu der Geschichte.
Einige Kinder dachten beim Antworten nicht an das Aufstehen, und Frau
Bottcher schien nichts dagegen zu haben. Man sprach tber die Geschichte,
und die Lehrerin forderte die Kinder auf, ein Bild von einem Tier zu malen,
das in der Geschichte vorkam. Sie ging die Bankreihen entlang und sah sich
die Arbeiten der Kinder an. Zu einem Jungen, der seinen Kopf in die
Zeichnung vergraben hatte, sagte sie: "Die Nase hoch.' Dabei legte sie einen
Finger unter das Kinn des Kindes. Sie stellte weitere Fragen. Ein Junge palite
nicht auf. "Klaus schlaft schon." Frau Bottcher sagte dies zu der Klasse. Alle
lachten.

Es war Zeit fiir eine Pause. Die Kinder muBten aufstehen, ihre Finger und
Hénde ausschitteln und gemeinsam in die Hande klatschen. Sie setzten sich
wieder hin und malten weiter. Schlie8lich sagte Frau Bottcher, sie sollten auf-
horen. Die Kinder sduberten ihre Tafeln und packten sie sorgféltig ein. Dabei
trieb die Lehrerin sie an, sich zu beeilen. Man wolle sehen, wer der erste und
wer der letzte sei. Der Gewinner und der Verlierer wurden mit Namen ge-
nannnt und die Klasse fur eine 5-Minuten-Pause nach drauRen entlassen.”

Die folgenden Szenen stammen vom ersten protokollierten Schultag des
4. Schuljahres. Welche Regeln gelten nun im Vergleich zum ersten
Schuljahr, welche sind gleich geblieben, welche haben sich verandert?

7.8.1992

Die Klasse ist in Raum 5 umgezogen, einen Stock héher. Im Klassenraum ist
es driickend heiR.

Die Lehrerin steht mit dem Schild "Ruhe™ vor der Klasse und versammelt die
Kinder im Kreis. Sie sollen alle Mappen wie Wochenplan, Klassenbuch und
Hefte mitbringen. Benjamin redet dazwischen und ist zappelig. Lehrerin:
"Benjamin, ist ja ein richtiger Zirkus, den du hier veranstaltest."

Norbert: "Das sind Bilder vom Urlaub."

Lehrerin: "Ja, das besprechen wir jetzt nicht."

Norbert: "Nicht?!"

Lehrerin: "Nein, nachher, Ja. Weil wir nicht alles gleichzeitig machen
konnen. Aber schon, dal du dran gedacht hast. Machen wir nach der Pause.”
Norbert: "Nach der Pause?"

Lehrerin: "So, den Markus hatte ich gebeten, das mit dem Geld flr den Bus

zum Schwimmbad zu erledigen. Markus, das bedeutet, daf? man sich darum
kiimmern muf3. Das ist auch eine Tatsache, dal man es lernt. Deshalb hab
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ich es dich ja machen lassen. Das Geld muf3 ja da sein. Wenn man in den Bus
steigen will, muR man ja sonst auch zwei Mark zahlen. Nun hatten nicht alle
zwei Mark und einige Kinder haben gefehlt. Was hattest du denn machen
konnen, um das zu kontrollieren?"

Markus: "Das durchstreichen."

Lehrerin: "Aha, so dumm bist du gar nicht. Du weil3t es also. So, was hast du
jetzt fur ein Problem?"

Markus fragt jetzt, wer das Busgeld bezahlt hat, und streicht die entspre-
chenden Namen durch. Salia sagt, daR ihre Mutter kein Kleingeld gehabt ha-
be und daR sie deshalb kein Geld mit habe.

Norbert: "Oh, gestern hat sie auch kein Kleingeld ..."

Lehrerin: "Norbert, diesen Kommentar kannst du dir sparen. Das kann sein.
Die Salia hat sonst immer an alles gedacht. Ja, du mdchtest auch nicht, daf3
man deine Sachen kommentiert."”

Lukas: "Meine Mutter hat's vergessen und ich hab's auch vergessen mitzu-
bringen."”

Lehrerin: "Deine Mutti geht nicht in die Schule. Lukas, du hast es vergessen.
Ja. Das kann man sagen und dann ist das deine Sache."

Lehrerin: "lch denke, so ein paar Aufgaben kann ich euch jetzt ibertragen.
Dann probieren wir das beim nachsten mal noch Mal. Ich versuche, dalR wir
den nachsten Bus bekommen. Lukas, und du denkst bitte dran, sonst kann
man nicht mehr mitfahren. Ist doch klar. Normalerweise kannst du nicht in
den Bus steigen und sagen, meine Mutti hat vergessen (Kinder lachen) Was
glaubst du, was der Busfahrer zu dir sagt.”

Ein Kind: "Raus!"

Lehrerin: "Das haben wir jetzt geklart. Fir nachste Woche ist vorgesehen,
daB Frau B. und ich mit euch in das Freibad fahren. Das Hallenbad hat
namlich zu. Wir waren im Freibad. Das war sehr schén. Und ich denke, wir
wollen alle wieder hin. Aber wir haben eine Vereinbarung getroffen, dall wir
nur fahren kbnnen, wenn wir unsere Arbeiten erledigt haben. Weil es kostet
namlich mehr Zeit, mit dem &ffentlichen Bus zu fahren, das kostet ein Stiick
unserer Schulzeit. Dann kénnen wir eben nicht alle Kinder mitnehmen. Dann
nehme ich nur die Kinder mit, die ihre Arbeiten erledigt haben. Das ist nam-
lich ein Extra fur euch. Normalerweise héttet ihr dann einfach Sport. Und
Frau B. und ich, wir haben uns Uberlegt, das Schwimmen ja sehr viel schéner
und wichtig ist fur euch, ihr sehr viel Spal} hattet. Und wir auch ein biRchen
langer dort geblieben sind. Und da muB ich auch wissen, da muB ich von
euch wissen: Okay, die arbeiten auch, also kann ich das mit dieser Klasse
machen. Ja. Also, bei einigen Sachen hat es noch nicht geklappt. Wir werden
das jetzt feststellen. Und ich nehme mir einen Stift und schreib mir das auf.
Das ist ein bilRchen l&stig flr mich, wenn ich dann die Kinder erinnern muf.
Will sie auch gar nicht mehr erinnern. Ich hénge einfach den Zettel hin.
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Dann machen die das am Montag so. Ich will ihnen also noch eine kleine
Chance geben. Das sie so, dal’ sie unaufgefordert, wifst ihr, was das heif3t -
unaufgefordert - ohne dal? ich noch mal so ne groflie Rede reden muB, ja, un-
aufgefordert mir die Sachen geben. Und dann ist die Sache fertig."

Norbert: "Sozusagen geritzt."

Hannes schwatzt. Lehrerin: "Ich glaub, du hast ne zu warme Jacke an."
Hannes zieht sie aus und sagt: "Heut morgen war's noch kalt."

Norbert fragt Anne, ob sie daran gedacht hat, zu fragen, in welcher Stadt sie
war. Anne hat es vergessen. Lehrerin: "Wie kdnnen wir denn jetzt helfen,
dafB du nicht alles vergif3t."

Die Lehrerin schreibt ihr einen Zettel, den sie mit nach Hause nehmen soll:
"Wo warst du genau?"

Lehrerin: "Also ich merk schon, an einige Dinge denkt ihr sehr genau. Und
andere vergef3t ihr."

Benjamin lacht: "Unwichtige vergessen wir."

Als n&chstes wird ein Arbeitsblatt zu den Verben kontrolliert. Die Verben wa-
ren herauszusuchen, zu unterstreichen und damit S&tze zu bilden. Die
Lehrerin 1&Rt ein kompliziertes Verfahren ablaufen. Es soll im Kreis der
Reihe nach jedes Kind ein Verb nennen und aufpassen, dal} es nicht schon
genannte Verben wiederholt. Singh hat Verben aufgeschrieben, aber nicht
vorher unterstrichen.

Markus: "Kann man auch aus der Mitte was nehmen?"

Singh hat sich schon vorher ein Wort ausgesucht und halt die ganze Zeit den
Finger darauf. Als er dran kommt, liest er es vor: "liegen". Es war aber
schon dran. Kinder protestieren. Lehrerin: "Macht nichts."

Singh fragt Said, was ein Verb ist. Said sagt etwas, die Lehrerin ist gestort
und schimpft mit Said. Said, sagt, daf ihn Singh gefragt habe.

Né&chste Aufgabe: 10 Satze waren zu schreiben. Die Lehrerin will die auf-
schreiben, die es nicht gemacht haben. Sie beginnt damit, die aufzuschreiben,
die es gemacht haben.

Singh meldet sich aufgeregt: "lch hab's leider in den Block geschrieben."
Said hat es auch, aber zu Hause im Heft und wird aufgeschrieben. Lehrerin:
"Weil ich es jetzt ja nicht sehen kann."

Said: "Ach ja."

Jan: "Frau Walter, Frau Walter. Du mul3t auch aufgeschrieben werden, weil
du es nicht hast.”

Benjamin tanzt mit seinem Heft: "Ich hab alles richtig."

Norbert hat Photos vom Urlaub und guckt sie durch, um einige herauszusu-
chen, die er herumgeben will. Die Lehrerin dréngt, es dauert ihr zu lange.
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Nun sollen die Kinder den Namen nennen, den sie sich fir die Klassenzeitung
ausgedacht haben.

Genannt werden: Zeitung, Wochenplan, Wochenblatt, Lernwoche,
Wochenunterricht, Dreieichwoche, Gulliblatt, Kinderwoche, Wochenzeitung,
Wochendienst.

Die Lehrerin schreibt sie an die Tafel.

Benjamin: "Langweilig."

Die Lehrerin schimpft, weil Benjamin dazwischenruft.

Es ist unruhig. Nina: "Hort doch mal auf, so viel zu reden." Singh: "Im
Kindergarten ist es immer so."

Dann gibt es Streit. Said zu Singh: "Du hast zu mir Furz gesagt."

Uber die Namensvorschlage wird abgestimmt.

Gulliblatt kriegt 2 Stimmen, Wochendienst 1, Zeitung 1, Kinderwoche 8,
Dreieichwoche 7.

Einige Kinder lachen, weil Singh sich als einziger fiir seinen Vorschlag mel-
det. Bei Zeitung meldet sich nur Udo. Fir Kinderwoche stimmen die
Madchen, fur Dreieichwoche die Jungen. Als der Sieg feststeht, schreit
Ozgul: "Yeah, yeah."

Der Lehrerin fallt ein, dafl Jan nicht mit gestimmt hat. Er will nicht. Die
Anhanger der Dreieichwoche bedréangen Jan. Jetzt will er doch und nennt:
"Dreieichwoche”, so dal} ein Patt entsteht. Markus: "Erst wollte der doch
nicht."

Lehrerin: "Ich habe auch noch ne Stimme. Sie schlagt vor: "Dreieich-
Kinderwoche™. Alle sind zufrieden.

Frank: "Das war ja spannend.”

Lukas hat nicht mitgestimmt. Singh: "Lukas muR sich noch entscheiden." Der
will nicht.

Die Lehrerin holt Said und Singh neben sich. Singh: "Eh, ich hab ja gar nicht
mit Lukas geredet."

Lukas und Singh sitzen sich nun gegentiber im Kreis. Lukas lacht, Singh
lacht. Markus macht mit. Lehrerin: "Wer es nicht schafft, leise zu sein, geht
mal raus."

Im Nu sind alle Jungen drauf3en, alle Madchen drin. Die Madchen dringen
auf ein gemeinsames Geheimnis. Die Lehrerin weil3 eines: Vorher war Herr
Eilers da und hatte ihr gesagt, dal? nach der 4. Stunde hitzefrei ist. Das sagt
sie nun den Madchen. Nach ca. 2 Minuten kommen alle Buben wieder rein,
Benjamin voran. Als Sprecher der Gruppe sagt er: "Wir wollen versuchen,
uns zu beherrschen!" Ozgul kann es sich nicht verkneifen zu Ole zu sagen:
"Wir haben ein Geheimnis." Ole rat richtig "hitzefrei". Ozgul dementiert hef-

tig.

71



Deutlich wird: Es gab viel zu klaren. Es war heil3 an diesem Tag, die Kinder
unruhig und die Lehrerin vielleicht auch etwas nervos. Es gehorte aber auch
zu ihren Regeln, gelegentlich, meist zu Beginn eines Schuljahres, eine Art
"Frihjahrsputz” zu machen. Kleinere und grélRere Schludrigkeiten einzelner
Kinder oder der ganzen Klasse wurden zum Thema gemacht, die Regeln be-
kréaftigt und haufig mit einem gewissen Druck auf deren Einhaltung gedrangt.
Deutlich wird aber auch, dal Regeln nicht mehr einseitig gesetzt und
durchgesetzt werden kdnnen. Jan ironisiert nicht nur seine Lehrerin, wenn er
sagt: "Frau Walter, Frau Walter. Du muf3t auch aufgeschrieben werden, weil
du es nicht hast." Er stellt auch die implizite Annahme, die Lehrerin stiinde
auBerhalb der von ihr gesetzten Regeln, infrage. Was die Kinder gelernt
haben, namlich, Regeln gelten fur alle, wenden sie nun auch auf die Lehrerin
an.

Das heildt: in einer gewissen Weise muf} sie ihre Macht teilen. Spannend
wurde dies in der Situation, als sie - wie gewohnt - sagte: "Wer es nicht
schafft, leise zu sein, geht mal raus.." Denn nun liefen alle Jungen aus der
Klasse.

Die Lehrerin blieb sitzen und wartete. Im Ergebnis solidarisierten sich die
Madchen mit ihr und - indem sie das Geheimnis "hitzefrei" verriet - sie sich
mit den Madchen. Die Regeln haben sich differenziert. Es gab nun
verschiedene Machtfraktionen in der Klasse, von denen die zwischen Jungen
und Madchen wichtig war.

Die Tatsache, daB Benjamin als "Sprecher" auftrat, verdeutlicht die
Zweiteilung in Jungen und Madchen. Benjamins Satz "wir wollen es versu-
chen" zeigt aber auch, daB die Jungen eine positive Beziehung zu ihrer
Lehrerin hatten und bereit waren, sich ihr unterzuordnen. Dies galt auch fur
die ganze Klasse. Auch wenn an verschiedenen Stellen Kampfe tobten: Im
Kern war die Lehrerin akzeptiert. Sie konnte aber nicht mehr unabhéngig von
diesen Gruppierungen handeln oder Handlungen interpretieren. Typisch dafir
scheint uns die Szene, in der es um den Namen fur die Zeitung ging. Den
Gleichstand, die gleiche Stimmenzahl fiir die beiden Namen, hat sie auf eine
Weise entschieden, die man als Kompromi3 zwischen der Jungen- und
Madchengruppe interpretieren kann. Der Doppelname "Dreieich-
Kinderwoche™ beriicksichtigte die Wiunsche beider Gruppen und stammte
doch von der Lehrerin. Mit anderen Worten: lhre Herrschaft beruhte zumin-
dest in dieser Situation auf ihrer Fahigkeit, einen Kompromil} zu finden, der
alle Beteiligten zufriedenstellte.

Ein Teil der Situation in dieser Stunde erklart sich auch aus der Gegebenbheit,
dal das vierte Schuljahr das letzte in der Grundschule ist. Es gab nun eine
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Reihe von Leistungsanforderungen und eine Vielzahl von Verhaltensweisen
und Kenntnissen, die die Lehrerin als gelernt voraussetzte. Die
Auseinandersetzung mit Markus gehorte dazu und auch die mit Lukas. Sie
dréngte darauf, dal die Kinder der Klasse die Aufgaben, die sie Ubernahmen,
auch einhielten. In beiden Situationen ging es aber um weit mehr als um das
konsequente Kontrollieren verabredeter Aufgaben. Es ging der Lehrerin
darum, dal die Kinder lernen, selbst verantwortlich zu handeln.
Begrindungen, die in der Anfangszeit der Schule noch durchgegangen
waéren, waren jetzt nicht mehr zuldssig. Fir den Inhalt seines Ranzen war
man nun selbst verantwortlich, ebenso fir das Mitbringen des Busgeldes oder
die Erledigung der Hausaufgaben. Diese Norm, selbst verantwortlich zu sein,
war nicht neu. Sie wurde nun aber konsequenter als in den ersten Schuljahren
eingefordert.

Lesen Sie noch einmal die Szenen aus den ersten Tagen des 1.
Schuljahres. Wo finden Sie Hinweise auf die Regel der Lehrerin, die
hieR: Ihr seid fur euch selbst verantwortlich? In welchen Szenen versu-
chen die Kinder, die Regeln auf die Lehrerin anzuwenden? Was hétten
Sie an Stelle der Lehrerin getan, als alle Jungen aus der Klasse gelaufen
waren?

3.5  Konfliktlésungsmuster

Wir denken, daB sich Handlungsmuster dndern lassen, wenn man sich (ber
seine Deutungsmuster bewuflt wird, und zwar dann, wenn das Wissen uber
diese Muster zu einem bewufBten oder gewuflten Wissen geworden ist.
Wissen ist hier nicht etwas, was sich in Biichern finden 1a3t, sondern durch
Reflexion verarbeitete Erfahrung. An den Handlungsmustern der Lehrerin
und des Mathematiklehrers bei Konfliktfallen soll in diesem Kapitel der
Zusammenhang von Handlungs- und Deutungsmustern diskutiert werden.

21.8.1992

Mathematik. Der Mathelehrer schreibt, ohne etwas zu sagen, die Aufgabe 3 x
84 an die Tafel. Verschiedene Kinder melden sich. Said: "26". Jan:
"Vielleicht "240". Der Mathelehrer: "Gar nicht so schlecht." Lukas: "252".
Er erklart dann: erst 3 x 80, dann 3 x 4. Der Mathelehrer nimmt Benedikt
dran. Benedikt wei es nicht. Halt die Hande an das Kinn und macht ein
"kluges" Gesicht. Dann beginnt er doch: 5 x 90, und 5 x 3. Frank soll dann
rechnen: "Das ist dann 450." Norbert: "Das sind 462." Benjamin ruft rein:
"465, 465, du Flasche!" Frank rechnet weiter mit 5 x 3, nennt dann richtig
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465. Benjamin: "Schweinerei!™ Der Mathelehrer nimmt Udo dran. Pit:
"Mann ..." Udo rechnet: 6 x 34 =6 x 30 + 6 x4 = 180 + 24 = 204.
Benjamin: "Jetzt schmoll ich, weil du mich nie dran nimmst."

Hannes: "Weil er weil3, daR du's kannst."

Der Mathelehrer: "Du kriegst gleich ein Blatt, dann bist du dauernd dran."
Benjamin: "Das ist ungerecht, da kommt jeder dran."”

Der Mathelehrer: "Ist schon ein bilRchen ungerecht.”

Es ist schon so: Bei einer gestellten Frage kann zur Zeit immer nur ein Kind
antworten. Viele Schilerinnen und Schuler melden sich und sie sind oft ent-
tauscht, wenn ein anderes Kind dran kommt. Saids "Mann" gehdért zu dieser
Kategorie, ebenso das von Lehrern ungern gesehene "Wilde-mit-den-
Fingern-schnippen”, das Reinrufen in die Klasse, das Stéhnen, wenn man
nicht dran kommt. Im Prinzip gibt es mehrere Mdglichkeiten, mit der
Verteilung der Chancen umzugehen:

- die Kinder sich selbst aufrufen lassen

- darauf achten, daB alle gleich haufig genannt werden

- besonders schwache Schiler aufrufen

- besonders leistungsfahige Schiler aufrufen.

Im konkreten Fall sind die von Lehrerinnen praktizierten Verfahren eher
pragmatisch zu sehen: Bei leichteren Aufgaben die schwécheren Schiiler, bei
schwierigen eher die leistungsstarkeren. Dennoch besteht die Gefahr, einige
Kinder zu Ubersehen, seien es ganz stille Kinder oder jene, von denen man
Uberzeugt ist, sie wiliten die Antwort. In der zitierten Szene waren es die
Madchen. Es kamen nur Jungen dran und weitere Jungen duf3erten lautstark,
daf3 sie dran kommen wollten. Benjamin war gut in Mathematik und er fuhlte
sich als Matheexperte. Insofern enthielt sein Jammern auch die Botschaft,
dall man sein Expertentum anerkennen mdchte. Seine Sicht und das damit
zusammenhéngende Problem fur Lehrerinnen wird an seiner letzten
Bemerkung deutlich: Er méchte nicht so oft drankommen wie jeder andere,
sondern ofter, weil er es so gut kann. Wir denken nicht, daB eine Losung des
Problemes darin liegen kann, sich per Strichliste zu vergewissern, nun alle
Schilerinnen und Schiler gleichmé&Big dranzunehmen. Einmal, weil wir
denken, daf? die unterrichtende Lehrerin nicht noch gleichzeitig diese Liste zu
fuhren vermag. Zum zweiten deshalb, weil Gleichbehandlung zu einer
anderen Art von Ungerechtigkeit fuhren mifte. Denn es ist sehr wohl
denkbar, die Aufmerksamkeit fur einige Zeit vor allem einem Kind zu
widmen.

Was halten Sie von der Losung, die der Mathematiklehrer hier andeu-
tete ndmlich die Situation selbst zum Gespréachsinhalt zu machen?

74




20.11. 1992

In der Pause gab es einen Konflikt. Ozgiil und andere Madchen waren die
Pause Uber in der Toilette und haben dort gespielt. Einige Jungen haben sich
den Schal zu einem Knoten gebunden und damit andere geschlagen.
Lehrerin:  "Der Schal geht nicht mehr in die Pause.” Singh: "Der arme
Schal." Die Lehrerin macht klar, dal? die Madchen nicht auf der Toilette die
Pause zubringen sollen, daR sich der aufsichtsfiihrende Lehrer beschwert hat
und dal er sich nicht ohne Grund beschwert haben wiirde. Lehrerin: "Das
Unangenehme ist jetzt vorbei."”

Soweit die fur sich eindeutige Schilderung des Protokolls. Liest man die
Abschrift des Tonbandes, dann wird die Szene um einiges komplexer:24

Lehrerin: "Ihr geht bitte vorher, wahrend der Frihstiickszeit, und nachher
nicht mehr auf Toilette. Anders kdnnen wir's nicht machen. Wenn das die
Kleinen im ersten Schuljahr machen, die das noch nicht wissen, vielleicht.
Selbst die wissen's, daR das 'ne Toilette ist und kein Spielplatz. Das betrifft
die Méadchen. Und das waren nicht nur die drei. Das waren auch die ande-
ren. Ich will jetzt auch nicht wissen, wer das war. Und das zweite, hat er ge-
sagt, einige Jungs haben ihren Schal verknotet und haben da rumgeschlagen.
Wer hat seinen Schal verknotet?" Hannes: "lch hab nicht verknotet, nur so
rumgerollt.” Ein anderes Kind: "Ich auch." Ein Kind: "Ole, du hast verkno-
tet.” Ein anderer: "Ja, weil sie mich dauernd gedrgert haben, mit dem
Dingsda.”" Lehrerin: "Der Schal bleibt bitte oben und geht nicht mehr mit in
die Pause. Ich will ja jetzt nicht wissen, wer's war, es ist so lastig. Ich finds
unangenehm, wenn der Herr L. zu mir kommt und sagt, das vierte Schuljahr
von der Klasse 4c fuhrt sich da drauflen auf wie die Idioten. Wer's war oder
wer's nicht war. Dann kann ich einige Kinder nicht runterlassen, dann setz
ich die hier an ihren Tisch. Aber ihr wollt ja eure Pause haben. So das
Unangenehme ist jetzt vorbei."

Aufatmen in der Kindergruppe.

Wann, so 4Rt sich fragen, ist ein Schal verknotet oder nur "rumgerolit"? Wer
hat angefangen und wer hat sich nur gewehrt? Die Fragen sind nicht zu be-
antworten. Die Lehrerin gibt auch nach einem kurzen Versuch die Suche
nach den Ursachen auf. Typisch fur ihre Verhaltensweise erscheinen uns
zwei ihrer Bemerkungen. Sie sprach uber ihre Gefuhle ("ich find es
unangenehm™) und sie brachte die insgesamt unangenehme Situation zu
einem Ende: "Das Unangenehme ist jetzt vorbei.” Dieser Satz galt sowohl
den Kindern, als auch ihr selbst. Auch sie wollte sich nicht in ihrem weiteren

24 Wir haben gelegentlich auch Tonbandaufnahmen gemacht.
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Unterricht von dem unangenehmen Streit auf dem Schulhof beeinflussen
lassen.

Kénnen Sie sich leicht von einem Arger losen? Wie beenden Sie
Konfliktsituationen mit Kindern?

3.6  Umgang mit Stérungen

8..9.1989

Der Lehrerin ist es zu laut: "Ich glaube, ich fahre eure schénen Sachen nach
nebenan."

Die Kinder sollen die Tische aufrdumen. Sie werden tischweise aus dem
Klassenraum entlassen. Der Tisch zuerst, der aufgeraumt hat und still steht.
Am Schuleingang sollen sich die Kinder zu zweit aufstellen. Das klappt nicht
so recht. Die Lehrerin ist aufgeregt und droht, wie mir scheint ernsthaft, wie-
der in den Klassenraum zu gehen, wenn die Kinder sich nicht ruhiger hinstel-
len wirden.

Relativ haufig drohte die Lehrerin damit, jene Dinge nicht zu machen, die die
Kinder gerne taten. Dies geschah dann, wenn die ganze Klasse unruhig war
oder sich nicht an ihre Anweisungen hielt. Sie hat die Androhung allerdings
selten in die Tat umgesetzt.

Eine génzlich andere Verhaltensweise der Lehrerin wird in den folgenden
Szenen erkennbar:

1.9.1989
Die Lehrerin teilt Hefte aus. Hannes will kein Heft. Die Lehrerin: "Wer sagt,
daR er kein Heft mdchte, kriegt kein Heft." Hannes nimmt dann doch eines.

1.9.1989

Wer fertig ist mit Schreiben, kann unten auf das Blatt Enten malen und auf
der Rickseite die Schultite. Das schaffen nur noch wenige. Jochen: "Ich
kann das nicht." Ein Junge zu der Lehrerin: "Jochen kann das nicht." Die
Lehrerin: "Er braucht das nicht, das ist seine Sache."

15.9.1989
Said setzt sich auf Salias Stuhl. Die schimpft. Die Lehrerin: "Said, du hast
selbst einen Stuhl."

1.6.1990
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Anne halt Singh einen "Ratze" (einen Radiergummi) mit einem Bild drauf
hin: "Soll ich dir den schenken?" Sie grinst aber. Das Geschenk ist offen-
sichtlich nicht ernst gemeint. Singh weist den Ratze zurtck. In Windeseile es-
kaliert ein Konflikt, an dem auch Lukas beteiligt ist: Lukas grapscht nach
dem Radiergummi, Anne schnappt ihn zurlick, Singh grapscht einen von
Annes Stiften, die grapscht Singhs Mappchen, Lukas grapscht das Mappchen,
Anne haut auf Lukas” Heft, der haut zuriick und erwischt mit dem Stift, den er
in der Hand hat, Annes Gesicht. Die hélt sich die Wange und sinnt auf
Rache. Steht auf und geht zur Lehrerin. Lukas schreibt weiter, aber man sieht
ihm an, daR er ein schlechtes Gewissen hat und wartet, was nun passiert. Die
Lehrerin kommt und setzt Lukas an einen anderen Tisch. Der geht auch, ohne
sich zu wehren (Die Lehrerin hat nicht mit ihm geschimpft, aber auch nicht
gefragt, was los war).

Der Schlusselsatz lautet: "Die Lehrerin hat auch nicht gefragt, was los war."
Sie hat gehandelt. Dies bedeutete auf der einen Seite einen Verzicht auf die
umstandliche und vermutlich erfolglose Prozedur, den Urheber eines Streites
zu identifizieren. Es bedeutete auf der anderen Seite aber auch, dal3 die
Handlungen der Lehrerin allein durch deren Autoritét legitimiert waren. Die
Lehrerin setzte stillschweigend voraus, dal die beteiligten Kinder ihre
Handlungsweise akzeptieren. Voraussetzung fiir die Akzeptanz der
Handlungen der Lehrerin ist wohl, daB sie den streitenden Parteien gerecht
wird. Zumindest in der obigen Situation wurde Anne als eine Urheberin des
Streits von der Lehrerin nicht sanktioniert. Man kann aber auch sagen, dal}
auch Lukas nicht bestraft worden ist. Denn: Ob das Wegsetzen an einen
anderen Tisch eine Bestrafung ist oder nicht, ergibt sich nicht allein aus der
Handlung. In dem Verstandnis der Lehrerin wurde Lukas nicht bestraft. Es
wurde nur dafiir gesorgt, dal3 er und die anderen Kinder in Ruhe arbeiten
konnten.

Wer etwa bei Vorfiihrungen nicht mitmachen wollte wurde nicht dazu ge-
zwungen. Genereller: Kindern, die Schwierigkeiten hatten, sich einzuordnen
und Selbstdisziplin zu Gben, erlaubte sie, nicht mitzumachen (z.B. nicht im
Kreis zu sitzen), sie verlangte nur, daf sie die anderen nicht stérten. Dadurch
wurde erreicht, dal} die Kinder ihr eigenes Verhalten zum Teil selbst in die
Hand nehmen konnten, entscheiden, was ihnen lieber ist: sich anzupassen
oder sich auszugrenzen. Das funktionierte so nur, weil alle wuften, dal es
dabei nicht um eine Strafe ging, sondern um eine Entscheidung, die zu
akzeptieren ist.

Typisch dafiir ist eine Szene vom 23. 3. 1990:

23. 3. 1990
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Die Lehrerin schickt Salia und Rebecca vor die Tur, weil sie schon die ganze
Zeit und jetzt wieder gegen die Regeln handeln. Als alle annahernd versam-
melt sind, frage ich die Lehrerin nach Salia und Rebecca. Nach ihrer
Anweisung gehe ich raus und frage die beiden, ob sie es sich Uberlegt haben
und wieder nach den Regeln handeln wollen. Salia: "Nein!" Ich gehe rein.
Kurz drauf kommen die beiden rein und bestatigen der Lehrerin, dal} sie es
sich Uberlegt hatten.

3.7  Gesprach mit der Lehrerin

Wir Forscher haben die Lehrerin Uber ihre Regeln befragt. Nachfolgend ein
Auszug aus diesem Gespréach:

L.: Es gibt so ein paar Regeln, die fur die Kinder wichtig sind. Jeder hat sei-
nen Platz, wo er seinen Ranzen hintut, und die Jacken bleiben drauf3en, weil
es einfach zuviel in dem Raum ist und weil ich denke, wenn jeder seinen gan-
zen Krempel und Krusch auch noch an diesen kleinen Stuhl héngt, dann kann
man das auch nicht mehr bewegen, dann kann man auch nicht mehr die
Tische, die ja gleichzeitig Arbeitsplatze der Kinder sind, aber auch oft
Stationen, nicht mehr umwandeln. Deshalb bestehe ich darauf, daf} die
Kleidung draufen bleibt, die nicht in der Klasse gebraucht wird. Und daR die
Kinder auf der anderen Seite eine Sicherheit haben, da stell ich meinen
Ranzen hin und da bin ich jetzt auch, und mit den Kindern sitz ich jetzt erst
mal auch in einer Gruppe. DaR nicht jeden Morgen neu ausgehandelt wird,
wer sitzt bei wem. Dann kommen dazu die Regeln fiir die Benutzung der
Ecken. Also es war von Anfang an klar: der Schrank gehdrt mir. Da geht im
Prinzip auch keiner dran. Der Schreibtisch gehért auch mir, aber das ist
auch ein Platz, wo man Sachen hinlegen kann, abgeben kann, oder
Fundsachen wieder geholt werden kdnnen, oben drauf. Unten drunter gehort
er wieder mir. Hab ich einmal gesagt, war auch klar. Und dann noch dieser
Ablageschrank, wo die vorbereiteten Kopien liegen, da gehen sie hdchstens
mal hin und sagen: da hast du doch das noch. Aber nicht ohne mich. Auf der
anderen Seite, die Ecke, wo sie ihre Ordner stehen haben, wo die Blicher ste-
hen, wo die Spiele sind, oder wo dann spater der Kaufladen hin kam, die
Schreibmaschinen, das waren dann also Ecken, die zur Verfligung stehen.
Also das ist auch eine Regel, die durchgehalten wird. Also sogenannte
Basisregeln, kann man da sagen. Was sich dann so langsam entwickelt, sind
die Gesprachsregeln, die jetzt erst langsam anfangen. Erst in der letzten Zeit
haben wir vermehrt Gber Gesprachsregeln gesprochen: einander zuhéren
und sich gegenseitig aufrufen, das haben wir vorher immer probiert,
stuckweise, aber noch nicht fest durchgehalten. Und das muR sich auch in
der Gruppe noch entwickeln.
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F.: Ich habe den Eindruck, daR du die Regeln mit den Kindern nicht direkt
vereinbart hast, im Sinne von: wir besprechen jetzt, wie das in Zukunft l&uft.
Ich hatte eher das Gefiihl, du lIaRt Dinge geschehen und entscheidest dann.
Aber im Grund genommen bist du es, die entscheidet. Die Kinder haben das
auch akzeptiert. Es geht mir also nicht um eine Kritik an dem Verfahren,
sondern darum, es genauer zu verstehen.

L.: Es gab einige wenige Diskussionen daruber, ist das jetzt notig, brauchen
wir dazu Regeln. Also ich hab eigentlich dann immer ausgehandelt, wenn es
zu Konflikten kam. Also flr die Regeln in den Ecken. Zum Beispiel kann nur
einer im Kaufladen sein und verkaufen, weil es einfach dahinter zu eng ist,
oder in der Bank kénnen hdchstens zwei arbeiten. Diese Regeln, also diese
Bereiche, die ihnen auch am weitestgehenden tberlassen waren, die hab ich
schon mit ihnen ausgehandelt und besprochen: Geht das jetzt noch, dafl der
mitspielen kann. Oder wenn einige auf dem Teppich ein Spiel spielten und
gleichzeitig die anderen eine Hohle bauen wollten, da blieb nichts anderes
ubrig, als zu sagen so, wie kdnnen wir das denn jetzt machen, daR die ihre
Hohle bauen kdnnen und ihr trotzdem das Spiel spielen konnt.

F: Ich habe bei den Kindern beobachtet, daR es teilweise ausgesprochene,
teilweise indirekt vermittelte Regeln gab, was gutes Verhalten ist. Fir mich
hat sich das an Satzen festgemacht wie: Sprich nicht Gber den Said, sprich
uber dich selbst. Solche Regeln gab’s mehrere und die wiirden mich interes-
sieren, weil ich die immer nur aus den Szenen heraus rekonstruieren konnte.

L: Ja, also ich denke, das ist ne sehr schwierige Geschichte,...da kommt mein
ganzer Hintergrund mit raus, moralisch, christlich,... Ich denke, dafi ich die
auch nicht von vorneherein festsetze, sondern an Situationen klarmache,
Wenn sich der Hannes bei mir (iber den Norbert beschwert, dann sage ich:
Ich bin nicht die Adresse, hol den Norbert und rede mit ihm, ich hdre nur zu.
Also ich versuche, daR Konflikte zwischen den Kindern mit den Kindern be-
sprochen werden. Manchmal zwinge ich sie sogar fast: Sprich mit dem
Norbert, ich bin nur der Schiedsrichter.

F: Du wehrst ja auch ab, wenn sie dir was tiber andere sagen.

L: Ja, ich wehre ab, wenn sie petzen. Sie wollen mir ja nur sagen: Guck mich
doch bitte an, ich bin doch lieb, aber der ist nicht lieb. Manchmal ist es aber
auch wichtig, etwas zu wissen, weil sich da etwas entwickelt. Wenn ich das
merke, hole ich den anderen dazu und sag : Du, das missen wir jetzt mal be-
sprechen, der hat mir das gesagt, aber ich méchte nicht, dal? wir das hinter
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deinem Rucken besprechen. Also mein Anspruch, mein moralischer
Anspruch, ist, daB wir in dieser Klasse moglichst nicht handgreiflich werden.
Weil ich mit Gewalttatigkeiten selbst groRe Probleme habe. Also, ich kann
zwar selbst unheimlich heftig und ernst und auch laut was sagen, aber ich
kann nicht aneinandergeraten, korperlich, da muB ich also sehr an mich hal-
ten, um nicht schnell einzugreifen. Denn manchmal ist das ja gar nicht so
schlimm, wenn sie sich kabbeln. Aber ich versuche, sie auseinanderzunehmen
und sage: Redet doch bitte erst mal miteinander. Oder ich sage: Wir versu-
chen hier, keinen Krieg zu haben. Wobei ich am Anfang viel darlber geredet
habe, was bedeutet Krieg, das hei3t: den anderen weh tun. Inzwischen war
das von den Kindern akzeptiert. Die wissen ganz genau, die mag keinen
Krieg in der Klasse. Ich habe mit einzelnen Kindern auch (ber ihre Figuren
(z.B. He-Man) gesprochen, aber es ware zuviel verlangt, jetzt mit allen Gber
Gewaltfiguren oder Gewaltsendungen zu reden. Mit einzelnen, ja, denn das
ist ja auch das Bild, das sie von sich selbst haben: Ich bin bdse, und der ist
gut. Oder ich bin gut, und der ist bose. Das will ich relativieren, mal macht
der was, was nicht so richtig ist. Akzeptiere, dal jeder seine guten und bdsen
Seiten hat. Und ich entschuldige mich auch, wenn ich jemand Unrecht getan
habe. Das erwarte ich dann aber auch von den Kindern. Solche moralischen
Regeln bring ich ein, indem ich in den Situationen deutlich mache, also, das
geht mir zu weit. Du kannst den nicht anspucken, nur weil der etwas gesagt
hat, was du nicht gern horst. Dann sag ich auch manchmal: Wenn der das zu
dir sagt, und du horst da gar nicht zu, dann ist es fort. Stell dir mal vor, dann
brauchst du dich tGberhaupt nicht mehr darum zu kimmern.

Vergleichen Sie bitte die Einstellungen der Lehrerin zu Regeln und
Konflikten mit lIhren eigenen. Wo stimmen Sie ihr zu, wo sehen Sie
Differenzen? Hinter den konkreten Handlungsmustern der Lehrerin exi-
stiecren  Uberzeugungen in bezug auf die Erziehung von
Grundschulkindern. Versuchen Sie diese bitte zu beschreiben und mit
ihren eigenen zu vergleichen.

3.8 Zwei Protokolle derselben Stunden

Wir stellen lhnen zwei Protokolle wvon etwas mehr als zwei
Unterrichtsstunden vor. Wir drucken sie - bis auf leichte Veranderungen, die
der Verstandlichkeit dienen - vollstdndig ab, so, wie wir es aufgeschrieben
haben. In dem Protokoll von G. Scholz stand ausnahmsweise die Lehrerin im
Zentrum der Aufmerksamkeit. In dem anderen Protokoll, von G. Beck ist
unsere ubliche Perspektive eingehalten, die Handlungen der Kinder zu
beobachten. Ein Grund daflr, vollstdindige Protokolle abzudrucken, liegt
darin, daf? sich erst aus der Komplexitét der Situationen auch die Handlungs-
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und Deutungsmuster im Unterrichtsalltag erschlielen lassen. Wir haben die
Beschreibung der Situationen parallelisiert. Einen zweiten Grund, den Sie
beim Lesen spuren werden, mochten wir vorweg nennen: Obwohl nur ein
Ausschnitt aus ihren Aktivitaten protokollierbar war, wird deutlich, dal? die
Lehrerin ununterbrochen mit der Klasse oder mit einzelnen Kindern beschéaf-
tigt war. Diese Inanspruchnahme und die Notwendigkeit, jeweils spontan zu
reagieren, lielen ihr kaum Zeit, anders als routiniert zu handeln. Es wird an
den Protokollen sichtbar, daf? Handlungs- und Deutungsmuster eine untrenn-
bare Einheit bilden.

Noch zur Erlauterung: Flr die zweite Hélfte des Vormittags nach diesen
Unterrichtsstunden war ein Besuch im Kinderhort geplant.

23. 3. 1990

2

8.02 (Uhr). Die Lehrerin steht an der Tafel. Es gibt (ausnahmsweise) eine
richtige BegrufRung.

Alle Kinder sollen am Tisch sitzen. Die Lehrerin gibt die Anweisung fur die
Stunde: Sie sollen weiterarbeiten. Sie geht derweil herum und guckt sich die
Hefte an. Wer fertig ist, kann ein Osterbild malen: Eier in griiner Umgebung.
Lehrerin: "Weil es schon so schon griun drauBen ist. Dal} es drauflen vor
meiner Tur dann Ostern wird." (Es gibt ein kopiertes Osterei, daf} ausgemalt
und aufgeklebt werden soll).

Lukas: Es gibt doch gar keinen Osterhasen."

Frank: "Das machen alles die Eltern."

8.05 Die Lehrerin kiindigt an, gleich rumzugehen und sich die Bilder anzu-
schauen.

8.06 Sie organisiert das Einsammeln von Geld.

Lehrerin: "Jetzt an jedem Tisch, ihr arbeitet, ich komme vorbei."

Jan: "Ich hab ein neues Mannchen."

Lehrerin: "Nicht so laut, Jan."”

8.07 Noch wird Geld eingesammelt.

8.08 Benedikt fragt, ob er die Buicher zuriickgeben kann.

Lehrerin: "Anne, wo ist dein Platz? Du sitzt an deinem Platz."

3

Singh und Ozgiil miissen die Bilder, die sie anfangen wollen, wieder wegpak-
ken. Sie sollen erst schreiben und das, was sie geschrieben haben, erst von
der Lehrerin nachsehen lassen. Lehrerin: "Said, nimm deine Arbeit heraus."
8.10 Die Geldeinsammeln ist beendet.

8.11 Die Lehrerin spricht mit Benjamin. Sie forciert, dal’ die Kinder arbeiten
und dalR sie nicht bummeln. Lehrerin: "Wie weit bist du? Darf ich das mal
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sehen?" Zu Norbert: "Na, da machst du dich aber noch dran. Noch eine
Seite." Zu Lukas: "Du bist ja schon ganz schon weit."”

Die Lehrerin geht herum und guckt sich die Hefte an.

8.18 Sie holt Ozgil in die Ecke und spricht mit ihr, weil diese noch nicht an-
gefangen hat zu arbeiten.

4
8.20 Die Lehrerin ist fertig mit rumgehen. Zu Singh: "Bei dir war ich noch
gar nicht."

Lehrerin: "Leise arbeiten."

Sie geht mit Singh zum Lesen an eine neue Wand, in der viele Worter, nach
Buchstaben in Druckschrift und in Schreibschrift sortiert, angeheftet sind.
Singh soll sich ein Wort aussuchen und abschreiben.

8.22 Sie gibt Hannes einen Karton, der malt mit anderen auf dem Flur. Die
Lehrerin geht dort hin.

8.24 Lehrerin zu Said: "Arbeiten, ohne zu reden."

8.25 Sie steht bei Jan. Lehrerin zu Ole: "Wenn du was nicht lesen kannst,
kommst du zu mir." Sie gibt Jan ein Heft und holt sich Ole zum Lesen. Setzt
ihn auf einen Stuhl neben der Leseecke.

5

Sie geht herum, hilft Singh, der nicht wei3, ob er zwei Worter abschreiben
soll. Sie guckt Sida uber die Schulter: "Ist ja Wahnsinn." (Sie hat einige
Kinder Ubersehen beim ersten Kontrollieren der Hefte). Zu Ayse: "Du hast ja
auch nicht alles gemacht. Da muf} ich gucken, ob du es richtig gemacht
hast." (Ole sitzt und wartet). Sie geht zu Pit und sagt zu Salia: "Du bleibst an
deinem Platz." Sie spricht mit Benedikt und Nina.

8.29 Sie liest mit Ole. Dazwischen kommen Benjamin und Anne.

8.31 Ole ist fertig. Sie spricht mit Hannes und Nina.

6

Sie hilft Singh beim Schreiben: "Wir ben das noch mal auf der anderen
Seite.

8.32 Norbert soll anmalen: "Dann bist du fertig."”

8.33 Sie geht auf den Flur zu Benedikt und Hannes.

8.34 Lehrerin: "Anne, wie weit bist du?" Sie schreibt mit Singh. Zu Salia: "5
Worter schreiben. Mach' s richtig."

8.35 Sie spricht mit Said und Benedikt. Eine Kollegin kommt, zeigt ein
Arbeitsblatt und geht wieder.

8.36 Die Lehrerin sucht etwas an ihrem Schreibtisch.

8.37 Sie nimmt den Photoapparat, um zu photographieren. Es kommen Said,
Salia, Norbert, Rebecca, Frank und wollen alle was von ihr.

82



8.38 Sie liest mit Frank und erklart ihm eine Aufgabe.

8.39 Lehrerin: "Anne, zeig mir, was du heute gemacht hast." Sie spricht mit
Singh und Ozgil.

8.40 Zu Nina: "Sehr schon." Ozgil sucht einen Stift, die Lehrerin gibt ihr ei-
nen.

8.41 Zu Singh: "Noch einmal "Fisch"."

8.42 Sie ist auf dem Flur und sucht ein Blatt fir Ole: "Nimm das mit an den
Tisch.”

8.43 Sie sucht Blatter aus einem Ordner.

8.44 Sie ist mit Singh auf dem Flur.

8.45 Es Klingelt, keiner registriert es. Lehrerin: "Ole, bleibst du bitte mal
hier." Sie hangt auf dem Flur Bilder auf.

7
8.47 Sie zeichnet flir Hannes ein Bild auf: "Machst du der Sonne noch kleine
Streifen, sieht namlich ganz toll aus.” "Nina, wieso sitzt du dahinten. Ich
mochte, dal ihr an eurem Platz bleibt wéhrend der Arbeitszeit. Wenn ihr fer-
tig seid, konnt ihr zusammen malen. Katrin, bitte geh an deinen Platz.”

8.49 Said soll sein Heft vorzeigen. Lehrerin: "Macht eure Blatter lustig."
Frank und Lukas albern schon lange miteinander, werden jetzt sehr laut. Die
Lehrerin merkt es nicht.

8.50 Frank und Lukas sind extrem laut. Lehrerin: "Dann setzt euch lieber
auseinander.”

8.51 Nina, Salia, Sandra kriegen Bléatter. Die Lehrerin guckt herum, orien-
tiert sich in der Klasse, spricht mit Sandra. Lehrerin: "Frank, Lukas, wenn
ihr dann nicht mehr wollt, hort ihr auf.” Sie beschaftigt sich mit Norbert, Jan
und Ozgiil.

8.53 Sie hilft Sida mit der Wachskreide, d.h., malt fiir sie die Farben uber-
einander. Das dauert 3 Minuten und ist die langste kontinuierliche Phase.
8.56 Katrin kommt: "Die &rgern uns.” Lehrerin: "Zieht doch um." Sie spricht
mit Said. Anne zeigt ihr Heft. Lehrerin: "Du hast mich jetzt aber reinlegen
wollen" (Anne hat wohl nichts geschrieben). Sie spricht mit Ozgil.

8

8.57 Eine Kollegin kommt, die Lehrerin geht zu ihr. Zu Benjamin: "Uberleg
dir, wo die Sonne hinkommt, machst du blaue Wolken."

8.58 Lehrerin: "Sehr schon, Ozgul."

8.59 Sie spricht mit Hannes und sagt zu Sida: "Toll, dafiir missen wir einen
schonen Platz finden." Sie spricht mit Benedikt.

9.00 Lehrerin: "Komm mal mit, Pit." Der soll zum Foérderunterricht.

9.01 Benedikt zeigt sein Bild. Lehrerin: "Da missen wir uns Uberlegen, wo
wir das drauf3en aufhangen."
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9.02 Sie hangt Bilder drauBen auf. Die Lehrerin ist auf dem Flur. In der
Klasse flihrt Jan ein grofRes Wort. Benjamin hat Streit mit Ole. Jan: "Finger
hoch, wer in Frau Walter verliebt ist. Wollen wir das Hackspiel spielen?"
Alle Jungen heben die Hand.

9.09 Lukas: "Wer beim Regenmacherspiel mitspielen will, Hand runter.” Die
Lehrerin ist wieder in der Klasse: "Koénnt ihr bitte versuchen, so langsam
aufzuraumen. Frank, Lukas, seid bitte leiser."

9.10 Sie legt die Frihstlicksdecke auf den Boden, um die sich die Kinder zum
Essen setzen sollen.

9.11 Es gibt einen Streit zwischen Singh und Ozgil. Die Lehrerin greift ein.
Lukas: "Jeder, der an Ninas Tisch gesessen hat, ist in sie verknallt."

9.12 Sie steht am Schreibtisch.

9

9.13 Lehrerin: "Frihstlckszeit!"

9.14 Sie hangt mit Benjamin drauflen Bilder auf. Sie kommt herein und sagt:
"Platz suchen und hinsetzen. Katrin, Sandra, Nina, nicht rumlaufen.” Sie ist
mit Benjamin und Benedikt auf dem Flur.

9.17 Jan macht Reklame fur das Hackspiel. Er sucht Madchen: "Alle
Madchen, die mitmachen wollen, heben die Hand." Erst melden sich nur
Ozgul, dann Sida, spater alle.

10

9.18 Die Lehrerin: "Kaum zu glauben, ich habe gegen die Wand geredet."
Die Kinder sollen am Platz bleiben und nicht herumlaufen.

Lukas tobt. Jan ist vollig aufgeregt. Die Lehrerin ist erstaunt ob der
Situation.

9.21 Lehrerin: "Said, Ole, du bleibst jetzt sitzen. Ayse und Anne. Setzt euch
hin."

9.22 Lehrerin: "Wer fertig ist, kann jetzt raus."

Pause.

11

9.50 Lehrerin: "Was ist denn heute mit euch los.” Sie schimpft mit Salia und
Rebecca, schickt sie auf den Flur. Sie schickt Pit an seinen Platz und sagt:
"Halten sich nicht an die Regeln."

9.51 Die Lehrerin wartet am kleinen Tisch vor der Leseecke, in der die
Kinder sitzen, auf Ruhe. Sandra und Katrin kommen jetzt von der Hofpause.
9.52 Die Lehrerin holt Salia und Rebecca wieder herein. Norbert soll den
Raben weglegen. Lehrerin: "Etwas aufgeregt heute.”

9.53 Sandra hat sich wehgetan, die Hose ist kaputt. Da kann man was drauf
néhen. Ein Herz zum Beispiel. Die Kinder wollen Uber "Herz" erzahlen. Die
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Lehrerin: "Hallo! Alle macht ihr jetzt bitte den Mund zu. Jan nimmt die
Krone ab."
9.54 "Also, wenn wir noch lange hier sitzen, fahren die Busse ohne uns ab."

12

9.55 Die Lehrerin zeigt Wachsbilder und die Maltechnik. Sie lobt Ozgiil:
"Wenn das jemand machen will, kann er die Ozgiil fragen. Das ist ein beson-
ders schdn gewordenes Bild." Sie sagt nicht, wer das das Bild gemacht hat.
Es war Ozgiils Bild, die lacht und ist stolz.

9.56 Sie zeigt eine Osterhasencollage von einer Kollegin.

9.57 Benjamin fragt, warum Frau Beck alles aufschreibt. Sie sagt: "Fir
meine Studenten." Die Lehrerin nimmt den grinen Stoffdrachen und laRt ihn
fragen: "Wollt ihr auch alle in den Hort?"

Es gibt einen Konflikt zwischen Pit, Singh und Ole.

13

9.59 Die Lehrerin liest aus dem Drachenbuch vor. Sie fragt: "wer war schon
mal beim Friseur?" Die Kinder wollen erzahlen, aber sie akzeptiert nur eine
Antwort.

10.00 Lehrerin: "Frank, wenn du spielen willst, kannst du rausgehen. Du
kannst draul3en spielen."

Die Lehrerin liest weiter vor aus dem Drachenbuch, mit der Drachenpuppe
in der Hand. Dann fordert die Lehrerin die Kinder auf, sich bis zur Fahrt in
den Hort selbst zu beschaftigen.

1

An der hinteren Wand héngen neue Gemalde. Offensichtlich hat die Studentin
begonnen, das Stick "Die wilden Kerle" zu bearbeiten. Einige Zeichnungen
sind sehr eindrucksvoll. Die von Ozgiil hat Sendak’'sche Qualitit. Darunter
an der Tafel stehen noch immer die Satze von letzter Woche, inzwischen
leicht verwischt. Daneben hangt ein Mathe-Wochenplan. Ich kann nicht
sofort erkennen, wie er funktioniert. An den Scheiben der Fenster kleben
Dinosaurier-Bilder (kommerzielle Aufkleber). Auf der Fensterbank steht ein
bliihender Zweig in einer Vase. Das Dinosaurierplakat ist inzwischen sehr
voll, bei den Meeerschweinchen und Katzen hat sich nicht so viel getan.
Eindruck: Immer wieder Neues, ich komme kaum nach!

2

Die Lehrerin: "Guten Morgen™" (Sie hat einige Zeit gewartet, bis es still war).
Sie kundigt an, daR Arbeitszeit ist (von 8 bis 9 Uhr, sagt sie, oder meint sie:
bis zur Fruhstickspause?), d.h., Wochenplan, Schreiben oder Malen. Die
Lehrerin will rumgehen und gucken, wie weit die einzelnen Kinder sind (Sie
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war diese Woche mehrmals nicht da, weil sie 2. Staatsprifungen betreut hat.)
Wer fertig ist, darf ein Osterbild auf griine Pappe malen und ein kopiertes
groflles Osterei mit Schmuckstreifen ausmalen: "dal} vor unserer Tlr Ostern
wird." Benedikt: "Genau!"

Ich sitze am selben Tisch wie letzte Woche. Ozgiil geht zur Materialecke,
Singh sitzt und schaut den anderen zu. Die Lehrerin organisiert noch das
Geld fiir das Mittagessen (um 10.30 Uhr soll es in den Hort gehen). "WiRt ihr
noch fiir was?" fragt die Lehrerin. Singh und Ozgiil: "Ja, Kinderhort."

3

Ozgul hat eine rosa Pappe geholt und deckt damit ihren Tisch ab. Sie legt ein
weil3es Blatt darauf und fangt an, mit Wachsstiften zu malen. Singh sitzt noch
immer und schaut zu. "lch mal auch ein Bild", sagt er dann, steht auf und
geht Material holen. Ozgiil malt Kritzel auf die rosa Unterlage. "Sida, gibst
du mir ne Wachsmalkreide, gelb, ich geb sie zurlck, ok?!" Die Lehrerin
kommt, alles zum Malen muf} wieder weggerdumt werden, denn es sollte ja
erst kontrolliert werden, wieweit die einzelnen im Schreiben und Lesen sind,
Malen erst danach, und Ozgiils Téatigkeit ist dem Malen zuzuordnen, auch
wenn sie sich offensichtlich eine andere Tatigkeit ausgewahlt hat als die von
der Lehrerin vorgeschlagene.

Ozgiil schaut bei Ayse zu (Vergewissert sie sich, was zu tun ist, weil sie vor-
her vor lauter Malidee-Kratztechnik nicht zugehort hat?). Die Lehrerin
schickt sie zum Hangeregister. Ozgil geht zu ihrer Ablage und holt Geld,
dann zum Hangeregister und kommt mit dem Sprachbuch "Entengrdtze 111"
und dem Worterheft wieder, meldet sich, schaut zu Ayse. Singh hat das
Schreibheft mit den dreifarbigen Linien ausgepackt, er schaut zur hinteren
Tafel und schreibt dort ab (die Satze von letzter Woche). Ozgiil meldet sich,
fummelt das Geld, das auf Papier festgeklebt war, ab. Beugt sich zu Anne, es
entsteht ein kleiner Streit tber Stifte. Die Lehrerin: "Ozgiil darf ich dich bit-
ten, an deinem Platz zu bleiben und die Anne nicht zu stéren!™ Ozgil geht
und holt ihr angefangenes Kratzbild wieder, malt kurz und versteckt es dann
unter dem Tisch.

4

Singh: "Hab ich richtig geschreiben? T o n i (er verbessert den I-Punkt) i s t
ein rabe." Ich weise ihn auf das grof3e R wie bei Rollo hin.

Ayse und Ozgiil sprechen tiirkisch, anscheinend libersetzen sie die Namen der
Wochentage. Ozgil spielt mit Geld und Wachsstiften. Singh schreibt zum
zweitenmal: Toni ist ein Rabe. Ozgil versteckt die Wachsstifte, lauft zur
Lehrerin, die bei Lukas steht. Singh geht mit seinem Heft auch hin. Er hat in-
zwischen den Satz zum drittenmal geschrieben. Die Lehrerin geht mit Ozgiil
in die Matheecke und spricht mit ihr. Ozgll deutet auf eine Seite im
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Woarterheft: "Kapier ich nicht!" Die Lehrerin erklart fir Ozgiil und Ayse, was
auf dieser Seite zu machen ist. Singh steht und schaut zu. (Es geht um die
Zuordnung von Anfangsbuchstaben als richtig oder falsch.)

Singh hat drei Satze je dreimal geschrieben und nun ist noch eine Zeile frei,
da die Seite zehn Zeilen hat, was tun? Die Lehrerin holt Singh und geht mit
ihm an die hintere Tafel. Dort bespricht sie mit ihm und Ole ein neues
Angebot: kleine Wortkartchen, die man zum Abschreiben mit an den Platz
nehmen kann.

Ayse und Ozgil arbeiten zusammen im Worterheft. Es wird diskutiert, was
man zu welchem Bild malen soll und wo das jeweilige Bildchen hin soll. Nina
kommt an den Tisch. Mit Anne zusammen schaut sie bei Ayse und Ozgil zu:
"Was macht ihr?" Ozgul ist schneller als Ayse.

Singh kommt mit einem Wortkartchen, auf dem Fisch steht und schreibt es
einmal ab. "MuR man hier immer weiter machen?" fragt er mich.

Nina will sich einen gelben Markierstift leihen. Sie diskutiert mit Anne, dann
mit Ayse und Ozgul. Ayse will ihren Stift nicht hergeben. Ihr KompromiR:
"Ich mal’s dir." Ayse und Nina gehen an Ninas Tisch. Ozgiil schaut ihnen
nach. Ayse kommt mit inrem Marker zuriick. Ozgiil quietscht laut und hoch,
um Ayses Aufmerksamkeit zu erlangen. Beide lesen wieder zusammen und
fangen dann an auszumalen: "Butter ist gelb." Ozgiil: "Die Nina ist ein biRk-
chen dumm, die nimmt von allen Stiften."

5

Die Lehrerin kommt. Singh hat gedruckt (auf dem Wortkartchen gibt es
Druckschrift und Schreibschrift), er soll aber Schreibschrift schreiben.

Ayse: "Frau Walter, was ist ein Besen?" Ozgul: "Ein Stock zum Putzen."
Ayse: "Frau Walter, das kapier ich nicht."

Singh: "Richtig? (Er hat inzwischen Fisch in Schreibschrift geschrieben.) Ei,
ei, ei!" (im Sinne von: Was war das schwer!)

Ayse: "Was ist ein Ast?" Ozgiil: "Stock, Baum, Stock mit paar Blattern dran,
nicht ganz viele."

Diskussion, wer nachher mit wem zusammen im Bus sitzen soll, wenn es zum
Kinderhort geht. Ayse: "Hier ist der Bus", sie zeigt auf ihr Heft, "und hier
sitzt ..., und hier ...." Sie tippt jeweils mit dem Finger aufs Papier, um den
Platz zu markieren, sie hat also eine raumliche Vorstellung und kann sie in
ein Bild Gibertragen!

6

Ich rufe die Lehrerin, weil Singh das "h" falsch schreibt, erst einen senkrech-
ten Strich von oben nach unten, dann oben ansetzend eine Art 3 dran. Die
Lehrerin schreibt es ihm auf einer neuen Seite vor. Singh schreibt eine Reihe
"h", die Lehrerin lobt ihn, dann macht sie ihm ein "ch" vor. Er schreibt.
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Ayse: "Frau Walter, fertig! Frau Walter, hab nichts mehr!" Sie streckt sich.
Ozgul liest Singh ihre Worter vor. Beide drohen sich spielerisch an, sich et-
was gegenseitig aufs Blatt zu kritzeln.

Ozgil: "Ich mal jetzt mein Dings weiter!" Sie geht zur Lehrerin, die sagt:
"0k, kannst jetzt deinen Clown malen." Ozgil geht frohlich ihr Schreib- und
Leseheft wegbringen.

Singh und Anne spielen Radiergummi-Verstecken. (Der Radiergummi ist
weg, er wird im Mappchen und in allen Hosentaschen gesucht. Anne greift
sich in die Taschen, mit dem Gesichtsausdruck: Siehst du, da ist er nicht.)
Ozgil malt: "Das soll ein Clown sein." Ozgul schaut zu Annes Méappchen.
Die Lehrerin: "Ozgill, du hast einen Stift verloren." Ozgil geht zum
Lehrerschreibtisch, findet den Stift nicht. Die Lehrerin hilft suchen. Dann mit
Stift zuriick an den Platz. Sie malt schmale Streifen verschiedener Farbe auf
das Blatt, meist schrag und parallel. Sie spricht mit Ayse und Anne Uber
Farben. Ozgul erklart Sida, was zu machen ist: "Fest driicken!" Sie macht es
auf Sidas Blatt vor. Anne: "Ich mdchte Schulschluf? haben!" (Es klingt nicht
nach Vorfreude Uber den Hortbesuch, sondern nach Unlust.) Sida nimmt nun
auch den Wachsstift, den sie zuvor in Schreibhaltung gehalten hat, in die
Faust und versucht fest zu driicken, was ihr aber nur mithsam gelingt. Ozgiil
zu Anne: "Der Jan hat dich gekiiRt, oder hast du ihn gekiRt?" Anne zeigt ihr
einen Vogel.

7
Ozgil: "Das wird ein Clown." Sida malt inzwischen wieder in
Schreibhaltung. Singh hat sich nun auch wieder seine rosa Pappe geholt und
beginnt, das Blatt mit Wachskreide zu bemalen. Dabei entdeckt er, dal} an
den Ecken ein Schablonendruck auf der rosa Unterlage entsteht. Ozgiil zu
Singh: "Ganz fest", sie macht es ihm vor. Sie selbst Gbermalt ihr inzwischen
ganz buntes Blatt mit schwarz. "Fest, dann malst du mit schwarz driber." Sie
schaut zu, wie Sida malt. "Jetzt schwarz, gut!”, dann zu Singh: "Immer mal
andere Farben, gelb, rot, blau, nicht schwarz! Clown haben wir in der
Vorklasse gemacht, erst ganz schwarz und dann Stock nehmen und so!" Sie
macht Kratzbewegungen vor. Ozgiil zu Sida: "Weitermachen!" und zu Singh:
"Ein biBchen kleiner." (Er macht die Streifen zu breit) "Ich hab gestern auf
dem Kopf geblutet." Singh fragt nach. Ozgiil: "Kennst du den ..., der hat mir
mit der Schippe auf den Kopf gestoRen, Arschloch!" Anne zeigt einen
Klebstift. Ozgiil: "Geschenkt?" Anne schiittelt den Kopf: "E, e" (im Sinne
von: nein). Ozgul schmeift den Stift tiber den Tisch, daB er zu Boden fallt.
Anne hebt ihn auf. Ozgiil hat den Kratzstift geholt. Sie verbessert noch einmall
das Schwarz. Die Lehrerin hilft Sida, die mit dem Festaufdriicken echte
Schwierigkeiten hat und mude die Hand schiittelt. Singh: "Guck mal, wie weit
ich schon bin!" Singh staunt tGber Ozgils Bild. Dann entsetzt: "Aber ich hab
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das (den Kratzstift) nicht!" (Panik: Dann kann ich das nicht richtig machen!)
Ozgul: "Ist noch nichts." Sie strahlt iber das Lob. Ozgul: "Das hangen wir
auf!" Sida schaut bei Ozgiil zu. Ozgiil ruft die Lehrerin, damit sie Sida hilft.
Die Lehrerin schickt Sida einen Kratzstift holen: "Jetzt kratz dir einen scho-
nen Clown!" Ozgiil schaut zu, bis sie sieht, daB Sida richtig kapiert hat. Dann
kommentiert sie: "SR! Jetzt noch eine Schleife hier." Ozgil bringt ihr Werk
zu der Lehrerin. "lIch mach noch eine Blume", sagt sie und fangt sofort mit
einem neuen Blatt an.

8

Jan: "Singh, du liebst Nina." Singh: "Nina liebt Lukas. Guck mal, ich bin er-
ster fertig!" (Letzteres zu Ayse) Ayse: "Egal! Du willst ja nur erster sein."”
Ozgil: "Es muR schon sein!" Singh: "Ist ja schon!™ Sida beginnt ein neues
Blatt, Singh beginnt auszukratzen, Ayse malt noch schwarz, Anne sitzt und
schaut zu. Ozgiil zu Sida: "Guck mal!" Sie halt ihr Ayses Stift hin, der auf ei-
ner Seite abgeflacht ist vom grol¥flachigen Malen. Ayse spielt Lippenstift
damit. Jan: "Nina, liebst du den Ole? Ole, die Nina liebt dich. Lukas, die
Nina hat gesagt, daf sie den Ole liebt!" Das alles laut tber drei Tische. Anne
kommt zu mir und erz&hlt mir, daB sie in Amerika aus trockenen Zwetschen
einen Lippenstift gemacht hat und die (wer?) ihr nicht glaubt. Sandra: "Nina,
du misch dich da nicht ein!" (Wen liebt Sandra, daf’ sie das Gesprach als
"Einmischung™ verstanden hat?) Jan: "Alle herhdren, ein paar Jungen sind
in die Madchen verliebt!" Singh beginnt ein zweites Blatt. Zweimal fangt er
an schwarz zu malen (was in der ersten Farbschicht einen Sinn macht). Ayse
ist mit dem ersten Blatt fertig.

Jan organisiert ein "Hackspiel" fur die Pause. "Soll ich sagen, wie's geht?
Also, Ole, Frank, Lukas, Singh, ich, funf Leute reicht." Ayse leiht sich von
Singh einen schwarzen Stift und hilft damit bei Ozgil, deren zweites Blatt
schwarz zu machen. Jan organisiert weiter. Sida kratzt Osterhasen heraus.

9

"Frihstlckszeit". Singh: "Mein Schwarz ist einfach verschwunden."” (empdrt),
Ozgul: "Ich hab sie genommen." Sie gibt sie zuriick. Es entsteht ein Streit um
die GroRe des Stifts. Singh unterstellt, daf Ozgiil ihm den kiirzeren zuriickge-
geben hat. Ozgil: "Mir! Ich zeig dir, wieso!" Aber Singh will keine
Argumente horen. Beide zerren an dem Stift. Die Lehrerin kommt: "Ist der
Unterschied so grof3? Welchen willst du?" fragt sie Singh. Singh: "Den da."
Singh schneidet triumphierende Fratzen, aber Ozgl ist mit der Lésung auch
zufrieden: "Das war auch deiner." Beide malen weiter. Sida hat viele kleine
Tiere gekratzt.

Es ist Frihstiickszeit! Ozgil tragt ihr Bild weg, stiitzt sich im Vorbeigehen
auf meine Schulter, packt ein, geht zu ihrem Stehordner, kramt im Ranzen
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nach dem Frihstick. Singh holt ein Yes aus dem Ranzen: "Nina, hast du’s?"
(Frahstiick ist wohl gemeint), er holt noch einen Riegel und ein dickes
Friihstiicksbrot. Ozgiil setzt sich auf einen Stuhl beim Friihstiickskreis.

Jan organisiert schon wieder das Hackspiel. Er sucht ein paar Madchen zum
Mitmachen, Ozgil meldet sich, Said will Katrin mitmachen lassen. Ich frage
Jan, wie das Hackspiel geht. "Da nimmt einer eine Hacke und haut einen mit-
ten durch, und dann muf3 der weitermachen." (Also eine Art Nachlaufen.)
Ozgul und Ayse organisieren, daR alle Madchen sich zum Mitmachen mel-
den.

10

Singh hat erst sein Yes verspeist, dann folgt ein Wirstchen. Said macht Singh
an, der reagiert sofort. Die Lehrerin unterbricht die Rangelei. Die Lehrerin:
"Ayse, komm mal bitte her!" Ayse geht mit einer Krone auf dem Kopf an ih-
ren Platz. Ozgiil ist in der Spielecke. Dann kommt sie zu mir: "Ich sag lhnen,
was Sie alles schreiben sollen: Geschrei. Wir gehen gerne in die Pause.
Ozgul hat ihre Haare geschnitten. Stop, weil ich in die Pause muB. Komm,
Sida!" Ab.

11

Die Lehrerin will alle Kinder in der Sitzecke sammeln. Jan thront mit der
goldenen Papierkrone auf dem Kopf in der Sitzecke. Die Lehrerin schickt
Salia und Rebecca vor die Tur, weil sie schon die ganze Zeit und jetzt wieder
gegen die Regeln handeln. Als alle annéhernd versammelt sind, frage ich die
Lehrerin nach Salia und Rebecca. Nach ihrer Anweisung gehe ich raus und
frage die beiden, ob sie es sich uUberlegt haben und wieder nach den Regeln
handeln wollen. Salia: "Nein!" Ich gehe rein. Kurz drauf kommen die beiden
rein und bestatigen der Lehrerin, dal sie es sich Uberlegt hatten.

Sandra kommt, gefiihrt von Katrin, in die Klasse mit leidendem Gesicht. Sie
ist gefallen und hat ein Loch in der Hose. Sie wird vielfach getrostet. (Da
kann man ein Herzchen drauf nahen. Norbert hat auch schon mal ein Loch in
der Hose gehabt. Auf dem Weg zum Hort soll die Mutter informiert werden

)

12

Ozgill darf erklaren, wie die Kratzbilder entstanden sind. Eins hebt die
Lehrerin als "besonders schon gelungen" hoch. Ozgil lacht verschamt und
ist offensichtlich sehr stolz.

13

Die Lehrg_rin liest aus dem Buch vom kleinen Drachen vor. Zwischendurch
entdeckt Ozgil den Zeitungsausschnitt Gber das Senckenbergmuseum, den
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ich mitgebracht habe und der nun neben der Saurierwand hangt. Sie versucht
zu lesen. Dann sitzt sie, den Ellenbogen auf Jans Schulter gesttzt und hort
zu. Der &Rt sich das ohne jeden Protest gefallen.

Die Lehrerin hat beim Vorlesen einen kleinen griinen Plischdrachen auf der
rechten Hand sitzen. Dann entdecken die Kinder, daf8 es in dem Buch auch
Abbildungen gibt. Benjamin: "So sieht er also aus.” Katrin findet, daR er an-
ders aussieht als die Handpuppe der Lehrerin. Ozgiil spricht die Handpuppe
an: "Kannst du Toni sagen?" Er kann. Die Lehrerin fragt (zum vorgelesenen
Text): "Ob GroRmutter den kleinen Drachen niitzlich findet?" Ozgil: "Nein!"
Die Lehrerin baut die Motivation zum Weiterlesen auf: "Eines Tages geht er
auch in Morris Schule™ (meint: und stellt dort auch lauter dumme Sachen
an). Ozgiil: "Geil!" Dann fordert die Lehrerin die Kinder auf, sich fiir den
Rest der Stunde bis zum Abmarsch Richtung Hort eine Téatigkeit zu suchen.

Vergleichen Sie bitte die beiden Texte. An welchen Stellen
widersprechen sie sich? In welche Konflikte ist die Lehrerin verwickelt?
Welche Konfliktldsungsmethoden hat sie benutzt? Was bekommt die
Lehrerin eigentlich vom Unterricht mit? Hatten Sie ahnlich oder anders
gehandelt? Welche Vorstellungen Uber die soziale Organisation des
Unterrichts finden Sie in den Szenen? Welche Ordnungsgrundséatze
haben Sie?

Wir denken, da an dem Vergleich der beiden Protokolle auch eindeutig
wird, wie sehr die eingenommene Perspektive eine Rolle spielt. Wenn man
die Lehrerin beobachtet, bekommt man kaum mit, was die Kinder tun und
umgekehrt. Ebenso 1aBt sich fragen, was eigentlich die Lehrerin von der
Vielfalt der Aktivitaten der Kinder am Tisch wahrgenommen hat. Es gibt
einen Handlungsstrang der Lehrerin und es gibt eine Vielzahl je individueller
Handlungsstrange der einzelnen Kinder. In bestimmten Situationen treffen
beide aufeinander. Die Schulforschung hat diese beiden Handlungsebenen als
Vorderbiihne und Hinterblhne bezeichnet.

3.9 Vorderbiihne und Hinterbihne

"Wenn alles schléft und einer spricht, dann denkt man, es ist Unterricht.”
Dieser Schulerspruch ist keineswegs zutreffend. Selbst wenn nur einer laut zu
horen ist: es gibt eine Vielzahl untergriindiger Aktivitaten und Gespréache von
Schilerinnen und Schilern. Man braucht sich nur einmal wéhrend des
Unterrichts auf den Flur zu stellen und zu lauschen. Immer, auch im
Frontalunterricht, gibt es das Miteinander der Schulerinnen und Schiler. Da
wird gelacht und gekichert, heimlich in anderen Heften geblattert, da werden
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Briefe ausgetauscht, Radiergummis geliehen, uber den Fernsehfilm vom
Vortag geredet, da verabredet man sich fir den Nachmittag usw.

Jurgen Zinnecker nannte das, was die Lehrerin im Kopf hat, "Vorderbuhne"
im Unterschied zur "Hinterbiihne als Ort der VVorbereitung und Verarbeitung
der Unterrichtssituation".2> Manchen Lehrerinnen erscheint die Hinterblhne
als Ort der Unruhe, wo die Schiler unaufmerksam sind und schwétzen. Auf
der Hinterbiihne, gleich, ob wéhrend des Unterrichtens oder in den Unter-
richtspausen (Schulhof, Toilette etc.) werden u.a. die Einstellungen und
Verhaltensnormen zum Schulleben durchgesetzt. Hier entstehen kollektive
Sympathien fiir einzelne Lehrerinnen oder allgemeine Ablehnung einer
anderen Lehrerin.

Es gehort gewissermallen zur Tradition der Didaktik, das Treiben auf der
Hinterblhne zu ignorieren bzw. als Stdrgerdusch zu identifizieren und zu
sanktionieren. Wenn man etwa Unterrichtsinhalte "als symbolische
Représentation gesellschaftlicher Praxis"26 definiert, so geschieht dies aus-
schlielich aus der Lehrerperspektive. Hier wird einfach der Lehrstoff mit
dem gleichgesetzt, was die Schiler lernen. Es 188t sich bezweifeln, dal? diese
Gleichsetzung gerechtfertigt ist. Jirgen van Buer schreibt: "Traditionelle
Unterrichtsbeobachtung ist an individuenubergreifenden Merkmalen unter-
richtlichen Handelns interessiert. Idiosynkratische Elemente des unterrichtli-
chen Lehrer-Schiler-Verhaltens werden - wenn sie Uberhaupt in den
Blickpunkt geraten - eher als "Storvariablen' behandelt."2” Wo in der
"Stundenbetrachtung” oder "Nachbetrachtung™ Schiilerverhalten thematisiert
wird, kommt es allein als Reaktion auf das Verhalten der Lehrerin zur
Sprache. Tatsdchlich aber ist der Unterrichtsinhalt ein gemeinsames Produkt
aus der Interaktion von Lehrerin und Schulern und nicht Folge der mehr oder
minder durchdachten Stufen des Handelns der Lehrerin. Flr die Frage, was
die Schuler lernen, ist die Situation entscheidend. Antworten auf Fragen nach
der "Unterrichtsstruktur” oder "Sozialformen™ oder "Phasen des Unterrichts"
geben Auskunft tber Planungskonzepte der Lehrerin, aber nicht Auskunft
uber den tatséchlich stattgefundenen Unterricht. Dies auch dann nicht, wenn,
wie zumeist in den Prufungsstunden am Ende des Referendariats, der
Unterricht exakt so verlaufen ist, wie er geplant wurde.

Die Beobachtung der von der Lehrerin umgesetzten Planung erfaf3t nur die
Oberflache des Unterrichts.

Umgekehrt gilt dies auch fur eine Forschungstradition, die sich aus der Kritik
an der Alltagsvergessenheit der Didaktik etabliert hat. Horst Rumpf zeigt,

25 Zinnecker 1978, S. 40.
26 \Menck 1986, S. 33.
27 Buer, van 1984, S. 259.
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dal die Beschrdankung auf Interaktionsverhalten wiederum die
Inhaltsdimension vergi3t. Gut untersucht wurden etwa "Lehrerfragen”. Alle
43 Sekunden erfolgte durchschnittlich eine Frage des Lehrers im Unterricht,
hatten Rainer und Annemarie Tausch herausgefunden.2® An den Lehrerfragen
interessierte, wie hdufig sie auftreten. Die Haufigkeit 1&4BRt sich leicht in
Strichlisten festhalten. Horst Rumpfs Kritik an dieser Art von Forschungen
hat drei Aspekte, die auch fur unseren Ansatz wesentlich sind.

Die erste Kritik bezieht sich darauf, dal3 in der bloBen Quantitat die unter-
schiedlichen Inhalte und Bedeutungen von Lehrerfragen verlorengehen. Eine
Frage ist eben nicht wie die andere. Wenn man weil3, wie oft gefragt wird,
weill man noch nicht, was gefragt wurde. Lehrerfragen bloR zu zahlen,
bedeutet, sie auf einer einzigen Ebene zu betrachten. Hier, bei den
Untersuchungen zum Unterrichtsstil des Lehrers, ging es nur um den
Interaktionsradius und Interaktionsstil des Lehrers. Der Unterrichtsinhalt ging
also verloren.

Die zweite grundsatzliche Kritik bezieht sich darauf, daR mit der
Zusammenfassung inhaltlich ganz verschiedener Fragen unter die Kategorie
"Lehrerfrage” die Vielzahl von Formen und Bedeutungen von Lehrerfragen
verlorengegangen ist. Der Begriff "Lehrerfrage” suggeriert eine
Eindeutigkeit, die faktisch nicht vorhanden ist.

Drittens unterschlagt diese Methode den Ablauf. Keine Lehrerfrage entsteht
in einem luftleeren Raum. lhr ging etwas voraus und etwas folgt nach. Der
Sinn oder Unsinn einer Lehrerfrage lait sich nur aus diesem ProzeR heraus
bestimmen.

Rumpf schreibt:

"Die hier referierten Kategorisierungen bei empirischen
Unterrichtsbeobachtungen,  die  allesamt  qualitativ.  beschreibbare
Unterrichtsgeschehnisse in quantitativ mel3bare Elemente umzuwandeln er-
mdglichen sollen, machen den Preis deutlich, der bei dieser Umwandlung
entrichtet wird; man beschneidet das komplexe Phanomen derart, dal3 nur
wenige seiner Merkmale Ubrig bleiben (etwa "Asking questions'); dabei tritt
notgedrungen ein starker Verlust an Information (ber die Beschaffenheit des
komplizierten Phanomens ein. (...) Diese Informationsarmut riihrt nicht aus
dem Uberspringen von Tatsachen zugunsten von Wesensschau oder
Normenreflexion her, sondern aus dem Bedurfnis, bestimmte Merkmale des
Unterrichts aus einem hochkomplexen Geschehen herauszulésen, um sie zum
Zweck der Uberpriifung von Hypothesen und Theorien meRbar zu machen."2?

Wenn fir Unterricht sowohl der Inhalt als der Verlauf als auch die
Interaktionen von Bedeutung sind, so liegt dies daran, dal Unterricht ein

28 \/gl. Tausch/Tausch 1965, zit. n. Rumpf 1969.
29 Rumpf 1969, S. 312.
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hochkomplexes Gebilde ist. Komplexitat meint etwas anderes als die
Addition von vielen Faktoren. Komplexitat beschreibt das Mit- und
Ineinander einer grofRen Zahl von Einflissen. Jede Untersuchung einzelner
Faktoren flhrt auch dann, wenn man diese gegeneinander verrechnet, nicht
dazu, das zu erfassen, was man das Ganze des Unterrichts nennen kann. Weil
Unterricht komplex ist, l&4Bt er sich auch nicht in Laborsituationen
untersuchen. Wilhelm Hagemann schreibt: "... viele der bisherigen
experimentellen Untersuchungen zu (vermeintlich) unterrichtsrelevanten
Fragestellungen (haben) lediglich den Charakter einer Ubung im Anwenden
von forschungsmethodischen Spielregeln auf einen Objektbereich, fir den sie
nicht entwickelt wurden."3® Hagemann fordert die Entwicklung eines
methodischen Instrumentariums, das der Komplexitdt von Unterricht
angemessen ist.

Die Integration von Beobachtung und Selbstbeobachtung betrachten wir als
eine Maglichkeit, mit der Komplexitat von Unterricht umzugehen. Wir mei-
nen, dafl Horst Rumpfs 1969 geduBertes Verdikt: "Die Materie des
Unterrichts ist so kompliziert, dal3 jeder, der gleichzeitig alles beobachten
und registrieren wollte, was da vorgeht, sich selbst disqualifizierte",3! zutrifft,
insofern es um den Anspruch geht, "alles” beobachten zu wollen. Die
Beobachtung, die sich an einzelnen Szenen orientiert und dann versucht, den
Zusammenhang von Wahrnehmung und Einstellung zu reflektieren, kann
u.E. dabei helfen, an der einzelnen Beobachtung das Allgemeine und
Typische zu erkennen.

4 DER BLICK AUF DAS PADAGOGISCHE KONZEPT
4.1 Offener Unterricht

Wir meinen, dal es keine Methode gibt, die sich fur jeden Unterricht eignet.
Die Beobachtungsmethode sollte deshalb dem Beobachtungsgegenstand an-
gemessen sein. Die meisten Unterrichtsforschungen, die wir kennen,
beziehen sich - zumeist unausgesprochen - auf einen Frontalunterricht.

Den Unterricht, den wir beobachtet haben, kann man als "Offenen
Unterricht" bezeichnen. Unser Projekt, die Kinder zu beobachten, setzte
einen "Offenen Unterricht™ als Beobachtungssituation voraus.

30 Hagemann 1976, S. 141.
31 Rumpf 1969, S. 293.

94



Seine vordergriindigen Merkmale sind eine andere Sitzordnung (in
Gruppentischen und nicht mit Blick auf Tafel und Lehrerin) und das
Vorhandensein einer Fille von Materialien, Biichern und Bildern im
Klassenraum (nicht als Ordnungsmittel, sondern als Arbeitsmittel). Ein
grolRer Teil des Unterrichts befindet sich in der Hand einer Lehrerin, die
unabhéngig vom Klingelzeichen und Stundenplan je nach Notwendigkeiten
Facher und Themen wechselt. Dabei dirfen sich einige Themen und
Aufgaben Uber mehrere Tage, Wochen oder Monate hinziehen. Als
Kennzeichen eines "Offenen Unterrichts” wird auch ein Wochenplan
angesehen, der den Schilern die Mdglichkeit gibt, zumindest die zeitliche
Verteilung ihrer Aufgaben frei zu regeln. In Klassen mit "Offenem
Unterricht” findet sich zumeist ein Sofa und eine Spielecke, die Kinder
wahrend der "Freiarbeit" benutzen kénnen. In der Literatur wird auch haufig
der Morgenkreis als obligatorische Einrichtung des "Offenen Unterrichts”
genannt.

All dies sind vordergriindige Merkmale, die sich gewissermal3en gegen den
Strich benutzen lassen. Der Morgenkreis kann zu einer Ubung des Stillsitzens
verkommen; der Wochenplan zu einer Stillarbeit; die Freiarbeit zur
Belohnung fir schnellere und zur Bestrafung langsamerer Schuler. Auch die
Gruppentische mussen nicht fir Gruppenarbeit genutzt werden, wenn der
Blick vor allem nach vorne, auf die Tafel, gerichtet sein muR.

Ein geeigneteres Kriterium fiir Offenen Unterricht ist u.a. das Mal3 der
Lehrerzentriertheit. Auch im Offenen Unterricht gibt es Phasen, in denen die
Lehrerin informiert, in denen alle Kinder zur gleichen Zeit das Gleiche tun
(sollen), in denen sie zur Tafel schauen usw. Es gibt aber auch Phasen, in de-
nen die Kommunikation nicht tber die Lehrerin 1auft, sondern in denen es
Gesprache zwischen den Kindern gibt und direkte Auseinandersetzungen mit
einem Sachverhalt.

Offener Unterricht ist keine Unterrichtsmethode und - unserer Ansicht nach -
auch kein Unterrichtsstil, sondern setzt ein anderes Verstdndnis von Kind und
Unterricht voraus.

Eine Wurzel des Offenen Unterrichts liegt sicher in der Reformpadagogik.
Die Orientierung am ganzen Menschen, seiner Korperlichkeit, seinen Sinnen,
seinen Gefiihlen und Handlungen soll im Mittelpunkt padagogischer
Bemihungen stehen. Lernen wird interpretiert als subjektiver Akt, den der
Lernende selbst vollziehen muR; und den er nur dann vollziehen kann, wenn
das, was er lernen will oder soll, etwas mit ihm selbst zu tun hat.
Entsprechend wird die Umwelt der Kinder im Unterricht beriicksichtigt und
entsprechend eroffnet die Schule die auBerschulische Umgebung als Lernort.
Schulisches Lernen soll Kindern die Mdoglichkeit bieten, sich mit ihrer
Umwelt auseinanderzusetzen.
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Die Veranderung des Klassenraumes zu einer Lernumgebung, die relativ
freie Zeiteinteilung durch die Schuler und die Abschaffung von Ziffernnoten,
zumindest in den ersten beiden Schuljahren, lassen sich auf
reformpadagogische Gedanken zurtickfuhren.

Hinzugekommen ist - auf dieser gewissermaflen noch didaktischen Ebene -
eine andere Sicht tber die Bedeutung von Fehlern.

Kindern wird das Recht auf Fehler zugestanden und Fehler-machen gilt als
Voraussetzung flr Lernprozesse. Hier wurde eine Haltung, die im
SpracherwerbsprozeR selbstverstandlich ist - niemand korrigiert permanent
die falsche Grammatik eines kleinen Kindes - in die Grundschule
ubernommen. In den Fehlern der Schiler wird nicht mehr blof3 die
Abweichung von der Norm gesehen, sondern eine begriindete Entscheidung,
deren Logik von der Lehrerin erkannt werden soll, um dem Kind auf dem
Wege zur richtigen Schreib- oder Rechenweise verhelfen.

Dietrich  Benner unterscheidet eine methodische, thematische und
institutionelle Offenheit von Lernen und Lehren:

"In methodischer Hinsicht folgt die padagogische Interaktion nicht mehr der
alten Didaktik von Vormachen und Nachmachen. (...) Vielmehr kommt es
darauf an, Lernende zu Lernleistungen aufzufordern, die durch sie selbst er-
bracht werden mussen und als solche nicht schon in einer vorgegebenen
Ordnung begrundet sind."32

"Die Frage nach der Lebensbedeutsamkeit des Gelernten muf} darum eigens
im Unterricht und im Zusammenleben mit den Kindern thematisiert wer-
den."33

"Das Postulat institutioneller Offenheit verlangt vielmehr, dal® wir in der
Institution Schule Lernprozesse, die auflerhalb der Schule nicht ohne weiteres
moglich sind ... so fordern, daf? individuelle und gesellschaftlich fruchtbare
Ubergange von schulischen Lern- in auRerschulische Handlungssituationen
moglich werden."34

Gerade Benners Bestimmung "institutioneller Offenheit™ zeigt, dal hier die
Reformpéadagogik nicht mehr die Quelle ist, auf die sich der Offene
Unterricht beziehen kann. Denn: "Die vorneuzeitliche Einheit von Leben und
Lernen, auf die manche Reformpéadagogen gerne zuriickgreifen mochten, ist
auf immer verloren."35

Zutreffend daran ist aus unserer Sicht, dal} sich ein Offener Unterricht auf die
Problemlage des Endes des 20. Jahrhunderts und nicht auf seinen Beginn be-
ziehen muR. Zutreffend ist auch, daB sich heute keine Einheit von Leben und

32 Benner 1989, S. 51.
33 Benner 1989, S. 52.
34 Benner 1989, S. 54.
35 Benner 1989, S. 53.
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Lernen mehr konstruieren 1aBRt. Was Dietrich Benner allerdings nicht disku-
tiert, ist die Gegebenheit, dal? Schule Lebensraum und Unterricht zugleich ist.
"In einem Lebensraum mufR man leben konnen - als Mensch und nicht als die
Kunstfigur Schuler oder Lehrer."36

Leben heildt z.B.: zdrtlich sein, abwaschen, kochen, spielen, lesen, allein
sein.... In der Schule als Lebensraum muf sich der ganze Mensch entfalten
konnen. Eine wichtige Bedeutung hat der Lebensraum Schule heute insofern,
als er fir zahlreiche Kinder der einzige Ort ist, an dem sie mit vielen anderen
Kindern zusammenkommen. In diesem Lebensraum Schule lassen sich
Erfahrungen machen, vor allem soziale Erfahrungen, fir die aulerhalb der
Schule eben kein Raum mehr vorhanden ist. In ihnen erlebt das Kind soziale
Wirklichkeit. Freilich ist und bleibt die Schule als Ganzes eine Institution, de-
ren Funktion darin besteht, Kinder und Jugendliche in einem von der brigen
Lebenswirklichkeit getrennten Raum eben auf diese Wirklichkeit vorzuberei-
ten. Die Rede von der Schule als Lebensraum kann nicht meinen, dal3
Lehrerin und Kinder in der Schule so zusammenleben, wie Eltern mit ihren
Kindern oder Kinder mit den Nachbarn. Das Sofa im Klassenraum hat dort
eine andere Funktion als das im heimischen Wohnzimmer.

Schule als vom ubrigen Lebensalltag getrennte Einrichtung kann nicht eine
Verdoppelung dieses Lebensalltags sein, denn dann brauchte man diese
raumlich-zeitliche Trennung nicht mehr. Das hei3t: Auch das, was hier
"Zusammenleben™ heillt, meint ein padagogisches Verhéltnis, in dem die
Beziehung zwischen Erwachsenem und Kind professionell und nicht
alltaglich gestaltet wird.

Die Schule als Lern- und Lebensraum ist eine padagogische Situation. Was
dort geschieht, dient der Entwicklung der mindigen Personlichkeit des
Kindes. Sicher kann die Schule zum Beispiel durch Projekte zur
Umwelterziehung nicht die Natur retten. Aber die Schule als Lebensraum
kann mehr als ein 6kologisches Problembewul3tsein schérfen: Sie kann die
Erfahrung ermdglichen, an einem Teich zu sitzen, oder die, welche
Schwierigkeiten es bereitet, einen Teich zu schitzen. Die Chance des
Lebensraumes Schule besteht darin, Kinder probeweise handeln zu lassen, in-
dem die Schule ihre Differenz zum (brigen Lebensalltag nutzt, eine andere
Art von Wirklichkeit zu sein, ahnlich dem "Als-Ob-Spiel” von Kindern. In
diesem Lebensraum ist alles ernst. Dies ist die eine Bestimmung. Alles darin
ist gleichzeitig ein Probehandeln. Der Lebensraum Schule erlaubt
Handlungen, die im auBerschulischen Lebensraum nicht mdglich wéren.

So greift der Unterricht auf Erfahrungen im Lebensraum Schule oder auf au-
Rerschulische Erfahrungen zurick.

36 Hentig 1983, S. 210.
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Der Lebensraum ist von den darin bestehenden Beziehungen gepragt. Der
Unterricht kann das Kind Methoden lehren, mit seiner Erfahrung
umzugehen, und kann Lernen als eine Haltung vermitteln, die dazu geeignet
ist, sich Werkzeuge (Qualifikationen) anzueignen, mit denen man
Erfahrungen deuten oder bearbeiten kann.

Wenn der traditionelle Unterricht den Sinn des Unterrichtsinhaltes im
Unterrichtsvollzug schon immer voraussetzte, bedeutet Offener Unterricht,
die Sinndeutung selbst zum Gegenstand des Unterrichtens zu machen. Nicht
in der Weise, dal} daruber diskutiert wird, sondern dadurch, dafl die
Sinndeutungen der Kinder ernst genommen werden. Unterricht ist dann
Auseinandersetzung Uber die Frage, was denn eigentlich die Sache ist.

Im Offenen Unterricht hat die Lehrerin eine spezifische professionelle
Aufgabe. Ihr Verhaltnis zu den Kindern ist nicht alltdglich, sondern pédago-
gisch strukturiert. Erziehung und Unterricht hat nicht die Anpassung des
Kindes an eine bestehende oder zukiunftige Gesellschaft zum Ziel. "Bildung"
als Auftrag der Schule bedeutet, das kulturelle Erbe so zu vermitteln, dal? die
Kinder und Jugendlichen in Kenntnis ihrer kulturellen Herkunft ein selbstbe-
stimmtes Leben fiihren kdnnen - und zwar anders als ihre Eltern und ihre
Lehrerin und anders als die es sich gedacht haben. Der hollandische
Padagoge van Manen kennzeichnet einen Lehrer oder eine Lehrerin als einen
Menschen mit Hoffnung: "A teacher has hope."37 Seine Hoffnung bezieht
sich auf die Entwicklungsfahigkeit des ihm anvertrauten Kindes. Kehrt man
die Perspektive um, wird die Anforderung deutlich.

Aus der Sicht des Kindes ist die Lehrerin ein Mensch, der trotz aller Kritik,
aller Meinungsverschiedenheiten und aller Anforderungen mir das Gefuhl
gibt, gut werden zu konnen. Umgekehrt zehren vielleicht die meisten
Lehrerinnen davon, daf} ihre Schulerinnen und Schiler auch ihnen diese
Maoglichkeit zugestehen.

Offener Unterricht bedeutet also nicht Beliebigkeit und auch nicht, den
Kindern einen bloRen Spielraum zu erdffnen. Im Unterschied zum lehrerzen-
trierten Unterricht besteht die Planung der Lehrerin im Arrangement von
Situationen, die bestimmte Handlungsablaufe nahelegen und andere zulassen,
statt in der Planung einer linearen Abfolge von Handlungen. Die Bedeutung
dieser reflektierten Planung der Lehrerin stehen in den beiden folgenden
Kapiteln im Mittelpunkt.

4.2 Der Klassenraum

37 van Manen 1991, S. 67.
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Klassenrdume sind Indikatoren fur das paddagogisch-didaktische Konzept der
Klassenlehrerin. Leere Rdume verweisen auf die Idee des Schilers als "leere
Tafel". Alle stérenden Einflusse sollen von den Vermittlungsbemiihungen der
Lehrerin fern gehalten werden. Die ordentlich aufgehangten gleichartigen
Ergebnisse der Malversuche einer Klasse drangen den Eindruck eines
"schénen Raumes" auf, wie eine Wohnstube, die nur mit Hausschuhen und an
Feiertagen betreten werden darf. Ganz anders ein Klassenraum, der als
Arbeitsraum gestaltet ist.

Die Einrichtung des Klassenraumes ist die vielleicht erste Umsetzung der ei-
genen padagogischen Vorstellungen - noch bevor die Kinder eingeschult
sind.

Klassenraum 1

Eine Woche vor Schulbeginn riickten wir, Gertrud Beck und Gerold Scholz,
mit der Lehrerin Mdbel hin und her.

Zunachst haben wir zu dritt einige Mdbel verschoben: Druckecke mit
Stempelkasten und Bicherecke links und rechts von der Tafel, kleine
Matheecke mit Arbeitstischen in der hinteren Fensterecke. Wohin mit dem
Pult? Wir haben eine Ecke aus Schrank und Pult gebildet, um Ablageflache
zu gewinnen und mdglichst wenig Bewegungsraum zu verlieren.

Mit einfachen Mitteln wird viel ermdglicht: Durch den Klassenraum werden
Drahte zum Aufhédngen von Bildern gespannt. Die Lehrerin hat
Teppichfliesen besorgt, damit die Kinder auf dem FuRboden sitzen kdnnen.
Die zum Teil alten und zum Teil neuen Schranke werden so angeordnet, dal3
sie Uberwiegend fur Kinder zugéanglich und erreichbar sind. Die Tische wer-
den zu Gruppentischen aufgestellt. In der Mitte bleibt ein Raum fur ein ge-
meinsames Kreisgesprach frei. An den Wanden werden Arbeitsecken fur
Mathematik, zum Schreiben und zum Spielen eingerichtet. Zu den
Arbeitsecken gehoren Stiihle. Die Kinder sollen lernen, an verschiedenen
Orten zu arbeiten. Eine Reihe von Kasten und Schubladen dient als personli-
che Ablagemdglichkeiten fur die Kinder. Das Lehrerpult verliert seine sym-
bolische Bedeutung. Es wird von der Lehrerin in eine Ecke geschoben, um
darauf Materialien ablegen zu kdénnen. In dem Pult finden sich eine Vielzahl
von Verbrauchsmaterialien wie Nadeln, Biroklammern oder Tesafilm. Auch
der "Lehrerstuhl™ wird Dbeiseite gestellt: "lch sitze lieber auf einem
Kinderstuhl”, sagt die Lehrerin.

Wir schieben lange das Sofa durch den Raum, bis ein passender Platz gefun-
den ist. Es wird so gestellt, daB sich eine Lese-und Spielecke ergibt. Sie ist
abtrennbar durch eine spanische Wand.
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Klassenraum 2

Der Klassenraum ist fast quadratisch und wirkt recht hell. Die Tische stehen
in einem grofen, zur Tafel ausgerichteten U, in dem innen kammartig noch
Schulertische stehen. Es gibt einen Geburtstagskalender, einige Landkarten
(meist Weltkarten) und einige Kinderarbeiten. Auf der Rickwand gibt es fiir
jedes Kind ein Fach mit einem Vorhangeschlof sowie zwei Biicherbretter mit
einigen Duden-Banden und Marchenbiichern. Auf einem Tisch am Fenster
wachsen Grinpflanzen. Aullerdem steht auf einem Plakat, wer gerade fur
welchen Dienst (Arbeitsblatter, Tafel, Frihstiick, Ordnung) zustandig ist.
Materialien fur selbstandige Schilerarbeit sind nicht vorhanden.

Klassenraum 3

Die Tische stehen frontal zur Tafel ausgerichtet. An der Rickwand stehen
noch zwei Tische, auf denen Uberwiegend Kleidungsstiicke liegen. Neben der
Tafel hangt eine Karte Deutschlands, die einer Luftaufnahme nachempfunden
ist. Auf der anderen Seite der Tafel hangt so etwas wie eine Klassenordnung.
An der Pinnwand gibt es eine Tabelle zur Rechtschreibkartei. Es gibt nur
ganz wenige Kinderarbeiten, kein Fach und keinen Kasten als
Ablagemdglichkeit fiir die Kinder. Auch Biicher sind nicht vorhanden.

Der Klassenraum 1 betrifft unsere Beobachtungsklasse. Die Klassenraume 2
und 3 beziehen sich auf zwei Gesamtschulklassen, die "unsere" Kinder nach
dem Ende der Grundschulzeit besuchten.

Versuchen Sie sich die drei Klassenraume vorzustellen. Welche Arbeits-
und Sozialformen sind jeweils moglich? Welche Bedeutung hat die
Tafel? Was geschieht mit Ergebnissen des Unterrichts? Wenn der
Unterricht beginnt: Wohin stellt sich die Lehrerin zum Stundenanfang?
Welche Mdglichkeiten gibt es fur die Kinder, sich im Raum zu bewegen,
etwas anzuschauen?

Die Gestaltung von Klassenrdumen ist - wie gesagt - Ausdruck der
didaktisch-padagogischen Konzeption der Lehrerin. Nur noch wenige
Grundschulklassen ordnen ihre Schuler fir einen Frontalunterricht. In den
meisten Klassen finden sich U-Formen, Kreise oder Gruppentische. Aber
nicht die Anordnung der Tische ist entscheidend, sondern die Gestaltung
eines Klassenraumes, der dreierlei ermdglicht:

- Er soll verschiedene Sozialformen zulassen (Kreisgesprach, lehrerzentrierte
Phasen, Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, kleine Feiern und
Vorlesesituationen usw.).
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- Er soll ein selbstdndiges Arbeiten der Schiler férdern. Dem dienen vor
allem Arbeitsecken (nach Fachern sortiert), Ablagemoglichkeiten, Schranke,
die fir Kinder zugénglich sind und eine Vielzahl an Material enthalten,
Bucherkisten usw.

- Er soll schliel3lich als Lebensraum den Kindern ermdglichen, zusammen zu
reden und zu spielen, sich zu begegnen und sich zurlickzuziehen. Dazu bieten
sich Sofas oder Leseecken an.

Ein guter Klassenraum zeichnet sich durch zwei Merkmale aus, die sich erst
aus einer langeren Beobachtung erschlieBen. Zum einen verandert er sich
fortlaufend. Diese Verdnderung ist nicht zuféllig, sondern Ergebnis der
Unterrichtsplanung der Lehrerin. Im Vorgriff und im Zusammenhang mit ge-
planten Unterrichtsinhalten werden Gegenstande, Materialien und Bilder im
Klassenraum zur Verfligung gestellt, die mit dem Unterrichtsinhalt zusam-
menhangen. AuBerdem finden sich Ergebnisse der Schilerarbeiten im
Klassenzimmer.

SchlieBlich bietet das Klassenzimmer den Kindern die Moglichkeit, Aspekte
ihrer Lebensrealitat aufzunehmen, indem sie ihnen bedeutsame Gegenstande
des Alltags mitbringen kénnen.

Fertigen Sie eine Skizze lhres Klassenraumes an. Welche Sozialformen
sind moglich? Welche Arbeitsecken sind vorhanden? Welche
Ablagemdglichkeiten haben Ihre Schilerinnen und Schiler? Zu welchen
Schranken und Materialien haben sie Zugang? Wo kann sich ein Kind -
zum Beispiel, um alleine zu lesen - zurtickziehen? Wo sind Spiele még-
lich? Wo kann das Auge spazieren gehen, ausruhen?

Die folgenden Ausschnitte dokumentieren die Veranderungen des
Klassenraumes "unserer Klasse" in den beiden ersten Schuljahren.

6. 10. 1989

Im Klassenraum hat sich bereits wieder einiges geandert.

Rickwand: Es gibt ein neues Matheposter. Auf dem Wochenplan sind zwei
Aufgaben angezeigt, ein Mathe-Arbeitsblatt (Wo sind drei zusammen?) und
ein Leseblatt (Igel, I i). AulRerdem hangen neue Kinderarbeiten an der Wand:
Die ersten Gemalde mit Wasserfarben! Offensichtlich ist der Rabe abgebil-
det. Unter der Weltkarte (noch ohne Fahnchen fir die Herkunftslander der
Kinder) hangen die "Hande, die helfen". Es gibt drei Dienste, die durch
Zeitschriftenbilder symbolisiert werden: Blumendienst, Spiele aufrdumen,
Fruhstlcksdienst. Daneben sind jeweils zwei Hande befestigt (Blroklammern
durch Schlitz in der Pappe). Es gibt einen Kalender.
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Fenster: Auf dem neuen Brett stehen Ka&sten mit verschiedenen
Arbeitsblattern.

Vorderwand: Rechts von der Tafel Uber der Leseecke hangen Bilder "Das
goldene Haus von Otto auf dem LilienschloR™ (Ergebnis einer Arbeitsgruppe
wahrend der vergangenen Woche), links von der Tafel die Fotoposter von
den weiRRen Enten (unter Glas) sowie Wasserfarbenbilder (wie Riickwand). In
der Leseecke gibt es drei neue Polster (Auflagen von Gartenstiihlen).

17.11. 1989

Auch der Raum hat sich wieder verandert. Es gibt ein kleines zweisitziges
Sofa neben der Schreibmaschine. Daruber hangt der Wochenplan
(inzwischen eine Pinnwand, auf der durch Stecknadeln markiert wird, wer
welche Aufgabe erledigt hat). Auch die Aufgaben (in dieser Woche sind es
drei) werden durch auswechselbare Symbole gekennzeichnet, so dal} der
Wochenplan langer benutzt werden kann als der bisherige, der jede Woche
erneuert werden mufite. AuBerdem gibt es an der Rlckwand eine zweite
Schreibmaschine. Und auf der Fensterbank stehen fiinf Tulpenglaser,
Hyazinthenglaser mit Hitchen und eine Schale mit Hyazinthenzwiebeln. Die
Lehrerin erzahlt, dall eine Mutter diese Zwiebeln mitgebracht hat und sie mit
den Kindern "eingepflanzt" hat. Die Anweisungen kamen wohl von dieser
Mutter und die Kinder wiirden jetzt immer gucken, ob sich schon was tut
(Hutchen hochheben).

23.3.1990

An der hinteren Wand héngen neue Gemalde. Offensichtlich hat die Studentin
begonnen, die "wilden Kerle" zu bearbeiten. Einige Zeichnungen sind sehr
eindrucksvoll. Die von Ozgiil hat Sendak'sche Qualitat. Darunter an der
Tafel stehen noch immer die Satze von letzter Woche, inzwischen leicht
verwischt. Daneben hangt ein Mathe-Wochenplan. Ich kann nicht sofort
erkennen, wie er funktioniert. An den Scheiben der Fenster kleben
Dinosaurier-Bilder (kommerzielle Aufkleber). Auf der Fensterbank steht ein
bliihender Zweig in einer Vase. Das Dinosaurierplakat ist inzwischen sehr
voll, bei den Meeerschweinchen und Katzen hat sich nicht so viel getan und
in den Forscherausweisen kann ich auch nicht ablesen, was in der Woche
alles los war. Eindruck: Immer wieder Neues, ich komme kaum nach!

26. 4. 1990

Im Raum fallen mir zwei Anderungen auf. Als erstes der Verkaufsstand mit
Geld und Eierkasten und vielen anderen Dingen. Ayse hatte in einer
Schachtel echtes jugoslawisches Geld mit. Das andere sind eine Reihe von
Pappschachteln, in die Erde gefillt ist. Daran der Name des entsprechenden
Kindes und was gepflanzt wurde: Verschiedene Bohnensorten.
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30. 8. 1990

Im Raum:

a) Sammlung von Erinnerungen an die Ferien:

- grof’e Muschel aus Amerika (Lukas)

- Versteinerungen vom Mathelehrer

- Muscheln aus der Nordsee. Dazu ein Stein, um den ein Kreis gezogen ist,
darunter steht: "Stein"

- Geld aus Holland (Norbert), Schweden (Sandra)

- Kette aus der Turkei (Ayse)

- Stuick Berliner Mauer (Nina)

b) eine Kiste zum "Magnetismus” mit U-Magneten, Schrauben, Schere, Stoff,
Stabmagneten usw.

c) auf der Fensterbank eine "Rassel" aus Jugoslawien, ca. 1,50 m lang; eine
getrocknete Frucht von Rebecca

d) Drahte sind durch den Raum gezogen, daran hangen die
"Geburtstagskérbchen™.

Auf dem Flur ein Stand mit Gemuse: Auberginen, Tomaten, Blumenkohl etc.
e) Eine Kiste mit abgepfliickten Bohnen. Die sollen getrocknet werden und
néachstes Jahr wieder eingepflanzt.

Welche der Veranderungen gehen auf Planungsabsichten der Lehrerin
zurick und welche auf die Interessen der Kinder?

Rdaume sind soziale Rdume, d.h., sie kdnnen die Bedingungen dafr bieten,
bestimmte Ereignisse zuzulassen. Raume lassen sich auch symbolisch
unterteilen. In unserer Klasse gab es eine "Spiel- bzw. Leseecke". Sie war
begrenzt durch ein Sofa an der einen Rickwand des Raumes, durch einen
Teppich vor dem Sofa, dem Fenster auf der einen und einem Regal auf der
anderen Seite. Gewissermalen abschlielen lieR sich diese Spiel-Lesecke
durch eine Spanische Wand.

Die folgenden Ausschnitte geben einen Eindruck von der Vielfalt der
Handlungsmaglichkeiten in einer solchen Ecke. Es sind unter anderem die
folgenden:

- alleine sein

- etwas selbst gemachtes vorstellen

- vorlesen von der Lehrerin oder einem Kind

- ein Rollenspiel Gben oder vorspielen

- einem anderen vorlesen

- Gesprach der Lehrerin mit einem Kind
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- Als-ODb-Spiele spielen
- friihstiicken
- etwas fur sich allein haben

8.9.1989

Einige Kinder sind in der Spiel-Leseecke. Hannes guckt sich das "Treff-
Jugendbuch™ an. Ihn interessieren alle Kuriositaten, die dort abgebildet sind:
Skateboard mit Motor, Fahrrad am Fallschirm, Auto im Wasser, glasernes
Auto. Interessant sind offenbar die Dinge, die in einer verfremdeten
Umgebung stehen.

6.10.1989

Hannes und Jochen sitzen in der Spielecke. Hannes: "Jochen, kommst du in
die Vorklasse?" Jochen: "Nach den Ferien. Schade.” Hannes: "Dann hab ich
keinen Freund mehr."

19.1.1990

Mehrere Kinder sitzen in der Spielecke und lesen vom selbstgedruckten
Arbeitsblatt: "Loni, Lino und Otto warten auf den Bus. Lino, Loni und Otto
sind mit Ute und Simon im Bus." Ruhige, entspannte Atmosphére.

19.1.1990

Die Lehrerin liest vor. Kinder in der Spielecke. Jenni spielt mit der Ente.
Wackelt mit den Fliigeln. Packt die Ente in den eigenen Rock ein, wie in ein
Tuch. Malt Buchstaben oder Figuren mit dem Finger in die Luft.

5.9.1990

Jan geht umher und sucht einen Zuhdérer. Nach einigen Ablehnungen fragt er
mich: "Willst du hdéren?" Ich sage ja, er fuhrt mich in die Leseecke und liest
vor, drei ganze Seiten mit wortlicher Rede.

Norbert hat sich in die Spielecke verzogen.

23.11.1990

Die Lehrerin fordert die Kinder auf, "bitte in die Ecke" zu kommen. Dort
sollen die "Mittwochskinder" vorlesen, weil die durch den Buf3-und Bettag in
dieser Woche noch nicht gelesen haben. Die Listen, wer wann zum Vorlesen
dran ist, hangen am Fensterbrett bei der Leseecke.

Ozgul fragt mich: "Wissen Sie, was das ist?" Sie hat verschiedene Formen
aus Papier und Pappe ausgeschnitten und aufgeklebt und ist gerade dabei,
ein Stiick Kreide dazu zu kleben. "Kann man fuhlen!" Ich probiere, indem ich
die Augen schliel3e. Sie fiihrt meine Hand sehr behutsam und geschickt zu ei-
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ner Flache, die sie mit blauem Wachsstift bemalt hat. Ich habe
Schwierigkeiten zu erkennen, was das ist. Spater darf Ozgul ihr Blatt in der
Leseecke vorstellen.

6.12.1990

Leseecke. Said singt, Ole laRt einen kleinen Computer quietschen. Es dauert
einige Zeit, bis Ruhe ist. Lukas liest mit Betonung von Indianern und Weil3en,
die "die goldene Stadt der Inkas" suchen. Hannes hat sich mit einem Kissen
zugedeckt, in einer Hand die Ente Loni, den Finger der anderen Hand im
Mund. Ole mit dem groRen Igel. Rebecca rutscht auf den Vorlesestuhl, ob-
wohl ihrer direkt daneben steht. Sie liest ein Ratsel vor.

14.12.1990

Katrin kommt zur Lehrerin und beschwert sich: "Die Sandra hat mir das
(einen Musli-Riegel) geschenkt und jetzt will sie es wieder haben." Die
Lehrerin fragt Sandra, die besteht darauf, dal} sie ihren Riegel zuriick haben
will. Sie versucht nun, beide zum Teilen zu veranlassen, aber das klappt
nicht: "Die will ja nicht" sagen beide. Nun wird es schwierig, weil kein
Kompromif sichtbar ist. Die Lehrerin geht mit Sandra hinter das Spielgitter.
Sie setzt sich mit ihr auf zwei kleine Stiihlchen vor der Tafel und versucht mit
ihr zu sprechen.

8.2.1991

Einige Jungen bereiten in der Ecke ihr Spiel vor. Dazu wird das Spielgitter
als Vorhang vor die Ecke gestellt. Die Zuschauer sollen sich davor auf den
Boden setzen. Hannes (zu der Referendarin): "Ich mach so (Zeichen mit aus-
gestrecktem Daumen) und dann machst du den Vorhang zu."”

15.2.1991

Hannes und Norbert haben in der Leseecke eine Hohle gebaut. Die rote
Decke ist an der Fensterbank mit Schraubzwingen befestigt. Gegenuber auf
dem Regal stehen die Bucherkisten auf dem Deckenrand. Von der roten
Decke sind weitere Tischdecken zum Sofa hin gelegt.

6.12.1991

Einige Kinder spielen "Herzblatt". Das Spielgitter wird zwischen Jungen und
Madchen gertickt und mit der roten Wolldecke zugehangt, aulerdem wird ein
Polster oben Uber das Gitter gehalten, damit die Sicht von den Jungen zu den
Madchen und umgekehrt verhindert wird. Norbert zu Jan: "Hau ab!" Said:
"Er macht mit! War meine Idee!" (Meint: Also darf ich bestimmen, wer mit-
macht!) Die Méadchen formulieren die erste Frage, die von Salia gestellt
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wird: "Wenn ich einkaufen gehe und hab kein Geld, was wirdest du tun?"
Jan antwortet als Kandidat 1: "Zur Bank gehen und Geld holen.” Norbert,
als Kandidat 2, will auch "zur Bank gehen", aber "sie ausrauben”. Said, als
Kandidat 3: "Ich wirde mein Geld ihr geben, in zwei Tagen wiedergeben,
sonst Strafe." Jetzt wird gewechselt. Jetzt sitzen die Jungen zwischen Fenster
und Gitter, die Madchen vor dem Gitter.

13.12.1991

Benedikt und Frank spielen in der Leseecke Boxen, Ringkampf. Benedikt: "So
jetzt bist du dran."” Frank will nicht. Benedikt geht theatralisch weg. "So,
dann geh ich zu einem anderen.” Er signalisiert aber gleichzeitig das Als-Ob.

24.1.1992

Rebecca geht zum kleinen Tisch vor der Spielecke: "Alex, hol dein Essen!™
"Ich hab nix mehr." Katrin ist in die Spielecke gegangen. Rebecca und
Sandra gehen zum Spielgitter. Rebecca zu Katrin: "Wir dirfen nicht in die
Ecke!" Katrin: "Frau Walter?!" Die Lehrerin verlangt, dal der Kakao nur
am Tisch verkonsumiert wird. Sandra und Rebecca gehen zuruck zu Tisch 4.
Katrin und Salia verhandeln noch mit der Lehrerin. Die erlaubt ihnen, in der
Ecke zu fruhstlicken, wenn sie eine Tischdecke benutzen. Katrin und Salia
richten sich in der Ecke ein.

6.3.1992

Hannes bleibt vor der Grenze (kleiner Tisch, auf dem die Post aufgebaut ist
und Spielgitter) stehen und 1ait sich nochmals bestéatigen, da er mitmachen
darf, dann kriecht er unter dem Posttisch durch, schnappt sich die Banane
und setzt sich mit ihr auf das Sofa. Jan fragt ihn: "Hund oder Katze?" (Meint
wohl: Was spielst du?) Hannes will eine kleine Maus spielen. Jan: "Willst du
nicht doch ne Katze sein?" Hannes: "Na gut!" Er kuschelt sich hinter die
Riesen-Banane. Said kommt zu Hannes auf die Couch. Frank erklart Hannes:
"Das ist ein Hund, du muf3t kratzen!" (Denn schliel3lich ist Hannes ja eine
Katze!) Benjamin kommt und bleibt am Spielgitter stehen. Jan und Frank ge-
hen auf der kleinen Holzbank mit ausgestreckten Krallen aufeinander los.
Jan: "Ich hatt jetzt mit dir gespielt.”

Lukas kommt: "lch will mir nur ein Buch holen! Wirklich! Ich bin gleich wie-
der weg!" Er schlangelt sich am Spielgitter vorbei, holt sich ein Buch und
schlangelt sich wieder ber die Grenze.

Der abgetrennte Raum fordert geradezu Regeln. Das sind die Regeln der
Lehrerin und die der Raumbenutzung der Kinder untereinander.
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Welche Funktion hat die Spielecke fur die Kinder in den einzelnen
Szenen? Welche Regeln der Lehrerin und der Kinder werden in den obi-
gen Texten deutlich?

Die Vielfalt an Moglichkeiten, den Raum zu nutzen, sind Voraussetzungen
fur das soziale Lernen der Kinder. Lukas™ Satz: "Ich will nur ein Buch
holen!" bedeutete: Ich will gar nicht mitspielen, folglich braucht ihr auch
nicht mit mir zu diskutieren, ob ich mitspielen darf. Und ich will auch nicht
storen, ich weil3 ja, da im Moment euch der Raum "gehort". Ein anderer
Aspekt des abgetrennten und variabel nutzbaren Raumes besteht darin, dal} er
zu einem Lebensraum wird. Hier kdnnen sich zum Beispiel zwei Kinder tber
Geflhle verstandigen oder Uber ihre Gedanken. Der abgetrennte Raum kann
mit bestimmten Ereignissen verbunden werden. In der Lese- und Spielecke
wurde regelméaRig von der Lehrerin oder von Kindern vorgelesen. In einer
solchen Ecke einer spannenden Geschichte zuzuhdren, bel&Rt der Geschichte
ihren Reiz. Sie wird nicht in einen 6den Schulstoff zerhackt, sondern
geschlossen erfahren. Die Enge der Leseecke (ca. 6 Quadratmeter flr 24
Kinder) und die Mdglichkeit, sich dort "gemditlich” hinzusetzen, vermittelten
jene Medienerfahrung, die das Fernsehen nicht ersetzen kann.

Wo lesen Sie vor? Wohin zieht es Ihre Kinder, wenn sie sich privat etwas
sagen wollen, wenn sie spielen oder sich zurtickziehen wollen?

4.3  Gegenstande im Unterricht

Zum Konstrukt des "leeren Klassenraumes”, in dem der Unterricht durch kei-
nerlei Ablenkungen gestort werden darf, gehort das Verbot aller Dinge, die
nicht zum Unterricht gehoren. Zu einem Klassenraum als Lebensraum
gehodren Dinge, die die Kinder lieben, zeigen wollen, die sie von zu Hause
mitbringen, die sie umfunktionieren. In den folgenden Abschnitten stellen wir
zwei verschiedene Situationen vor. Zunéchst geht es um jene Objekte, die
Kinder in die Klasse mitbringen. Dann stellen wir lhnen einige der Stofftiere
vor, die die Lehrerin in den Unterricht eingebracht hat.

24.11.1989
Jan hat 2 Puppen, Alf und Giereg (oder so ahnlich). Zu mir: "Das sind
meine"”, dann: "Wer mochte mein Giereg."

19. 1. 1990

Benedikt hat eine Sirene mitgebracht. Katrin: "Mach mal an." Benedikt:
"Nee, nee, .... nur ganz kurz." Macht es ganz leise und kurz. Katrin: "Mach
doch mal lange." Benedikt: "Nee, nee."
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1.2.1990

Ozgiil hat Plastikpferde auf dem Tisch aufgebaut. Sida, Ozgil spielen damit.
Jenni und Said argern sich, hauen sich, zeichnen gegenseitig Striche ins Heft.
Ayse fullt Ninas Blatt aus. Nina spielt derweil mit einem der Plastikpferde.
Said kommt mit einer Plastikfigur: 1 Korper, 2 Kopfe. Er kennt den Namen
nicht, fragt Frank: "Ist ein Boser?"

Die Lehrerin kommt und holt alle in die Spielecke. Sie 1ai3t die 4 Madchen die
Pferde auf die Decke legen, aber Abstand halten. Singh hat einen Teddy in
der Hand.

16. 2. 1990
Pit hat sich ein Kissen mitgebracht, es auf die Bank gelegt und seinen Kopf
darauf. Spater liegt er mit dem Kissen auf dem Sofa.

16.3.1990

Said kommt mit einem grofRen Dinosaurierbuch im Arm. Er erzahlt, daB er es
in der Bibliothek ausgeliehen hat und dort auch einen Ausweis besitzt
(Leihausweis, nehme ich an).

28. 6.1990

Nina holt Loni und die kleine Ente, gibt eine Sida, die kuschelt mit den Enten.
Singh holt seinen Rechenordner, stellt den Pokal auf den Tisch. Nina holt die
Plastikpferde aus der Tasche und stellt die auf den Tisch.

Ozgul hat ein Barbie-Moden-Heft auf dem Tisch und blattert darin. Singh hat
einen Pokal mit einem Ful3ballspieler aus dem Jahre 1982.

28.9.1990

Jan hat ein Buch Uber "Wichtige kleine Vierftler" mitgebracht, weil darin
ein Salamander abgebildet ist (der kam wohl irgendwann in den letzten
Tagen vor.) Er zeigt das Buch stolz der Lehrerin, wird gelobt und soll das
Buch spater den anderen zeigen.

2.5.1991
Pit hat Plastikhandschellen dabei. Markus lauft hinter ihm her: "Haltet den
Dieb."

20.9. 1991
Pit verteilt Werbeartikel der Lufthansa.

15.11.1991
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Rebecca kommt zu mir mit ihrer Hawaii-Bali-Puppe und sagt: "Kommt aus
Hawaii." Die Puppe hat ihr die Mutter geschenkt.

28.02.1992

Ozgil guckt zu, wie andere Kinder schreiben, nimmt ihre Puppe in die Hand.
Ozguls Puppe hat ein Lichterband am Kopf. Wenn man an einer bestimmten
Stelle driickt und die Puppe kiit, dann leuchtet dieses Band auf. Ozgiil gibt
der Puppe einen KuB, driickt auf ein Auge, es blinkt, sie legt die Puppe wie-
der hin. Said nimmt sich die Puppe. Ozgiil schreit ihn an und er I4Rt die
Puppe fallen. Ozgul zu mir: "Ich wollte keinen gameboy, ich wollte die Puppe
mal haben."

Die Kinder im Kreis. Katrin darf Ozgiils Puppe haben. Ich frage Ozgil, wie
man das macht, dafl das Licht leuchtet. Man muf3 hinten draufdriicken und
sie kiissen, dann leuchtet das Licht auf.

14. 8. 1992

Funda holt einen Ordner mit Plastikhillen auf den Tisch. Eingeordnet sind
Fotos von Filmschauspielern und Ausschnitte aus entsprechenden
Zeitschriften. Ozgiil hat auch so einen Ordner.

20.11.1992
Ayse hat eine Schmuckkiste mit. Sie hat jede Menge Ohrringe, Ringe,
Armreifen, Goldimitationen usw.

Kuscheltiere, Teddybaren etwa, sind so etwas wie Ubergangsobjekte. Sie
stammen aus der einen Welt und erleichtern deshalb den Aufenthalt in der
anderen. In der zweiten Woche hatte die Lehrerin die Kinder aufgefordert,
ihre Kuscheltiere mitzubringen, was die Kinder auch taten. Deren Bedeutung
wird erkennbar an dem folgenden Protokoll:

Benjamins Mutter erzahlt, dal’ er gestern gesagt hat: "Schule ist noch viel
schoner, als ich mir vorgestellt habe.” Benjamin hat ein braunes, gut hand-
spannengrolles Kanguruh aus Plusch mitgebracht, das in der Bauchtasche
und auch im Rlcken (ReifRverschluR) Stifte u.a.m. aufnehmen kann.

In der ersten Klasse sind diese Kuscheltiere tatsachlich am wichtigsten. Sie
bleiben aber auch spéter von Bedeutung. Daneben treten andere Objekte mit
anderen Funktionen.

Aus den oben zitierten Beispielen lassen sich u.a. die folgenden Funktionen
erkennen:

Gegenstande

1. zum Angeben

2. zum Schmicken
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3. mit denen man sich identifizieren oder seine Wiinsche hineindenken kann
4. die die eigene gewiinschte Identitat ausdriicken sollen

5. Uber die man mit anderen sprechen und handeln kann

6. mit denen man sich als Junge oder Madchen darstellen kann.

Die Reihenfolge der Funktionen im Laufe der Grundschulzeit ist nicht
zufallig. In bezug auf die zitierten Ausschnitte ist deutlich, dal3 sich gegen
Ende der Grundschulzeit bei den &lteren Madchen, Funda, Ayse und Ozgil,
das Interesse auf Vergegenstandlichungen verlagert, die die Teilhabe an der
Jugendkultur repréasentieren. Die Nutzung von Objekten und deren
Funktionen sind entwicklungsspezifisch. Dies ist insofern von Bedeutung, als
in einer sogenannten "Jahrgangsklasse™ Kinder sehr verschiedenen Alters und
sehr unterschiedlicher Entwicklung zusammen sind. In dieser Klasse betrug
der Altersunterschied zwischen dem altesten und dem jlingsten Kind 20
Monate. Der Entwicklungsunterschied war zum Teil noch groRer. Der
Umgang eines Kindes mit seinen Objekten gibt insofern nicht nur Auskunft
Uber seine Interessen, sondern ist auch ein Indikator fir sein
Entwicklungsalter.

Auch in anderer Weise sind solche Objekte Indizien. In den Protokollen
taucht mehrfach Pit auf. Pit war ein Kind, von dem wir am Beginn des 1.
Schuljahres den folgenden Eindruck hatten:

Pit ist kunstlerisch begabt, wirkt oftmals sehr aufgedreht und dann auch wie-
der sehr eingeschuchtert. Er testet des Ofteren aus, wie weit er gehen kann.
Er ist oft sehr zurtickgezogen, kann dann aber auch wieder sehr lebendig
sein. Das ist ein dauerndes Wechselspiel. Er zuckt zusammen bei korperli-
chem Kontakt von einem Erwachsenen. Er ist das mittlere von 3 Kindern.
Mutter arbeitet ganztags. Pit kommt immer zu kurz und ist Uberfordert.

Er ist einerseits total konzentriert, dann randalierend - also widersprichlich.

Pit hatte oft Streit mit anderen Jungen und oft auch Schwierigkeiten damit,
bei den Aktivitaten der anderen Kinder mitzumachen. So blieb er hdufig an
seinem Tisch sitzen, wenn die anderen im Kreis saf3en.

Die obigen Beispiele zeigen, dafl er durch Dinge, die er in die Schule mit-
brachte, auf sich aufmerksam zu machen und Anerkennung zu finden ver-
suchte. Die Tatsache, daR er sich einmal ein Kissen mitbrachte und ein
anderes Mal Plastikhandschellen, verweist auf die Ambivalenz, in der er sich
gegenliber der Schule befand. Einerseits war sie ihm ein Zuhause,
andererseits fuhlte er sich darin unsicher und &ngstlich.

Welche Gegenstande bringen lhre Kinder mit in die Schule? Welche
Bedeutung haben diese Dinge fir einzelne Kinder?
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An den Gegenstanden laRt sich auch ein wichtiges Moment der Kultur der
Klasse andeuten. Wir meinen hier die Tatsache, dal hdufig Blicher oder
Dinge mit in die Schule gebracht wurden, die mit dem Unterrichtsinhalt
zusammenhingen. Jans Buch Uber die VierfuBler oder Saids Buch uber
Dinosaurier beweisen ihr Interesse am Unterricht. Alles, was Kinder
mitbringen, gibt wiederum Hinweise darauf, was sie interessiert, was sie
geflihlsmaRig und verstandesmélig anspricht. Wir haben mit dem Verweis
auf die beiden Bucher nur einen kleinen Ausschnitt der Vielzahl von Dingen
aufgefihrt, die von den Kindern mitgebracht wurden.

Uns ist hier die Bemerkung wichtig, dal man nicht einerseits von Kindern
verlangen kann, unterrichtsrelevante Gegenstdande mitzubringen, und ihnen
andererseits verbietet, zum Beispiel Kuscheltiere oder andere Lieblingsdinge
anzuschleppen. Nicht erlaubt waren in dieser Klasse alle Formen von
Spielzeugwaffen.

Lassen Sie das Mitbringen von Gegenstdnden in lhrer Klasse zu?
Welche Dinge wirden Sie nicht zulassen? Wie kénnen Ihre Schilerinnen
und Schuler ihre Interessen im Klassenraum reprasentieren?

Eine grolRe Bedeutung hatten Stofftiere in dieser Klasse.

29.8.1989

Zunachst wurden alle Kinder aufgefordert, sich in den Kreis zu setzen. An
der Tafel hingen die Namenskartchen (mit Band zum Umhé&ngen), die die
Kinder schon vom ersten Schultag her kannten. Als erstes schlug die Lehrerin
die Triangel an und erklarte dazu, was das bedeuten soll (Ich habe etwas
Wichtiges fir alle zu sagen."). Dann folgte die Aufforderung, das
Namenskartchen zu holen, und die Namen wurden genannt. Auch die
Lehrerin und die Studentin hangten sich ihre Namenskartchen um.

An der Tafel blieben drei Kéartchen ubrig: Zwei Kinder fehlten: Ayse und
Delphine und ein Kartchen "Loni". Durch die Rickfrage, wer das wohl sei
(Peter konnte "Loni" lesen), wurde die weille Ente Loni eingefuhrt und kam
aus ihrem Korb. Loni hatte Angst, weil alles so neu fir sie war, und weil es
ihr zu laut war, verkroch sie sich unter der Decke im Korb.

Loni ist eine der vielen Tiere aus einem Lese-Schreiblehrgang, der vor allem
inhaltlich sinnvolle Geschichten anbietet, deren Figuren Situationen der
Schulanfanger spiegeln, die sich mit ihnen identifizieren konnen. Der
Umgang der Kinder mit diesen Geschichten und ihren Protagonisten
motiviert zum Lesen und Schreiben. Die Lehrerin hatte einen grof3en Teil der
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Tiere als Stofftiere parat. Sie kamen nun in der Klasse zweimal vor: als Tiere
in einer Geschichte und als reale Stofftiere im Klassenraum.

Fur die Kinder bildeten die Stofftiere eine Art Familienhintergrund. Die
Lehrerin, die Kinder und die Stofftiere waren zusammen die "Klasse". Weil
man die weichen Tiere streicheln kann, nahmen sie die emotionalen Wiinsche
der Kinder auf und bildeten einen beruhigenden Hintergrund. Vor allem beim
Vorlesen wurde diese Bedeutung deutlich.

19. 1. 1990

Die Lehrerin liest vor. Kinder in der Spielecke. Jenni spielt mit der Ente.
Wackelt mit den Fligeln. Packt die Ente in den eigenen Rock ein, wie in ein
Tuch. Malt Buchstaben oder Figuren mit dem Finger in die Luft. L4kt die
Ente durchs Wasser schwimmen. Halt sie wie einen Saugling. Streichelt da-
mit Nina, nachdem Nina Jenni mit dem Raben gestreichelt hat. Jenni driickt
sich an Anne an. Wackelt mit den Flugeln der Ente und macht ihren Mund
weit auf - spricht mit der Ente. Fahrt mit der Hand Uber das Schwanzende
der Ente, erst mit einer Hand, dann mit beiden Handen. Streichelt ihr Gesicht
mit einem Fllgel. Druckt die Ente an ihren Mund.

Auf die Tiere kann man auch Zuwendung Ubertragen und andere Kinder
streicheln. Auch Jenni unterwarf die Ente gewissen Experimenten. Sie
untersuchte, was sich mit ihr alles machen lieR. Dies wird im folgenden
Ausschnitt noch deutlicher. Aber auch Benedikt wechselte zwischen
experimentierender Distanz und der Suche nach Gefiihl und Néhe.

2.3.1990

Benedikt hat Benjamin die Eule gegeben und von Frank eine Maus bekom-
men. Er zieht ihr die Barthaare zurecht und fahrt sich mit dem Schnurrbart
der Maus Ubers Gesicht. Er spielt mit dem Schwanz der Maus, guckt sie kon-
zentriert an, reibt das Schwanzende am Schreibtisch, 1aRt die Maus unter den
Tisch, zeigt sie Benjamin, halt sie so Uber den Tisch, dal} das Schwanzende
gerade auf die Tischplatte reicht, dreht sie so, dal’ der Schwanz kreist; unter-
sucht eine abgewetzte Stelle des Schwanzes; bindet den Schwanz um das
Tischbein; halt den Schwanz fest und schleudert die Maus, was die Lehrerin
dazu veranlaldt, es zu unterbinden, weil der Schwanz kaputt geht. Benedikt
bindet beide Schnurrbarte zu einem zusammen, féahrt damit tber Bauch und
Hande, trennt sie wieder, dreht den Schwanz zu Wellen.

Anne legt ihren Kopf auf Jans SchoR. Jan streicht ihr mit der Hand Gber Kopf
und Haare.
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Haben Ihre Kinder die Mdglichkeit, ihre emotionalen Winsche zu le-
ben? Was in Ihrer Klasse bietet Ihren Schilerinnen und Schilern so et-
was wie eine gefuihlsmaRige Geborgenheit? Welche Gegenstande waren
far Sie in Threr Kindheit von Bedeutung? Welche Funktion hatten
Stofftiere oder andere Kuscheltiere?

Auch in einem anderen Sinne sind die Stofftiere Ubergangsobjekte. Die
Stofftiere leben auch in dem Raum zwischen Phantasie und Realitat.

15. 2. 1990

Die Lehrerin hat ein neues Tier mitgebracht. Benedikt: "Hast du's?" Hannes
geht das Licht ausmachen: "Die wollen's dunkel heute." Die Lehrerin holt ei-
nen Uhu aus dem Korb. Erz&hlt davon, dalR der Uhu Mause frif3t. Hannes hat
die (Stoff)Maus, spielt damit auf Norberts Kopf. Hannes: "lch will noch was
sagen. Du kannst ruhig hierbleiben. Hier in der N&he ist auch ein Wald. Ich
hab dir auch extra das Licht ausgemacht."

Natlrlich wulRte Hannes, daR der Uhu, den die Lehrerin mitgebracht hatte,
ein Stofftier ist. Dennoch war seine Ansprache an den Uhu in der Situation
ganz ernst gemeint.

Was weild Hannes tber Uhus? Warum spricht er den Uhu an, den die
Lehrerin mitgebracht hat?

Es gibt in vielen Klassen Bilder und Objekte der Kinderkultur. In unserer
Klasse waren die Stofftiere Teil der Lebensgeschichte der Kinder in der
Klasse. Die Schulzeit der Kinder war auch die Schulzeit von Loni, Lino, Toni
und allen anderen. Initiiert wurde dies durch die Lehrerin, wie das Protokoll
vom 1. Schultag (29. 8. 1989) zeigt. Die Kinder nahmen es bereitwillig auf.
Die Stofftiere tauchten vor allem im 1. und 2. Schuljahr, aber auch durch alle
Schuljahre in vielen Texten und Bildern auf:

Der erste selbst gedruckte Satz hieR3: "Otto Loni Lino gehen in den Wald bo-
men." (Otto, Loni, Lino gehen in den Wald Baume angucken, (24.11.1989).

Wie sehr die Stofftiere Teil des Klassenraumes waren, zeigen die folgenden
Szenen:

15.11.1990

Ich nehme die Stofftiere mit in die Universitat, um sie in einem Seminar vor-
zustellen. Singh schreibt mir ihre Namen auf einen Klebestreifen. Er kennt
alle und schreibt sie richtig. Ich werde gefragt, warum ich sie mitnehme.
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Meine Gegenfrage: "Was meint du", beantwortet Singh mit: "Den Tieren die
Universitat zeigen."

Am 16. 11. 1990 brachte ich sie wieder zuriick und bekam die folgenden
Kommentare zu horen:

Hannes fragt mich auf der StralRe: "Hast du die Tiere eingesperrt? Kann ich
die Loni haben?"

Salia: "Wieso hast du die Tiere eingesperrt - gemein?!"

Wie bewul3t die Tiere von der Lehrerin eingesetzt wurden, zeigt die folgende
Szene:

20.8.1990

Der erste Schultag im 2. Schuljahr. Lehrerin: "Jetzt miissen wir gucken, ob
die alle da sind.” Gemeint sind die verschiedenen Tiere. Loni wird herausge-
holt und Lino: "Der ist noch so verpennt heute morgen." Die Lehrerin erz&hlt
zu dem einen oder anderen Tier eine kurze witzige Geschichte oder einen
witzigen Satz. Dal} sie dabei ein Stlck Selbstironie einbringt, ist fur die
Kinder nicht erkennbar. Erkennbar ist ihnen, dal} die Tiere zum "lebenden
Inventar™" gehdren. Sie sind Teil der Klassengemeinschaft. Benjamin kriegt
den Raben zu halten, der "schon ein biichen verwuschelt ist und so weit ge-
flogen." Alle Tiere werden aus dem Korb geholt, vorgestellt, benannt und an
einzelne Kinder vergeben.

Nach der 2. Pause versammelt die Lehrerin alle Kinder in der Sitzecke. Sie
verspricht, dafl sie mit ihnen wieder einmal schwimmen geht. Dann darf
Rebecca, die Gulli mit zu Hause hatte, erzdhlen. Sie erzahlt vom
Schuhekaufen. "Fir dich, Gulli?" fragt die Lehrerin. "Nein, fur Rebecca."
Von jetzt ab spricht sie als Gulli und erzahlt, daf® Gulli mit Rebecca Fahrrad
gefahren ist. Mehrfach kommt das Wort Angst vor (Angst beim
Fahrradfahren, Angst vor dem Vogel, wie er geflogen ist). Beim Einschlafen
hatte Gulli dann keine Angst mehr. Und sie haben Nisse gesucht (Unter
Biischen gesucht, erganzt Hannes) und mit dem Vogel gespielt, vor dem hatte
Gulli inzwischen auch keine Angst mehr. Salia fragt, ob es Gulli Spal} ge-
macht hat und Jan will wissen, ob Gulli lieb war. Norbert (iberlegt, was Gulli
machen wird, wenn er zu ihm kommt, weil er doch zwei Wellensittiche hat.
Ozgiil meint, vor Wellensittichen brauche Gulli keine Angst zu haben, aber
vor der Katze.

In Rebeccas Erzéhlung wird ein weiteres Moment der Stofftiere sichtbar.

Eines, da auch die Lehrerin genutzt hat. Indem Rebecca Uber Gulli spricht,
thematisiert sie eigene Gefiihle. Uber sich selbst hatte sie kaum so sprechen
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kdnnen. Die Lehrerin nutzte diese Stellvertreterbedeutung der Stofftiere dazu,
Kommentare abgeben zu kénnen, ohne dies als Lehrerin zu tun.

Welche Madglichkeit haben Ihre Kinder, in diesem Sinne geschutzt, ihre
Gedanken und Gefihle zu du3ern?

Zu Beginn des 2. Schuljahres wurde deutlich, dal die Stofftiere auch die
Aufgabe hatten, zwischen Gegenstand, seiner Nachbildung und einem Text
unterscheiden zu lernen.

20.8.1990

Nachdem jedes Kind, das wollte, etwas erzahlen konnte, holt die Lehrerin aus
dem Korb eine hdlzerne Maus, die den Kopf bewegen kann (Marionette). "Ich
bin schon alt" sagt die Maus und erzahlt, daR sie friher schon mal in der
Schule war. Ozgul: "Wo warst du die ganze Zeit?" "Bei der Frau Walter."
Hannes: "Da warst du noch jiinger." Ozgil holt Mimi die Stoffmaus und setzt
sie so hin, daB die beiden M&use sich sehen kénnen. Hannes will die neue
Maus anfassen. Frau Walter: "Vorsichtig! Du weift, ich bin alt. Aber ich bin
noch stabil." Dann erklart die Lehrerin, daB es im 2. Schuljahr jeden Montag
eine Kinderzeitung gibt, in der auch Aufgaben stehen, die bis zum Freitag
gemacht werden sollen (Wochenplan) und teilt die Nr. 1 aus. Darauf steht
auch, "wie die neue Maus heif3t" (der Name wird nicht genannt, es wird er-
wartet, daR jedes Kind ihn lesen kann). Auflerdem werden zwei Blatter
ausgeteilt, ein Brief an die Eltern und eine Materialliste. Und alle Kinder
sollen noch den Stundenplan abgeschreiben.

Die Holz-Maus wurde vorgestellt wie die anderen Stofftiere und Puppen, die
ja fir die Kinder "lebendig" waren. Ozgiil und andere gingen darauf ein.
Gleichzeitig war diese Maus auch ein Zeichen, das Signet einer
Klassenzeitung. Das heif’t, es gab die Maus viermal: 1. als reale Maus, 2. als
Stofftier, das der realen Maus noch sehr &hnlich sieht 3. als stilisierte Holz-
Marionette und 4. als Signet. Jede dieser Formen ist gegeniber der
vorherigen eine Abstraktion. Diese Ebenen waren flr die Kinder gleichzeitig
prasent, in der konkreten Situation war es aber notwendig zu wissen, auf
welcher Ebene die Lehrerin oder andere Kinder gerade dachten und
handelten, um sich in die Interaktionen einfadeln zu kdénnen.

Eine der wesentlichen Lernprozesse in der Grundschule bezieht sich auf das
Erlernen der Bedeutung von Symbolen. Lesenlernen ist mit der Fahigkeit ver-
bunden, zwischen Wort und Gegenstand trennen zu kénnen und zum Beispiel
zu verstehen, daB die Beziehung von Buchstabe und Laut in der Regel will-
kirlich und nicht inhaltlich gebunden ist. Ein Satz in einem Text, wie "Klaus
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ist ein netter Junge", bezieht sich eben auf den Klaus im Text und nicht auf
den Jungen, der Mitglied der Klassengemeinschaft ist. Ebenso werden Raum-
und Zeitkategorien als abstrakte Kategorien im Laufe der Grundschulzeit
vermittelt. Eine Funktion der Stofftiere in dieser Klasse bestand darin, diesen
VermittlungsprozeR in einer Weise zu fiihren, der den Kindern die Abldsung
von einer - im Sinne Piagets - realistischen Weltsicht ermdglichte, ohne diese
zu destruieren. Anders gesagt: der es den Schilerinnen und Schiilern ermdég-
lichte, diesen Distanzierungsprozeld tber eine lange Zeit zu bearbeiten. Dal}
auch bei 10jahrigen Kindern die emotionale Trennung zwischen Materie und
Geist, bzw. analytisch und realistisch, noch nicht vollzogen ist, zeigt die fol-
gende Szene:

6.11.1992

Nach kurzer Zeit sagt Norbert: "Erzahlen Sie uns eine Geschichte aus ihrer
Kindheit? Sonst wird es so langweilig.” Ich erzahle u.a. von meinem
Teddybar, der immer mit in den Luftschutzkeller muf3te. Mir fallen die unter-
schiedlichen Reaktionen der zwei Kinder auf. Norbert ist meist sachlich in-
teressiert, erkennt genau den Punkt, um den es mir beim Erz&hlen geht, und
reagiert darauf mit Nachfragen oder bestatigenden Feststellungen. Benjamin
reagiert eher mit personlichen Assoziationen. So sagt er z.B., als es um den
Teddy geht: "Manchmal glaube ich, meine Kuscheltiere sind doch lebendig."
Auf Nachfrage erzahlt er, daB er die Tiere abends schon ordentlich hinsetzt,
und morgens sind sie irgendwo anders. Norbert bietet sofort die rationale
Erklarung an, dall Benjamin sie wohl im Schlaf herumstoi3t. Die Erklarung
erweist sich als plausibel, auch fur Benjamin, und trotzdem... sein Zdgern,
als er Norberts Erklarung akzeptiert, signalisiert seine Unsicherheit: ob sie
nicht doch lebendig sind?

Was meinen Sie: welches lhrer Kinder halt seine Kuscheltiere fir le-
bendig?

SchlieBlich haben die Stofftiere noch einen wesentlichen sozialen Lernprozeld
erleichtert: Die Fahigkeit, sich in ein anderes Wesen hineinzuversetzen.

Dies erfordert einen Perspektivwechsel, erfordert Empathie. Dazu ist es not-
wendig, dal} Kinder sich selbst als von anderen getrennt erfassen konnen und
daR sie lernen, sich auch aus dem Blickwinkel anderer zu sehen. Dieser Teil
des sozialen Lernens ist deshalb so schwierig, weil ja - im Gegensatz zur
Welt der Gegenstande und Zahlen - ein soziales Gegenulber nicht immer
gleich reagiert. Einzelne Menschen reagieren anders, in verschiedenen
Situationen reagieren Menschen verschieden. Durch das eigene Tun l6st man
Reaktionen aus, aber welche? Diese hochkomplexen sozialen
Zusammenhange missen zudem im konkreten Tun erfal3t werden, d.h., jedes
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Tun hat Folgen, und erst durch die Folgen lernt man. Aber die Folgen sind
nicht immer gleich. Sicherheit muf} immer neu hergestellt werden.

Die Grundschulzeit ist u.a. die Zeit des Ubergangs von einer egozentrischen
Weltsicht zu einer empathischen Sicht des Denkens und Fihlens anderer
Menschen.

In der folgenden Szene zeigt Ozgul ihre Fahigkeit zur Empathie, die
allerdings von Beginn an sehr ausgepragt war:

1.3.1991

Die Lehrerin liest aus dem Buch "Hanno malt sich einen Drachen". Als vom
Aufstehen die Rede ist, gahnen einige und spielen das Aufstehen und
Waschen andeutungsweise mit.

Hanno ist so dick. Ozgil ist aufgeregt und wie zusammengepreft. An einer
Stelle heilRt es sinngemall von Hannes, daR er meint, immer alles nicht zu
konnen. Markus guckt die Lehrerin an. Die sagt: "Da guck ich den Markus
an, was hat der immer gesagt?" Markus: "Ich kann's nicht." Lehrerin: "Und
jetzt." Markus: "Ich kanns."”

Der Drache ist entlaufen. Markus: "Er will einen Freund haben." Ozgul: "In
der Schule vielleicht umgekehrt, er - der Drache - ist dinner und alle ande-
ren sind dick."”

Ozgul hatte die Pointe der story vom Anfang her begriffen. Sie konnte sich in
die Situation des kleinen Drachen hinneinversetzen und erkannte die
Parallelitat in der Geschichte.

In welchen Situationen sind Ihre Kinder fahig, eine andere Perspektive
einzunehmen? Woran erkennen Sie das?

4.4  Ein ganz normaler Schultag

Richard Mills fuhrt sein Buch "Observing Children in the Primary Classroom
all in a day" mit einer packenden Aufzahlung all der Ereignisse ein, die sich
an einem bestimmten Schultag in einer englischen Schule abgespielt haben.
Am Ende dieser Einflihrung 1aBt er eine Mutter ihren Sohn John fragen, was
sich denn in der Schule ereignet habe. Der antwortet: "Oh, nothing."38

Wahrscheinlich wollte John, wie viele Kinder, zu Hause nicht Uber die
Schule sprechen, denn Mutters Frage ist natlrlich auch immer eine
Kontrollfrage: Ob er mitgearbeitet hat, ob er aufgepalt hat, ob es Arger
gegeben hat usw. Denkbar ist auch, dal} John nichts erzahlen méchte, weil er
weil3, dal} das, was ihn in der Schule interessiert hat, nicht das ist, was die

38 Mills 1992, S. 2.
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Mutter horen mochte. Wahrend sie vermutlich mehr an dem offiziellen Teil,
dem Unterricht, interessiert ist, diirfte John mehr von dem inoffiziellen Teil,
den Gesprachen und Spielen mit den anderen Kindern, beeindruckt sein.

Man darf vermuten, dal die Schilderungen eines Schultages durch Lehrerin
und Schulerinnen und Schiiler sehr verschieden ausfallen.

Herbert Hagstedt beschreibt ein Projekt, in dem Schuiler aufgefordert wurden,
aus ihrer Sicht durch Photos, Aufsatze oder Unterrichtsprotokolle den
Unterricht zu dokumentieren. Stundenprotokolle durch Schiiler, wie das fol-
gende, fihrten fast zum Abbruch des Projektes, da sich die Lehrer darin nicht
mehr wiedererkannten.

"11.50
1151

11.54

11.57

11.59

12.00

12.02

12.04

12.05

12.06

S. it einen Apfel

C. benutzt einen Labello

M. beantwortet die Fragen von Herrn X

Herr X beschreibt emsig die Tafel mit mathematischen
Formeln.

Herr X beantwortet Fragen der Unverstandigkeit unsererseits
J. sagt die nachste Formel, die Herr X aufschreibt

A. schimpft, dal? sie nichts lesen kann

D. und S. nehmen die Stunde auf Tonband auf

S. sagt die nachste, fur uns unverstandliche Formel

Alle schreiben fleiBig mit

A. wihlt im Etui von anderen Leuten rum

Keiner kapiert etwas

A. i3t und schimpft, daR sie etwas falsch geschrieben hat

C. liegt fast auf ihrem Tisch, auf eine Hand gestutzt, und hort
sich Herrn X Erklarungen an

P. kaut auf ihrem Finger

K. fragt jetzt schon, wie lange die Stunde noch dauert

Es tauchen immer wieder Fragen der Unverstandlichkeit auf
A. schimpft, daf? alles zu schwer ist

D. erscheint es unmdglich, nachste Stunde einen Test zu
schreiben

A. steht wieder im Stoff

C. liegt fast auf ihrem Heft und schreibt

K. kann das alles und sagt das auch

Herr X. will wieder etwas, was keiner kann

Er beantwortet Fragen zur Arbeit

Alle sind am meutern, die Arbeit wird zu schwer

A. weild nicht, was sie jetzt machen soll

C. ist am st6hnen
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Die Luft wird beanstandet...."39

Dieses Schulerprotokoll geht im gleichen Stil bis zum Ende der
Unterrichtsstunde weiter. Sicherlich hat der unterrichtende Mathematiklehrer
seinen Unterricht kaum darin wiedererkannt. Das Protokoll als nicht
angemessene Beschreibung abzutun, verbietet sich unseres Erachtens
dennoch. Die Z&higkeit des Unterrichtsverlaufes und die herrschende
Langeweile werden ebenso deutlich wie die verschiedenen Versuche der
Schiiler, doch noch zu verstehen, was der Lehrer eigentlich von ihnen will,
was sie lernen sollen. Sichtbar wird wohl auch, dal? der Lehrer so sehr mit der
Organisation des offiziellen Unterrichtsverlaufs beschaftigt ist, damit, mit
einigen Schilern von einem zum né&chsten Schritt zu gelangen, dafl er kaum
merkt, was sich inoffiziell in der Klasse abspielt.

Schliellich: Selbst die Durftigkeit der Satze verweist darauf, da3 in diesem
inoffiziellen Bereich eine ganze Menge geschehen sein muf3.

In unserem Forschungsansatz haben wir uns die Aufgabe gestellt, Schule und
Unterricht aus der Perspektive von Schiilern wahrzunehmen und zu beschrei-
ben. Also das zu erfassen, was in dem obigen Schulerprotokoll
gewissermalien zwischen den Zeilen steht.

Das folgende Protokoll wurde nicht von Kindern verfalt, sondern von zwei
Forschern, die selbst nicht unterrichten muf3ten und deshalb die Mdglichkeit
hatten, intensiv zuzusehen und zuzuhdren, was Kinder im Unterricht tun. Wir
haben versucht, jeweils ein Kind und die mit diesem Kind interagierenden
Kinder in unser Blickfeld zu nehmen. Insofern ist auch der lange Text Uber
einen Schultag nur ein Ausschnitt. Er wird weiterhin eingeschrankt dadurch,
dal wir nur bestimmte Ereignisse wahrnehmen konnten. Das Protokoll des
Schultages bietet kaum mehr als Splitter aus einem chaotisch-mannigfaltigen
Ganzen und nicht die Abbildung von Schulrealitét. Der folgende Text ist ein
Kunstprodukt. Um ihn lesbar zu machen, haben wir ihn verandert und zwei
Protokolle (eines von G. Beck und eines von G. Scholz) zu einem zusammen-
gefalt. Es geht uns darum, ihnen die Vielfalt an Ereignissen und die andere
Perspektive der Kinder deutlich zu machen. Wir wollen am Beispiel dieses
einen Schultages Aspekte ansprechen, von denen einige in weiteren Kapiteln
intensiver betrachtet werden sollen.

Wenn Sie bei einer Kollegin hospitieren - achten Sie einmal nicht auf de-
ren Handlungen, sondern auf die Kinder an dem Tisch, an dem Sie sit-
zen.

39 Hagstedt 1980, S. 77.
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26. 10. 1990

1

Erster Besuch nach den Herbstferien. Der Mathelehrer hat mir seinen
Schlissel gegeben, damit ich schon in die Klasse gehen kann. An der Tafel
steht "Schonschreiben™ und eine Geheimschrift. Am Fenster (zum Hof) han-
gen Fotos vom Besuch im Vivarium kurz vor den Herbstferien. Auf den Fotos
sind Katrin, Nina und der Mathelehrer zu erkennen. In der Leseecke hadngen
Zeitungsausschnitte Gber die Diskussion um die "betreuende Schule™. Am
Fenster (zum Teich) stehen viele Schuhkartons, Sammelbiichsen zum Thema
"Wald". Einige enthalten Blatter, Frichte, Moos usw.. Daneben steht der
Sandkasten, er ist voll mit Blattern. In Schuhkartons sind sortiert Kastanien,
Bucheckern und Kiefernzapfen gesammelt. Es gibt ein neues Kind in der
Klasse: Asam. Sie kommt, wie mir der Mathelehrer schnell zwischendurch
erklart, aus Jordanien und spricht kein Wort deutsch.

2

Katrin kommt zu mir: "Hast du den Schliissel vom Herrn Eilers?" Ich zeige
ihn ihr. Sie erzahlt, dal’ sie den Mathelehrer um den Schlissel gebeten hat
und er so getan hat, als ob er ihn ihr geben wolle, aber seine Hand war leer.
Sie schwort ihm "Rache™: "Gib ihn mir, dann muB er ihn suchen.” Ich tue es.
"Aber nicht verraten!" sagt sie und verschwindet mit dem Schlussel.

Die Schulerinnen und Schiler waren jetzt am Anfang ihres 2. Schuljahres.
Die Herbstferien waren vorbei. Das Protokoll beschreibt einen Freitag, die
Schule hatte am Montag nach den Herbstferien wieder begonnen. Die
Materialsammlung verweist auf die Sachunterrichtsthemen und die Art der
Vor- und Nachbereitung durch die Lehrerin. Katrin fuhlte sich wohl sicher in
der Schule wie in ihrer Beziehung zu dem Mathematiklehrer. Sie konnte den
Scherz verstehen, den er gemacht hatte, und sie konnte scherzhaft darauf ant-
worten. Sie hatte zu uns Beobachtern eine Beziehung, von der sie wulite, da
wir zwar Erwachsene, aber nicht Lehrer waren.

Der Schlussel des Klassenraumes ist ein Stiick Heiligtum in jeder Schule.
Immer in der Gefahr, verlegt zu werden, wird sorgsam auf ihn geachtet. Der
Schlissel ist auch Symbol der Macht der Lehrer und Lehrerinnen. Sie sind im
"Besitz" des Klassenraumes, sie schliefen ihn auf und wieder zu. Viele
Kinder versuchen in der Pause im Klassenraum zu bleiben, was wiederum
Lehrer und Lehrerinnen dazu veranlal3t, sie hinauszukomplimentieren und
den Klassenraum abzuschlieRen. Der Schlissel symbolisiert eine der Tabu-
besetzten Machtraume der Lehrer und Lehrerinnen. Dies fiihrt u.a. dazu, dal3
sich Schuler diesen Raum erobern mochten. Einer Schilerin oder einem
Schiiler den Klassenraumschliissel zu geben, bedeutet auch, dal sich die
Klasse, wenn auch nur fur eine kurze Zeit, ohne Aufsicht im Raum aufhalt.
Abgesehen von den haftungsrechtlichen Fragen gibt das selbstandige
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Aufschlielen durch Schiler sowohl die Mdglichkeit, dal? in der Klasse Unfug
gemacht wird, als auch die, dal die Schilerinnen und Schuler
Selbstbestimmung lernen. Die "leere Hand" des Mathematiklehrers war von
daher ein doppelbddiges Symbol. Sie war einerseits ein Spiel und
andererseits auch Hinweis darauf, dal3 er den Schliissel (noch) nicht an ein
Kind weitergeben wollte. Katrin kdnnte es spéter noch einmal probieren. Es
ist auch kein Zufall, dal? es Katrin war, die sich um den Schlissel bemiihte.
Sie war héufig gerne "Hilfslehrerin”, und sie wurde 6fter auch in dieser Rolle
bestatigt. Aus ihrer Sicht war dieser Schultag ein "Schliisseltag".

Welche Raume und Schranke werden bei IThnen abgeschlossen und zu
welchen haben Kinder Zugang? Wann und wo kdénnen sie unbeaufsich-
tigt sein?

3

Ich sitze an Tisch 1 bei Benedikt, Frank, Asam und Anne. Alle Kinder setzen
sich an ihren Platz. Sie holen sich aus einer flachen Plastikschale
Pappstreifen und kleine Pappstiickchen. Erstere sind offensichtlich "Zehner™,
letztere "Einer". Der Mathelehrer schreibt 47 an die Tafel. Alle legen die
Zahl mit Hilfe des selbstgebastelten Materials. Der Lehrer geht herum und
kontrolliert.

4

Benjamin, relativ laut: "Das ist gemein, der (gemeint ist Hannes) legt mir
immer was dazu!"

5

Singh schreibt als neue Aufgabe 101 an die Tafel. Alle legen die Zahl. Dann
schreibt ein anderes Kind die Zahl 49 an. Benedikt legt 69. Saschi (so wird
Frank an seinem Tisch von den anderen genannt) korrigiert ihn, greift 2
Streifen und nimmt sie weg. Der Mathelehrer kommt vorbei: "Benedikt, fer-
tig?" fragt er in seinem sanften Ton. Benedikt: "Ja. Wann dirfen wir das
Blatt (er deutet auf den Wochenplan) machen?" Benedikt spricht sehr ba-
byhaft.

6

Nach 5 Legeaufgaben sagt der Mathelehrer: "Ihr kénnt einpacken” (gemeint
ist das selbstgebastelte Material). Sofort haben Benedikt und Frank das
Material weggepackt und ihr Mathe-Arbeitsheft herausgeholt. Der
Mathelehrer weist noch darauf hin, da heute das letzte Blatt vom
Wochenplan fertig sein muf3. Wer schon fertig ist, kann noch ein Zusatzblatt
bekommen (Hundertertafel mit den Ziffern von 1 bis 100 in Zehnerreihen als
Puzzle, das ausgeschnitten und richtig zusammengesetzt werden muf3).

7
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Katrin kommt: "Soll ich Herrn Eilers fragen?" fragt sie verschworerisch.
"Frag ihn!" "Nein!" Sie will warten, bis er sie fragt, kann es aber offensichtl-
ich vor Spannung kaum aushalten.

8

Anne stupst den Mathelehrer an, als er vorbeigeht: "Asam!" (Was offensichtl-
ich meint: Du mufit dich noch um Asam kimmern und ihr eine spezielle
Aufgabe geben.) Der gibt Asam das Zusatzblatt und zeigt ihr, wie man die
Einzelteile ausschneiden soll. Asam begreift sofort und fangt an zu arbeiten.
9

Benedikt baut sein Mappchen als M&auerchen Richtung Frank auf. Der sagt:
"Ich bin schon da und du erst da!" und deutet jeweils auf eine Stelle auf der
zu bearbeitenden Seite im Arbeitsheft.

Eine Gbliche Mathematikstunde in einer Grundschulklasse. Die Kinder waren
bereits weitgehend an selbstdndiges Arbeiten gewohnt, sie arbeiteten u.a. mit
einem Wochenplan und konnten damit umgehen.

Die Konkurrenz zwischen Benedikt und Frank war wohl eher spielerisch. Es
war ein Wettkampf zwischen zwei Freunden. Die Bemerkung macht dennoch
deutlich, dal die Beziehung zwischen beiden, hier in der Konkurrenz um die
Frage, wer schon weiter war, wahrend des Rechnens im Raum stand. Auch
die Hinweise von Katrin und Anne machen deutlich, daf} sich noch anderes
neben dem Rechnen abgespielt hat. Fur Anne war offensichtlich bedeutsam,
dal ein neues Mé&dchen in der Klasse war, und fur Katrin war die Geschichte
mit dem Schlissel wahrscheinlich wichtiger als alles andere. IThr Umgang mit
dem Mathematiklehrer stellt auch die Beziehung zwischen Lehrer und
Schilerinnen heraus. Er liel sich anstupsen und necken. Dies haben die
beiden Maédchen bereits gelernt. In dieser Stunde, wie in vielen
vorhergehenden, wurde die Art der Beziehung zwischen Lehrer und Kindern
geklart. Man kann sogar sagen, daf? auch die Kinder den Lehrer erzogen.

|Versuchen Ihre Kinder Sie zu erziehen?

10

Benedikt bearbeitet folgende Aufgabe: Zwischen zwei Zahlen steht ein leerer
Kreis. In den Kreis soll das Zeichen fiir groRer oder kleiner eingesetzt wer-
den. Als erstes 44 O 44. Benedikt, verblufft: "Sind ja gleich!l." Frank macht
ihm ein Gleichheitszeichen in den Kreis: "Weil beide gleich groR sind."
Benedikt schaut unglaubig. "Doch", wiederholt Frank, "weil beide gleich
grof3 sind!" Benedikt akzeptiert und arbeitet weiter.

11
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Sandra kommt. Sie sagt: "Schreib mal: Katrin ist bdse. Was steht da? Was
steht da?" Sie traut mir offensichtlich nicht, daB ich ihren Auftrag auch aus-
fihre. Ich lese, was ich geschrieben habe, sie lacht und geht an ihren Platz.
12

Benedikt arbeitet weiterhin an Aufgaben wie in Szene 10. Dabei z&hlt er ab,
indem er mit dem Stift auf die einzelnen schwarzen Striche und Punkte deutet.
Wenn er eine 5 schreibt, malt er sie von unten nach oben. Wenn er eine 8
schreibt, sieht das ganz kompliziert aus. Seine Zeichen fur "groéfer” und
"kleiner" sind &uferst unregelmalig, manchmal kaum zu erkennen. Ich frage,
was das eine Zeichen heien soll (Es sind fast zwei parallele Striche entstan-
den.). Er fummelt einfach nochmal ein deutlicheres, aber extrem schief sit-
zenden Zeichen fur "gréRer” dariiber. Dann kommt er an eine Zeile, in der
immer Zahlen verglichen werden sollen, die spiegelbildlich die gleichen
Ziffern enthalten: 17 - 71, 45 - 54. Benedikt macht in alle dazugehdrigen
Kéastchen ein Gleichheitszeichen. Dann fangt er an, die folgende
Kettenaufgabe zu losen (eine Reihe von vorgegebenen Zahlen soll in
Késtchen eingeordnet werden, so daR immer rechts die nachste gréRere Zahl
steht). Zunachst weil3 er nicht, was er machen soll. Frank hat diese Aufgabe
schon fertig. Er will ihm helfen und deutet - etwas ungenau - auf eine Zahl
(mit der man wohl nach seiner Meinung die Kette beginnen sollte). Benedikt
schreibt: 17 8. Ich versuche, ihn auf das Relationszeichen aufmerksam zu
machen: "Welche Zahl ist groRer?" Er radiert weg und beginnt mit 8.

Von dem Mathematiklehrer war in dem Abschnitt nicht die Rede. Wir haben
nicht aufgeschrieben, was er getan hat. Jedenfalls waren Benedikt und Frank
mit der Losung ihrer Aufgaben auf sich selbst gestellt. Uns Beobachter hat in
solchen Situationen vor allem interessiert, welche Strategien einzelne Kinder
anwenden, um zu einer Losung der gestellten Aufgabe zu gelangen. Eine
Losung besteht darin, seinen Nachbarn zu fragen. Eine andere, sich irgendwie
durchzuschlagen, ohne genau die Aufgabenstellung verstanden haben zu
mussen. Nebenbei - oder als "Hauptsache" - laufen die Beziehungsprobleme
mit. Sandra und Katrin waren in Benjamin verliebt, konkurrierten also um ihn
und gleichzeitig waren sie Freundinnen. "Schreib mal: Katrin war bdse" war
insofern eine Neckerei unter Freundinnen als auch ein wenig ernst gemeint.
Denn Katrin war haufig erfolgreicher in dem Versuch, sich in Szene zu
setzen als Sandra.

Das "Wer mit Wem", die Beziehungen zwischen Jungen und Madchen,
waren ein Thema an diesen wie an anderen Tagen.

13

Katrin kommt. "Wann ist dein Meerschweinchen geboren worden?" fragt sie
Benedikt, "gestern?" Benedikt reagiert etwas unwirsch. Katrin geht weg,
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kommt aber gleich zuruck: "Wie heilst das kleinste Meerschweinchen?"
Benedikt zuckt mit den Schultern. Frank: "Du wei8t nicht, wie dein
Meerschweinchen heil3t?" Katrin: "Egon und Saxi." Salia schaltet sich von
Tisch 1 aus ein: "Saxi ist tot." Katrin und ich erklaren ihr, dalR Benedikt ein
neues Meerschweinchen hat, das wieder Saxi heilst. Wahrend dieses
Gesprachs Uber seine Meerschweinchen sitzt Benedikt tiber sein Rechenheft
gebeugt und arbeitet weiter.

14

Der Mathelehrer kommt vorbei. Ich weise ihn auf die "Fehler" hin. Er for-
dert Benedikt auf, die Zahlen, um die es geht, zu nennen. "Von hinten oder
von vorne?" fragt Benedikt (meint: Wo fangt man an?) "Hinten" sagt der
Mathelehrer und Benedikt liest: "flinfundvierzig, vierundfunfzig." Er angelt
nach einem Radiergummi in Annes Mappchen, radiert das Gleichheitszeichen
weg. "Das auch noch mal”, sagt der Mathelehrer und deutet auf andere
Aufgaben. Kommentarlos radiert Benedikt auch dort das Gleichheitszeichen
weg und macht dann allein die Aufgaben noch einmal, diesmal "richtig".

15

Ich habe das "richtig" in Szene 14 deshalb in Anflihrungszeichen gesetzt, weil
ich einfach nicht verstehe, was hier eigentlich passiert ist. Wieso akzeptiert
Benedikt 45 und 54 als gleich? Hat er nur nach dem &uf3eren Bild entschie-
den? Und wieso ist das Sprechen fur ihn deutlicher als das Bild, das er sieht?
Deutet beides darauf hin, dall er mit den Zahlen keine Grofien verbindet,
sondern nur Bilder und Worter? Und was hat er jetzt "richtig" gemacht? Was
"versteht™" er von dem, was er tut?

Katzen, Meerschweinchen, Vogel, Hunde usw. bildeten den wesentlichen
Inhalt der Gesprache der Kinder untereinander. Benedikt hatte eine Katze und
war als Katzenexperte bekannt. Alle Kinder wuliten auch, daB er
Meerschweinchen hat. Das wiinschten sich viele. Benedikt reagierte hier eher
abweisend, wahrscheinlich, weil er zu sehr mit seinen Aufgaben beschaftigt
war. Typisch war, dal’ Salia sich in das Gesprach einschaltete. Immer wieder
lieR sich beobachten, wie ein Thema an einem Tisch von anderen Kindern
aufgegriffen wird, haufig auch Uber die Tischgruppen hinweg. Die Tatsache,
dal Salia von Saxis Tod wufite, bedeutet, daB sich die Kinder schon zuvor
tiber Benedikts Meerschweinchen unterhalten hatten. Uber Tiere haben die
Schilerinnen und Schiler dieser Klasse haufiger gesprochen als tber das
Fernsehprogramm. Tiere waren auch nur ein Thema aus dem Lebensalltag
der Kinder. Dieser Alltag war in den Gesprachen und Handlungen der Kinder
im Unterricht immer mit prasent. In Malphasen oder anderen
Stillarbeitsphasen liefen Gesprache Uber Themen, die die Kinder
interessierten, parallel zu den Unterrichtsaufgaben. Es ware unrichtig, davon
zu sprechen, dal3 sich zum Beispiel "rechnen™ und "reden™ abwechselten.

124



Tatséchlich kann man miteinander sprechen und gleichzeitig rechnen. Es sei
denn, wie in dem obigen Ausschnitt, dal man mit seinen Aufgaben nicht gut
zurechtkommt.

Benedikts Strategie im Umgang mit den Rechenaufgaben soll hier nicht
weiter verfolgt werden. Die Frage, die sich hier Gertrud Beck stellt, namlich,
ob Benedikt Uberhaupt verstanden hat, was er rechnet, durfte fur den
Mathematiklehrer noch weitaus schwieriger zu beantworten gewesen sein.
Denn er konnte sich nicht auf ein Kind konzentrieren, sondern hatte mehr als
zwanzig im Auge zu behalten. An den Produkten, an den fertig gerechneten
Aufgaben, lalt sich der Rechenweg auch nicht mehr ablesen. Zu den -
zumeist stillen Ereignissen - die sich auch in einer Schulklasse abspielen,
gehort das Scheitern einzelner Kinder an gestellten Aufgaben. Dieses
Scheitern kann unbedeutend sein, auf voriibergehende Schwierigkeiten oder
Dispositionen des Kindes zurtickzufuhren sein. Es kann aber auch
Schlisselsituationen enthalten. Etwa eine Interpretation der eigenen
Erfahrung durch das Kind im Sinne eines: Das lerne ich nie. Aus solchen,
eher schwer bemerkbaren Situationen kdnnen sich verfestigende Haltungen
zu einem Fach oder zu schulischen Anforderungen insgesamt entwickeln.

Was sind die Themen lhrer Kinder? Woriber sprechen sie am haufig-
sten?

16

Benedikt mu3 nun noch die zweite Kettenaufgabe I6sen. Diesmal sollen die
gleichen Zahlen so sortiert werden, dal3 die grofite links und die kleinste
rechts steht. Er fragt mich, wie die Aufgabe geht: "Was soll ich da machen?"
Ich deute wieder nur auf das Relationszeichen. Er versteht nicht, was gemeint
ist. Ich deute auf das Relationszeichen in der Zeile dariiber. "Dieselben
Zahlen?" fragt er. Und dann: "Soll ich da anfangen?" Er deutet ganz nach
rechts, ich nicke, er schreibt die 8 in das &ulerste rechte Kastchen. Das wie-
derum halte ich fur eine tolle Leistung, nicht Zahl fir Zahl noch einmal die
Groler-kleiner-Relation durchzuspielen, sondern einfach die ganze Kette
umzudrehen.

17

Ozgiil kommt zu Benedikt. Sie beugt sich vertraulich zu ihm. Beide sprechen
miteinander. Ich verstehe nicht, worum es geht. Es wirkt insgesamt auf mich,
als "werbe" Ozgll um Benedikt (oder etwas, das sie von ihm will). Er
reagiert eher unwirsch. Ozgiil geht wieder weg.

18

Katrin hat es offensichtlich nicht mehr ausgehalten. Sie geht zu dem
Mathelehrer und fragt ihn: "Wo ist dein Schlussel?" Der schaltet sofort: "Bei
dir!" Katrin: "Gemein! Das hat die Frau Beck verraten!"
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19

Benedikt packt ein. Seine Seite im Mathearbeitsheft ist ja fertig. Er schaut
zunachst bei Frank zu, der konzentriert in dem Heft "Regenbogenspiele 1"
malt, das er offensichtlich privat mitgebracht hat. Dann geht er zu dem klei-
nen Tisch neben dem Raumteilerregal und trifft sich dort mit Ozgiil. Beide
beugen sich interessiert tber ein Buch ("lber Katzen und Mause und so™ er-
klart mir Ozgil spater auf meine Frage). Umwirbt sie Benedikt als
Tierexperte? Ozgiil packt das Buch in ihren Ranzen. Benedikt geht an seinen
Platz zurtick. Ozgul kommt nach. Beide schauen Frank zu.

Inzwischen kommt die Lehrerin.

Der Ubergang vom Mathematikunterricht zu dem Unterricht durch die
Klassenlehrerin war flieBend. Die Lehrerin kam gegen Ende der
Mathematikstunde in den Klassenraum, sprach h&ufig mit einzelnen Kindern
und liel ihnen Zeit, sich auf ein anderes Fach und auf eine Person
einzustellen. Gegen Ende der Stunde liefen manche Faden wieder zusammen.
Benedikt hatte seine Aufgaben beendet, ebenso Katrin ihr Spiel um den
Schlussel, und im Gesprach zwischen Benedikt und Ozgiil spielten Katzen
und Méuse wieder eine Rolle. Jetzt war Benedikt auch eher offen fir einen
Austausch.

Unterrichtsstunden  kénnen jenseits des traditonellen Dreischritts -
Einflhrung, Durchfuhrung, Festigung - einen eigenen Rhythmus haben. In
einem offenen Unterricht bekommen die Schilerinnen und Schiler die
Maoglichkeit zu einem Wechsel zwischen Anspannung und Entspannung.
Entspannung hei8t u.a., sich mit einem selbst mitgebrachten Buch zu
beschaftigen (wie Frank) oder sich mit einem anderen Kind zu unterhalten,
d.h., Bedurfnisse im Klassenraum zu befriedigen, die wéhrend der
Unterrichtszeit zuruckgestellt werden missen. Auf dem Schulhof bestehen
wieder neue Anforderungen. Der abrupte Wechsel von Unterricht und
Spielen auf dem Hof durfte u.E. eher zu verstérkter Spannung fiihren als zu
einer Beruhigung. Deshalb der flieBende Ubergang und deshalb auch das
gemeinsame Frihstiick, das vor Beginn der Hofpause in der Klasse
eingenommen wurde.

Welchen Wechsel von Spannung und Entspannung realisieren Sie in ih-
rem Unterricht? Wie gestalten Sie Ruhephasen, in den die Kinder gewis-
sermalien *"zu sich™ kommen kénnen?

20

Markus jammert, seine im Wald gesammelten Blatter seien ganz verschim-
melt. Die Lehrerin meint, dann miisse man sie wegtun. Ich gehe mit Markus
zu seinem Schuhkarton. Er macht ihn auf. Tatsachlich zeigen einige Blatter
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leichte WeiRfarbung. "1h, das stinkt!" sagt Markus ungltcklich. Ich versuche
zu erklaren, dal auch im Wald einige Teile Schimmel bekommen und rate
ihm, den Deckel von der Schachtel offen zu lassen. Er stellt fest, da doch
noch einiges "zu gebrauchen™ ist, und sortiert Kastanien und einige Blatter,
die kein WeiR zeigen, in den Sandkasten zur grofien Sammlung.

21

Die Lehrerin ruft alle in den Kreis. Asam, Anne, Ayse, Sida, Hannes und
Lukas arbeiten an ihrem Platz weiter. Im Kreis erinnert sie die Kinder daran,
daR sie "viel Geld" bezahlt haben, DM 16,--. Ein Teil des Geldes war fir den
Besuch im Vivarium bestimmt, der andere Teil flir ein neues Arbeitsheft, das
heute ausgeteilt werden soll. In dieses Heft (Rechtschreiblibungsheft) soll
nicht mehr mit Bleistift, sondern erstmals mit Fuller geschrieben werden.
Katrin: "Oh," sie halt die Hande an den Mund. "Oh, oh, Sandra.”" Es handelt
sich, wie die Lehrerin betont, um ein besonders schdnes Heft. Heute erhalten
die Kinder dieses Heft, damit sie es sich Uber das Wochenende bereits an-
schauen kénnen. Am Montag soll dann das erste Mal mit Fuller geschrieben
werden, zunachst auf ein Blatt und dann in das Heft. Jetzt soll jeder einmal
sein Heft durchblattern und sich eine Seite heraussuchen, zu der er etwas sa-
gen mochte.

Die beiden Szenen enthalten aus unserer Sicht zwei typische
Unterrichtssituationen, die im Lehrplan nicht erwahnt sind: Hilfeersuchen
von Kindern und organisatorische Angelegenheiten. Markus hatte Blatter
gesammelt und war nun enttduscht, dal sie zu verschimmeln drohten. Er
tendierte dazu, das Interesse an dem ganzen Projekt aufzugeben, denn er hatte
das Geflhl, selbst versagt zu haben. Die von ihm gesammelten Blatter - dies
unterschatzen Erwachsene héaufig - sind nicht irgendwelche Bléatter, sondern
seine. Ebenso, wie zwischen der eingepflanzten Bohne und dem Kind eine
Beziehung besteht. Wenn die Bohne eingeht, so ist das Kind enttduscht; viel-
leicht auch deshalb, weil es nun nichts zu dem Unterrichtsprojekt beitragen
kann. Sicher gehen verschiedene Kinder unterschiedlich mit solchen
negativen Erfahrungen um, einige verkraften Enttduschungen locker, andere
sind leicht frustriert. Diese Kinder bendtigen einen Erwachsenen, der ihnen
nicht nur Uber das sachliche Problem hinweghilft, sondern sie auch emotional
stabilisiert. In der Grundschule ist dies eine der haufigen Aufgaben der
Lehrerin. Die Voraussetzung dafir ist, dal} sie die Situation des Kindes
erkennt.

Es gibt eine Vielzahl organisatorischer Aufgaben im Unterricht: Geld
einsammeln, Fahrten vorbereiten, Briefe an Eltern verteilen, Milchgeld
einsammeln, neue Hefte austeilen usw. Auch dies gehort zu den wohl
unterschétzten Tatigkeiten einer Lehrerin. An der Szene 21 1aRt sich aber
etwas anderes deutlich machen. Das neue Heft, in das nur mit einem Fuller

127



geschrieben werden darf, war eine neue Anforderung. Katrins Reaktion "Oh,
oh, Sandra™ ist wohl als eine Art "Angstlust” zu interpretieren. ES macht
Spal3, sich einer neuen, schwierigen Aufgabe zu widmen, und man fiirchtet
sich auch ein wenig davor. Die Lehrerin signalisierte auch, daR sie nun die
Kinder fir alt genug hielt, sich dieser neuen, schwierigen Anforderung zu
unterziehen. Sie motivierte sie dadurch, daB sie ihre Lernfortschritte
bestatigte. Dies war das eine Moment, mit dem sie die symbolische
Bedeutung des neuen Heftes aufwertete. Zu dieser Aufwertung trug auch bei,
daf sie darauf hinwies, daB dieses Heft schon ist, dal? es teuer ist, und daR die
Kinder zunédchst einmal auf einem Blatt Giben sollten. Die Aufgabe, die sie
dann stellte, sich eine Seite herauszusuchen, fuhrte dazu, daf die einzelnen
Kinder eine Beziehung zu dem neuen Buch aufbauen konnten. Die Lehrerin
setzte hier eine Norm Uber den kulturellen Umgang mit Gegenstéanden. Sie
IRt sich etwa so formulieren: Mit wertvollen Dingen soll man auch sorgsam
umgehen.

Welche Gegenstande sind lhnen wichtig? In welchem Zusammenhang
vermitteln Sie Ihren Kindern Normen des Umganges mit Dingen?

22

Sandra guckt sich das Heft an, Seite fir Seite.

Im Heft ist ein Igel zu sehen. Das ist AnlaR fiir Said, eine Geschichte vom Igel
erzahlen: "Wo die Kinder immer sind, da hab ich einen Igel gesehen, den
haben die zertreten." Die Lehrerin vermutet, dal3 der Igel von einem Auto
uberfahren wurde. "Nein, ein Mensch!" beharrt Said. Sandra sagt: "Baby-
Igel."

Pit sieht im Lexikonteil des Heftes das Wort "Igel” und sagt vor sich hin
"lgel™.

23

Die Lehrerin will leise bis 10 zahlen und dann "Halt!" sagen. Dann soll jeder
eine Seite ausgewahlt haben und diese dann vorstellen. Sie z&hlt bis 10 und
sagt dann: "Halt!" Die meisten halten sofort an, entweder bei einer Seite, die
sie schon vorher ausgewahlt haben oder da, wo sie gerade beim Blattern
sind. Nur Singh blattert und blattert und blattert ganz schnell weiter.

24

Norbert will etwas zu Seite 36 sagen. Es zeigt ein Baumhaus. "Wir haben
auch mal so ein Baumhaus gebaut.” Frank erzahlt etwas zu Seite 40 (Igel):
"Wegen Igel. Mein Papa hat den angegriffen und da ist das Ding in Finger
gegangen.” Singh (offensichtlich mit Riickbezug auf Saids Geschichte, es hort
sich an, als sei die wirklich passiert): "Die haben mit dem Igel FulRball ge-
spielt und die Dinger (Stacheln) rausgezogen und dann ist ein Mann gekom-
men, der hat ihn mit nach Hause genommen." Said hat noch nachts einen Igel
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gesehen. Katrin will etwas zu S. 60 sagen: "Da sind ganz viele Worter, da
kann man so viel abschreiben, wie im ABC-Buch.” Sie hat den Lexikonteil
des Buches aufgeschlagen. Derzeit arbeitet Lukas hinter mir an einem
Arbeitsblatt, bei dem es um "D" oder "T" als Anlaut geht. Dach scheint ein-
fach, er schreibt sofort das "D" hin. Bei "Tafel" knobelt er lange. Er bewegt
die Lippen, spricht das Wort lautlos und versucht herauszufinden, welchen
Buchstaben er einsetzen muB.

Die Lehrerin sagt: "Da ist eine Schere, ihr sollt aber nicht schneiden." Pit
macht die Handbewegung des Schneidens und sagt: "Doch schneide ich."
Norbert u.a. machen es ihm nach.

Auf Seite 23 ist ein Elefant abgebildet. Singh erzahlt dann, dal auf der einen
Seite ein indischer Elefant abgebildet ist. Wieso er weil3, daf} das ein indi-
scher Elefant ist, will die Lehrerin wissen. "Weil der kleine Ohren hat, der
afrikanische Elefant hat grof3e Ohren.” Die Lehrerin erganzt: "Und weil der
aus Indien ist, wie der Singh."

Markus nennt die Seiten 18/19. Pit: "Wo ist 18?" Markus hat die Seite ausge-
sucht, weil "der Elefant so'n dicken Po hat". Pit findet hier, wie auf anderen
Seiten, wieder die Maus und die Katze. Ayse: "Der Elefant hat Angst vor
Mausen, wegen der langen Nase, hat Angst, Maus lauft da rein.” Pit findet
"Schroedel™ auf allen Seiten und sagt: "das ist das gleiche."

Benjamin ruft dazwischen - um 9.04 - "Frihstlckspause!"

Dann schickt die Lehrerin alle an der Platz: "Wer will, kann die Geschichte
auf der Vorderseite leise (sie dampft die Stimme) lesen und auswendig ler-
nen. Wer sehr hungrig ist, kann aber auch erst frihstiicken.” Sie fragt, wer
seine Mappe liegen gelassen hat. Pit: "Ich nicht."

Was interessiert Zweitkl&Rler an einem Schulbuch? Zunédchst waren die Tiere
wichtig. Die Bilder veranlassen Assoziationen zu eigenen Erlebnissen. Bei
der Igel-Geschichte waren es offenbar emotional beeindruckende
Erfahrungen: Der getotete Igel, die Stacheln, die in den Finger pieksten usw.
Allgemeiner kann man sagen: Es sind Konflikte, vielfach wohl auch eigene
Konflikte, die sie in die Tierbilder projizieren. Die Igel-Geschichten machen
auch deutlich, daf die Inhalte, von denen Grundschulkinder erzéhlen, haufig
Variationen eines Themas sind. Wenn ein Kind mit dem Thema "Igel"
beginnt, so werden die danach erzahlenden Kinder haufig angeregt, ebenfalls
etwas Uber Igel zu berichten. Ein anderes Moment, das Interesse hervorruft,
sind - aus der Sicht von Kindern - Besonderheiten. So der "dicke Po", auf den
Markus ansprach. Drittens ist "das haben wir auch” ein Standardsatz von
Grundschulkindern. Viertens bringen die Kinder auch ihr Sachwissen mit ein.
Hier war es Singh, der afrikanische von indischen Elefanten unterscheiden
konnte. Dal er dies wuldte, liegt sicher daran, daR Singh indische Eltern hat.
Inder zu sein, war ihm wichtig. Die Lehrerin unterstitzte ihn darin. Auch sein
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scheinbar von der Person losgeléstes Sachwissen erklart sich aus der
Beziehung der Person zu der Sache.

Bei Katrin l&i3t sich noch etwas anderes beobachten. Fir die meisten Kinder
war das Buch ein Buch zum Anschauen, das Assoziationen hervorruft. Fir
Katrin war es ein Schulbuch, d.h., ein Buch, aus dem man lernt und in das
man schreibt. Das Sprachspiel der Lehrerin war doppeldeutig. Sie hatte das
Buch sowohl als Schulbuch eingefiihrt wie auch einfach nur als ein
spannendes Buch, das die Kinder interessieren soll. Diese Doppeldeutigkeit
in Hinsicht darauf, als was das Buch zu verstehen ist, sollte die Schilerinnen
und Schuler zur Arbeit mit dem Buch motivieren. Aus Katrins Bemerkungen
kdénnte man schlielRen, daB ihr die Aussicht, mehr zu lernen, als Motivation
ausgereicht hatte. Aber womaglich erwartete sie auch, da man diese Art von
Auffassung von ihr verlangt.

Was sind die Auswahlkriterien Ihrer Kinder, wenn sie erzéahlen? Wenn
Sie mit einem neuen Buch, einem neuen Thema beginnen, wie fihren Sie
das Buch oder das Thema ein?

25

Frihstuckspause. Jan beginnt zu essen. Er hat Salat, Saft und Brotchen. Pit
hat nichts. Jan freut sich, weil der Saft im Strohhalm hochsteigt:
"Zaubertrick". Pit macht sein Mappchen auf und fummelt an den Sachen
rum. Pit: "Ich habe Durst. Nachste Woche habe ich was zu trinken, wenn ich
mein Geld mit habe." Nimmt Jans Brotchen und halt es zu mir: "IB!" Ich: "Ist
das deins?" Pit: "Nein, Jans."”

Pit hat den Abakus. Er fahrt mit der Hand und den Fingern die Kugeln lang.
Verschiebt die Kugeln: "Guck, eine 6." Er schiebt ganz viele Kugeln riber
und laBt Jan rechnen: "Kannst du nicht rechnen, gell." Ole und Said basteln
Flugzeuge. Pit: "Ich kann ja viel bessere Flugzeuge.”

Pit geht an die Schreibmaschine. Tippt ein paar Buchstaben. Will fur Ole
Flugzeuge falten: "Mach dir nen geilen” und "mach viel besser." Darf dann
und faltet ein Flugzeug, wobei er einen Knick mehr reinmacht als Said und
Ole. Allerdings fliegt es deshalb nicht besser. Pit: "Drauflen mit viel Luft
fliegt er Gbers Dach." Markus freut sich: "Wie hat der Pit das gemacht?"
Jan: "Der Pit kann’s gut." Said: "Ich kann's besser." Ole: "Oh, oh." Markus
laRt sich sein Flugzeug von Pit falten.

Said hat sein Flugzeug angemalt. Pit: "Ich male Fensterscheiben rein." Jan
mochte ein Flugzeug von Pit. Pit, nachdem er die Fenster gemalt hat, simu-
liert mit dem Flugzeug in der Hand einen Flug und macht dazu
Motorengerausche.

Jan drangt: "Du bist doch mein Freund.” Ole: "Pit ist tausendmal lieber als
Said." Die Fliegergruppe geht auf den Schulhof.
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Pit hatte kein Fruhstiick mit. Gegenlber dem reichhaltigen Angebot, das Jan
vorweisen konnte, kam so etwas wie Neid auf. Pit war zunéchst unsicher und
versuchte dann spielerisch damit umzugehen, indem er so tat, als ob er Jans
Brétchen verschenken wurde. Es half ihm, tber die Situation hinwegzukom-
men. In einem weiteren Schritt versuchte er seine Unterlegenheit zu kompen-
sieren - Jan hatte ja nicht auf die Bitte reagiert, ihm etwas von seinem
Frihstick abzugeben - , indem er Jan zu seinem Schiiller machte. Pit
versuchte dabei, die Konkurrenzsituation so zu gestalten, da Jan als der
unterlegene erschien. "Kannst du nicht rechnen, gell." Der ndchste Schritt,
das eigene Selbstwertgeflihl aufzubessern, bestand darin, sich am Basteln der
Flugzeuge zu beteiligen: "Ich kann ja viel bessere Flugzeuge." Auch wenn
seine Flugzeuge objektiv gesehen nicht besser geflogen sein mdgen als die
der anderen Jungen, so gelang es ihm doch, sich das Image eines guten
Flugzeugbastlers zu verschaffen. Selbst Jan wollte sich von Pit ein Flugzeug
basteln lassen und dréngte: "Du bist doch mein Freund", was meint: Falte mir
auch ein so schones Flugzeug. Pit hatte nun die Anerkennung, die er sich er-
sehnte.

Wir denken, dal3 sich viele Aktivitdten der Kinder mit der Suche nach
Anerkennung erklaren lassen. Ein eigenes Selbstbewul3tsein und ein Gefihl
fir den eigenen Wert zu entwickeln, bedarf der Bestatigung durch die
anderen. Viele Handlungen und Botschaften haben auch die Funktion, sich
den Mitschulerinnen und Mitschiilern als kompetent und fahig darzustellen.
Vielfach wird die eigene Kompetenz in Abgrenzung zu anderen gesucht, wird
eine  Konkurrenzsituation  hergestellt. Zum  Streit fuhren  solche
Anerkennungsversuche hdufig dann, wenn ein Kind sich auf das Terrain
eines anderen begibt. Kinder unterstellen und akzeptieren so etwas wie
Expertentum. Ein Kind kann gut malen, das andere gut Flugzeuge bauen usw.
So kann sich eine Vielfalt von Experten entwickeln, die jeweils fur ihre
Fahigkeiten von allen anerkannt werden. Es kann sich aber auch ergeben, daf3
die Konkurrenzsituation andere diskriminiert. An anderen Tagen hatte Jan
auf die Unterstellung, er kdnne nicht so gut rechnen, wohl mit Aggression
reagiert. Dal} dieses Konkurrieren um Anerkennung im grofRen und ganzen in
dieser Klasse relativ friedlich verlief, ist auch darauf zurtickzufuhren, daf die
Lehrerin Anerkennung nicht pauschalisierte, sondern differenzierte. Sie hat
haufig Kinder gelobt und auch Kinder gedeckelt, wenn sie den Eindruck be-
kam, diese wirden sich auf Kosten anderer aufspielen. Sie hat in den ersten
beiden Schuljahren keine direkten Leistungsvergleiche durchgefiihrt. Es gab
keine Klassenarbeiten. Ihr Ziel war, dal} jedes Kind in irgendeiner Form sich
anerkannt fuhlen konnte. Es gab - obwohl viele Kinder in der Schule man-
gelnde auRerschulische Anerkennung zu kompensieren versuchten - in der
Klasse keinen AuRenseiter.
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Welches Ihrer Kinder gilt unter den anderen Kinder als Experte woflr?
Woflr loben Sie die einzelnen Kinder? Betrifft ihr Lob nur unterrichts-
relevante Leistungen oder auch andere Fahigkeiten? Was verstehen Sie
unter Gleichheit?

26

Die Pause ist zu Ende, die Kinder kommen herein. Die Lehrerin holt alle in
den Kreis. Hannes” Mutter will kommen und von ihrer Reise nach Sudafrika
erzéhlen. Frau K. kommt. Sie holt Asam zum Fo6rderunterricht ab. Die
Lehrerin 143t die Kinder raten, was die beiden wohl machen. Sida vermutet,
daR sie in den Wald gehen. Andere vermuten, dal} sie spazieren gehen und
Frau K. dabei Asam deutsche Worter beibringt. Asam macht einen leicht ge-
spannten, aber (iberhaupt nicht &ngstlichen Eindruck. Ozgil versucht sich
neben Hannes zu setzen: "Kann ich?" Hannes: "Nein, hier sitzt meine
Mutter." Ozgil sucht sich einen anderen Platz.

127

Die Lehrerin will noch einiges "ansagen™. Es sollen flir Bastelarbeiten wie
Papierflieger nicht die groRen weiRen Blatter verwandt werden, sondern das
Computerpapier. Und die Flieger sollen nicht draufRen auf dem Schulhof lie-
gengelassen werden. Sie zeigt zerrissenes Papier: "So was find ich ganz
schlimm.” Lukas: "lch hab doch hier gebaut!" (Er flhlt sich offensichtlich so-
fort personlich angesprochen, auch wenn er gar nicht gemeint war.) Ozgil
findet den Kreis langweilig. Lehrerin: "Das ist gar nicht langweilig."
(Gemeint ist wohl: Es ist wichtig.) Dann wird diskutiert, wer mit Drucken
dran ist und wer am Montag drucken darf. Anne will drucken. Benjamin be-
schwert sich - er behandelt die Freinet-Druckerei als seine. Offensichtlich
gibt es eine lange Warteliste. Lehrerin: "Ozgil, ich denke, du willst zuho-
ren?!"

Auf die organisatorischen Seiten des Unterrichts haben wir schon hingewie-
sen. Die Lehrerin nutzte ein feststehendes Ritual zur Gliederung ihres
Unterrichts. Nach der grollen Pause gab es einen Sitzkreis, von dem aus der
weitere Fortgang des Unterrichts organisiert wurde. Hier wurden auch Regeln
vermittelt oder Konflikte in der Klasse angesprochen. Gerade der offene
Unterricht braucht solche Rituale, denn eine Vielfalt von Aktionen und
Personen missen aufeinander bezogen werden. Hier war es die
FordermalRnahme fiir Asam und der Besuch von Hannes” Mutter. In dieser
Klasse gab es h&ufig Besuch. Eltern waren anwesend, erz&hlten auch oder er-
klarten etwas. Haufig kamen auch Studentinnen oder andere Lehrerinnen.
Den Kindern der Klasse war dies geldufig. Manchmal haben sie kaum
bemerkt, dal3 ein weiterer Erwachsener anwesend war. Die geschlossene
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Klassentlr widersprach und widerspricht dem pé&dagogischen Konzept der
Lehrerin. Offener Unterricht meinte hier tatsdchliche “offene Tiren™ und die
Integration vieler anderer Erwachsener in den Unterricht. Dal} dies nicht
immer ganz einfach war, wird in den folgenden Szenen deutlich werden, in
denen die Lehrerin die Fllle an Materialien und Informationen einer Mutter
ein wenig steuern mufite. Fur Hannes war die Anwesenheit der Mutter ein
besonderes und herausgehobenes Ereignis. Dal} sie seine Mutter war,
versuchte er mehrfach deutlich zu machen. Frau S. dagegen war wohl eher
unsicher und versuchte Hannes zu behandeln wie alle anderen Kinder auch.

|Wie fiihlen Sie sich, wenn andere Erwachsene mit in der Klasse sind?

28

Hannes” Mutter kommt. Hannes: "Woher hast du den Speer?" Sie wird um
etwas Geduld gebeten, bis die Lehrerin alle Ansagen gemacht hat. Die
Lehrerin verweist darauf, dal’ sie kein "angeknabbertes” Papier sehen will
(ganze Bogen, von denen ein kleines Eckchen fur irgendwelche Zwecke her-
ausgerissen wird). Und dann will sie noch jemanden loben. Es geht um
Markus, der ein dickes Marchenbuch mitgebracht hat, in dem er Blatter ge-
prefit hat. Markus: "Sind 200 Marchen drin." Lehrerin: "lhr wi3t, dafi3
Markus bisher nicht so gut lesen konnte. Jetzt kann er lesen. Markus, ich
freue mich ganz doll, dal® du es mit dem Lesen so weit geschafft hast." Er soll
nachher in der Sitzecke den anderen zeigen, was er lesen kann. Dann zeigt
die Lehrerin noch eine merkwiirdig geformte Tomate, die eine Kollegin im
Schulgarten gefunden hat. Sie wird gleich zur "Tomatenloni”, weil sie fast
wie eine kleine Ente geformt ist.

Hannes” Mutter war in Sldafrika und hat eine Menge Sachen mitgebracht
und breitet sie in der Mitte des Kreises aus. Hannes ist ganz schrecklich auf-
geregt. Er tanzt mit Schild und Speer durch den Raum und singt rhythmisch:
"Ga uga ga uaga...." Die Lehrerin bedeutet ihm, dall er ganz ruhig helfen
soll. (Seine Mutter l&Rt nicht erkennen, dalR Hannes ihr Sohn ist. Der mochte
das bewiesen haben.) Am Boden liegen: Viele Bilder, ein Buch, ein Schild,
Speere und geschnitzte Stocke mit Fell verziert, eine gro3ere und eine kleine-
re Trommel, Kalebassen, verschiedene Perlenketten (Ozgiil benutzt eine der
Ketten gleich als Schamschirze), geschnitzte schwarze Elefanten, ein
StrauRenei, Bananen, Orangen, Ananas, eine Landkarte. Ozgil stohnt:
"Gespannt bin ich!"

Jan: "Indianerspeer!" Hannes: "Ist nicht von Indianern!"

Singh: "Haben Sie das alles vom Dschungel?"

Lehrerin: "Ruhe, erst zuhtren, dann anfassen."

29
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Hannes” Mutter erz&hlt, dal sie in Siidafrika war, "wo der Norbert her ist,
ich glaub sogar in der Stadt, wo er geboren ist, gell, Kapstadt." Norbert be-
jaht. Sie zeigt auf der Landkarte, wo sie mit dem Flugzeug angekommen ist
und wohin sie dann in einer langen Bahnreise kam. Sie zeigt, wo der indische
und der atlantische Ozean sich treffen. Die Lehrerin fragt: "Wer weil3, was
ein Ozean ist?" Kaum jemand meldet sich. Ozgil: "Ich weiR es auch nicht."
Sie fragt Singh, der antwortet nicht. Dann meldet sich Lukas: "Ein Meer."
Singh: "Ich wollte sagen, aber ich dachte, es stimmt nicht."

Dann zeigt Frau S. eine getrocknete Protea und erzahlt, dal? diese Blumen
dort wachsen. Die Blume wird herumgegeben. Als Trockenexemplar scheint
sie nur bedingt bewunderungswirdig. Aber Pit tastet sie genau ab und halt
sie behutsam an seine Wange, um zu spiren, wie sie sich anfuhlt. Spannender
wird es, als Hannes” Mutter von den StrauBen erzahlt. Frank weil3, dal der
Strauf? ein groRer Vogel ist. Das StrauRenei wird herumgegeben. Ayse riecht
daran, Benedikt schaut in das Loch und riecht und klopft. Nina schaut sich
das Ei, das ein Loch hat, genau an, versucht hineinzuschauen und riecht an
dem Loch. "Wie kommt das da raus?" (Meint sie: Wie kommt das Ei aus dem
Straul3? oder: Wie kommt der Eiinhalt heraus?) "Das riecht wie Ei."

Was macht Unterricht spannend? Mehrere Momente lassen sich nennen. Da
war zunichst die Authentizitat: Frau S. war in Siidafrika. Sie erzéhlte nicht
von Biichern. Fast alles, was sie zeigte und erzéhlte, hatte sie selbst erlebt.
Erst als sie "schulisch” wurde - hier treffen sich der indische und der atlanti-
sche Ozean - als es um abstrakte Begriffe ging, tber die ein Zweitklailer
nicht verfligen kann, flaute das Interesse ab. Kinder interessiert nicht das
Abbild, nicht das, was ein Begriff reprasentiert, Kinder interessiert, was an
einem Gegenstand lebt: seine Entstehung, seine Funktion, was sich damit
machen 1&Bt: Was das Loch in dem Ei bedeutet, wie das Ei riecht, wie es im
Ei-Inneren aussieht, wie es sich anfiihlt usw.

Grundschulkinder begegnen Gegenstanden unmittelbar, ganzheitlich und mit
allen Sinnen. Die zu verhandelnden Dinge missen fur diesen Umgang
geeignet sein. Ebenso muR die Lehrerin es zulassen kdnnen, unmittelbar mit
den Gegenstanden umzugehen.

Spannend koénnen Dinge und Sachverhalte auch aus einem weiteren Grund
sein, wenn sie sich in das vorhandene Netz symbolischer Représentationen
einfugen lassen. "Indianer”, "Dschungel” waren hier keine Begriffe zur
Unterscheidung von Rassen oder Vegetationszonen, sie waren Metaphern fur
eine Phantasiewelt, in die Kinder ihre eigenen Gedanken und Gefiihle hinein-
projizieren kdnnen: "Mutig sein wie ein Indianer, geféhrliche Situationen be-
stehen wie im Dschungel.” Hannes” Bemerkung: "Ist nicht von Indianern”
markierte den Realitatsbezug, der sich auch in dieser Entwicklungsphase fin-
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det. Nebenbei profilierte er sich als Experte fir die mitgebrachten
Gegenstande seiner Multter.

"Sidafrika", kdnnte man gegen diesen Unterricht einwenden, "ist weit weg
und gehdrt nicht zum Horizont von ZweitklaRlern.” Diese und die folgenden
Szenen zeigen jedoch, daf die traditionellen Vorstellungen von Né&he und
Ferne sich in der heutigen Zeit Gberlebt haben. Durch Reisen und Fernsehen
ist Stidafrika in den Horizont der Kinder gertickt. Der Unterricht tber das
Land grindete nun einerseits auf Exotik, auf der Andersartigkeit, auf der
Né&he der mitgebrachten Dinge zu dem bei den Kindern vorhandenen Bild.
Andererseits trug er im weiteren Verlauf dazu bei, dieses durch die
Medienindustrie produzierte Bild in Frage zu stellen und zu differenzieren.
Der Unterricht veranderte das Bild, das die Kinder von diesem Land hatten.
Markus” Hinweis auf die 200 Mdrchen seines Buches oder das Interesse an
der merkwiirdig geformten Tomate machen deutlich: Spannend fur Kinder ist
das AuBergewodhnliche. Vielleicht kann man sagen, dalR dahinter der
natrliche und notwendige Wunsch steht, die Grenzen der bekannten Welt
der Erwachsenen zu sprengen. Der Dinosaurierboom unter Kindern hat
unabhéngig von seiner kommerziellen Steuerung darin vielleicht seinen
Grund.

|Was sind die spannenden Themen in Ihrer Klasse?

29

Dann erklart Hannes” Mutter die Bedeutung der Kalebassen: "Kirbis, aus-
gehohlt, die braucht man fiir Wasser.” Und sie zeigt zwei kleine halboffene
Fruchtkapseln, die die Manner dort friher als Schutz fiir den Penis getragen
haben. "Die sind fruher nackt rumgelaufen, und weil der Penis so empfind-
lich ist, haben sie den damit geschitzt." Die Lehrerin erganzt: "Die Buben
wissen ja, wie empfindlich der ist." Ozgul: "Eine kleine Unterhose." Dann er-
zahlt Hannes” Mutter, daR die Trommel mit Springbockfell bezogen ist, und
sie demonstriert, wie die kleine trommelférmige Rassel funktioniert. Salia:
"Sparbuchse." (Rasselt wie eine schlecht gefiillte Sparbiichse) Hannes: "Da
ist kein Geld drin, sondern Steine.” Mit diesen Instrumenten macht man
Musik, leise oder laut. Markus: "Wenn man es laut macht, dann ist das nicht
so ein schoner Ton", was stimmt. Frau S. erzahlt, daB die Ananas auf grofRen
Feldern wachsen und dal3 die kleinere Perlenkette eine Art Liebesbrief ist, in
den die jungen Méadchen Botschaften flr die jungen Méanner hineinknupfen.
Alle Farben und Formen haben eine besondere Bedeutung, eine Art
Geheimschrift. Hannes hélt sich den "Liebesbrief” wie einen Schamschutz
vor den Bauch, bevor er ihn weiterreicht.

Hannes versucht seiner Mutter zu sagen, was sie erzahlen soll: Dal die
Kinder weit zur Schule laufen mussen, daf3 viele Kinder arm sind.
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Weiter oben hatten wir schon notiert: "Ozgiil benutzt eine der Ketten gleich
als Schamschirze." Fir manche Kinder war Sexualitdt das unterschwellig
wichtigste Thema in dieser Zeit. Die Erzahlungen von Frau S. gaben ausrei-
chend AnlaB, sich damit zu beschaftigen.

Der Kontext &Rt dennoch erkennen, dal3 es nicht zu einer Sexualisierung der
Objekte kam. Andere Interessen blieben bestehen. Das Interesse an der
Trommel etwa oder der Frage, wie weit die Kinder in Afrika zur Schule
laufen mussen. Wir denken, dal die Normalitat, in der hier sexuelle
Zusammenhange zur Sprache kamen und von den Kindern auch so
wahrgenommen wurden, damit zusammenhangt, dal? die Kinder in der Art
der Erzéhlung durch Frau S. und die Bemerkungen der Lehrerin ernst
genommen wurden. Ihnen wurde es so erzahlt wie Erwachsenen vielleicht
auch. Das fiihrte zu einer Differenzierung. Fir einige Kinder spielten die
Liebesbriefe eine grofle Rolle, fir andere eher die Trommel (vgl. die
folgenden Szenen). Weil die beiden Frauen keine Angst vor dem Thema
hatten, tabuisierten sie es nicht und machten es deshalb auch fur die Kinder
gerade so wichtig, wie dies normalerweise der Fall ist.

30

Die Lehrerin gibt die Anweisung: Eine Tischgruppe darf die Gegenstande
anschauen und anfassen, eine Tischgruppe darf sich von Frau S. noch Bilder
zeigen lassen, die anderen arbeiten an ihren Tischen, spater wird gewechselt,
so dal} jeder noch mal dran kommt.

Alles verkrimelt sich und sucht sich Beschaftigungen. Benedikt und Frank
sitzen an der Trommel. Hannes erklart Anne, dal3 die Elefanten, die Frau S.
mitgebracht hat, aus Stein sind. Eine Kollegin kommt. Anne: "Guck mal, das
ist ne Geheimsprache, ein Liebesbrief!" Sie halt ihr die Perlenkette hin.
Sandra trommelt, Pit versucht es mit der "Maultrommel".

Frau S. zeigt ein Photo: "Da werden Tiere gehetzt." Pit macht die Bewegung
des SchieRens mit den Handen nach. Uberhaupt die Nachahmung. Norbert
mit Speer und Schild ist ein echter GrolRwildjager. Er piekst Lukas. Der spielt
"umfallen”.

31

Benedikt trommelt leise, Frank simuliert dazu knieend einen Tanz. Beim
Trommeln schlagt Benedikt mit der linken Hand einen langsamen Rhythmus,
mit der rechten einen schnelleren. Anne kommt mit der groReren Perlenkette,
eher einem Gehénge. Benedikt héalt sie sich als Schleier vor das Gesicht.
Benedikt fragt Katrin: "Kannst du trommeln?" Katrin: "Mach mal!™ Er
trommelt gekonnt zweihandig, variiert unterschiedliche Rhythmen. Katrin
bewegt sich dazu auf der Stelle. Frank klopft dazwischen mit dem Stock auf
die Trommel. Benedikt halt den Stock fest und trommelt dann weiter.
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Dann soll gewechselt werden. Zuerst probiert Benjamin die Trommel aus,
dann Ayse, dann Ozgiil. Benedikt kommt zuriick und schaut zu, macht
Bauchtanzbewegungen. Ayse probiert verschiedene
Verwendungsmaoglichkeiten der Perlenkette (Gehange) aus, an sich selbst
und an mir. Ozgiil hat nach einigen ziellosen Trommelversuchen sich selbst
einen Rhythmus geschaffen. Sie trommelt mit beiden H&anden im
regelmafRigen Wechsel:

zun&chst nur oben auf der Trommel, dann experimentiert sie: die beiden letz-
ten Schlage werden aufen an die Trommel geschlagen, es wird an dieser
Stelle in die Hande geklatscht oder die Hand in die Luft gestreckt. Ayse ver-
sucht sich einzuschalten, indem sie mit dem Stock auf die Trommel schlagt.
Said rugt: "Man macht das nicht.”

Anne halt sich eine Perlenkette, die auch aus dem Fundus stammt, vor den
Bauch, vor den Kopf, vor die Augen. Benedikt schlagt auf die Trommel. Er
hat - als einziger - wirklich einen Rhythmus, und es hért sich gut an. Er kann
verschiedene Rhythmen. Ayse versucht auch einen Rhythmus. Benjamin mit
Speer und Schild nimmt sich noch die Kalebasse, "geht auf Jagd". Anne
schneidet - von allem unbeeindruckt - Buchstaben aus. Ozgil trommelt nun -
Nina und Ayse tanzen. Es geht um den Liebesbrief. Ayse: "Nina liebt Hannes
und Benjamin."” Hannes dazwischen: "Ein Tiger hat Angst vor Ldowen."
Norbert hangt sich die Perlenkette um und tanzt. Alle Gegenstande, die zu
einer Bewegung auffordern, rufen sie auch hervor. Genauer: Gegenstande,
die symbolisch mit bestimmten Bewegungen verbunden sind. Ozgiil "liest"
den Liebesbrief; "Ich liebe dich mein Schatz, ich heirate dich."”

Hannes féllt seiner Mutter um den Hals: "Meine Mutti, meine Mutti." Frau
S.: "Du bist nicht am Platz."

Die Szenen beschreiben ca. 30 Minuten. Wir haben nur einen ganz kleinen
Teil der Geschehnisse aufschreiben kdnnen. Das liegt einfach daran, daR
verschiedene Kinder zur gleichen Zeit Unterschiedliches getan haben. Frau S.
unterhielt sich jeweils mit einer Tischgruppe. Eine andere Tischgruppe
konnte sich weiter mit den Gegenstanden beschéftigen. Die Kinder an den
ubrigen drei Tischen - es waren insgesamt flinf Gruppentische - erledigten
entweder Arbeiten aus dem Wochenplan, spielten oder gingen eigenen
Beschiftigungen nach. So hatte Ozgiil einen Stern bzw. eine Blume gebastelt.
Unser Interesse galt dem Umgang der Klasse mit dem Thema Sudafrika,
deshalb haben wir andere Aspekte in dem Protokoll eher vernachlassigt.

137



Fasziniert hatte uns in dieser Situation vor allem der Umgang einiger Kinder
mit den Trommeln. Es gab schon zuvor Musikinstrumente in der Klasse. Im
Rahmen von Geburtstagsfeiern oder ahnlichen Anlassen bekamen die Kinder
Orff'sche Instrumente in die Hand, mit und auf denen sie spielen konnten.
Die afrikanischen Trommeln waren in diesem Sinne nicht didaktisiert. Sie
enthielten die Aufforderung, einen eigenen Rhythmus, eine eigene Weise des
Schlagens zu finden. Ozgiil experimentierte so lange mit dem Instrument, bis
sie einen geeigneten Rhythmus fand. Vor allem fur Benedikt boten die
Trommeln eine grofRartige Gelegenheit, ohne Strel, entspannt eigene
Erfahrungen zu machen. Die musikalische Ausbildung, die er bereits besal,
erleichterte ihm wohl den Zugang zu dem neuen Musikinstrument. Er spielte
lange und intensiv darauf - und er spielte gut. Dabei, das war offensichtlich,
flhlte er sich wohl. In diesen Minuten waren die Mathematikaufgaben, die
Katzen und die Auseinandersetzungen mit Mitschilerinnen und Mitschilern
vergessen. Benedikt war in diesem Spiel "bei sich”. Er lieR sich auch durch
Frank nicht storen. Mit seinem Korper etwas erzeugen zu kdnnen, gewisser-
mafen Herrscher Uber die Tone zu sein, hat Benedikt und andere Kinder fas-
ziniert. Man kann auch sagen: Die Moglichkeit kreativer Korperlichkeit war
entscheidend.

Obwohl in dieser Klasse vermutlich sehr viel mehr Maoglichkeiten zu
Handlungen bestanden als in vielen anderen Grundschulklassen, war diese
Situation doch eher eine Ausnahme. Vor allem Benedikts Begeisterung lief3
bei uns Beobachtern die Frage aufkommen, wie eine Grundschule aussehen
konnte, die das Schwergewicht auf die sensomotorischen vor den kognitiven
Fahigkeiten von Kindern legt.

Wie sehr das Korperliche eine Rolle spielt, ist an vielen Einzelsequenzen in
den Szenen erkennbar:

- Bewegungen oder nur vorgestellte Handlungen wurden imitiert

- die Perlenkette wurde vor den Kopf gehalten, vor den Bauch, vor die Augen
- Katrin und Ayse tanzten

- Norbert war mit seinem ganzen Korper ein GroBwildjager

- die fremde Sprache wurde nachgemacht

- Kémpfen, Hetzen, Schielen wurde korperlich imitiert usw.

Kinder setzen haufig Gedanken in korperliche Bewegungen um. Welche
beobachten Sie? Wie wirde ein Unterricht aussehen, der das Lernen
durch Bewegung, statt des Lernens im Stillsitzen zum Grundgedanken
hat?

33
Die Lehrerin ruft alle in die Leseecke. Es dauert nur ganze 7 Minuten, bis
alles aufgeraumt und eingepackt ist und alle in der Ecke sitzen.
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34

Hannes: "Mama, komm hierher." Frau S.: "lch mdchte mich da hin setzen,
wo ich mdchte."

Zunéachst geht es um die Geheimschrift an der Tafel:

"Hvufo Npshfo

Gsbv Xbmufs

voe mjfcf 3 d

von Sandra, Salia und Herrn Scholz."

Ich selbst finde den Schlussel durch die "3 d" und helfe Salia und Sandra
beim Ubersetzen. ("Guten Morgen, liebe Frau Walter und liebe Klasse 2c").
Das ist ein bilRchen schwierig, weil in der Klasse zur Zeit das Alphabet tber
der Tafel mit dem Buchstaben "O" aufhdrt bzw. das vollstandige ABC von
der Leseecke aus nicht zu sehen ist. Die Kinder ahnen, dal da etwas steht,
bemiihen sich auch, es herauszubekommen. Die Lehrerin hilft auch sehr
schnell auf die Spriinge, weil sie noch anderes erledigen mdchte. Dann darf
Markus lesen. Markus liest vor. Leise und noch mihsam. Aber es geht. Pit:
"Will auch vorlesen.” Lehrerin: "Nicht, wenn du jetzt redest.” (Das war
schade. Denn Pit will lesen, hat sich nicht vorbereitet und zieht sofort zurick,
wenn er Arger bekommt.) Said sitzt da und hakelt. AnschlieRend lesen Jan
und Benjamin. Ozgil zeigt ein Bild aus einem Buch. Sie hat in dem Buch
"Baumuhr" entdeckt, dall man aus Blattern auch Bilder machen kann. Die
Lehrerin lobt sie und fordert sie auf, das Buch aufgeschlagen auf die
Fensterbank zu stellen, so daf3 alle, die Interesse haben, die Anregung sehen
konnen. Ayse liest ein Rétsel vor: "Wenn man nichts sieht, kann man mich
sehen. Sieht man mich nicht, so sieht man Licht.” Benedikt: "Mond", aul3er-
dem werden genannt: Nacht, Eule, Sandmannchen, Hase, Sonne. Dunkelheit
ist halt ein arg abstrakter Begriff. Trotzdem sind alle von dem Rétsel begei-
stert. Hannes tétschelt Ayse lobend auf den Po, als sie auf ihren Platz zu-
riickgeht. Dann lesen noch Singh und Norbert, und Said setzt noch durch
("Nur ein Ratsel!"), dal er auch noch dran kommt: "Was liegt zwischen Berg
und Tal?" Alle raten daneben. Die Lehrerin hilft zum Schluf? durch die rich-
tige Betonung.

Es ist 11.25 Uhr, und der Schultag fiir heute beendet.

Die Szene zeigt, wie wenig es den ZweitklaRlern moglich war, abstrakte
Beziehungen herzustellen.

Selbst Sandra und Salia, die bei der Erstellung der Geheimschrift dabei
waren, war das System nicht klar. (Die Buchstaben waren jeweils um einen
im Alphabet weitergeruickt worden.) Auch die Ratselaufgaben wurden eher
wortlich genommen als metaphorisch. Als im 4. Schuljahr Sprichworter
behandelt wurden und die Kinder Zeichnungen zu den Sprichwdrtern
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anfertigen sollten, malten sie die wortwoértliche Situation. Da war auf der
Zeichnung wirklich das Herz in die Hose gerutscht. Beobachtungen wie diese
machen skeptisch, ob die friihe Besché&ftigung mit abstrakten Symboliken,
wie der Grammatik, etwas anderes sein kann als pure Beschéftigung.
Verstanden werden symbolische Strukturen wahrscheinlich kaum, bestenfalls
werden sie auswendig gelernt und die richtige Losung erraten.

Zwischen den Zeilen ist wohl auch die Ermidung der Kinder wie auch der
Lehrerin erkennbar. Am Ende des Schultages versuchte sie wieder Ruhe und
einen Abschlul? in den Unterricht zu bekommen. Als festes Ritual diente dazu
die Vorlesesituation in der Leseecke. Viele Kinder wollten lesen bzw. ein
Ratsel vortragen. Die Lehrerin balancierte hier zwischen den Anspriichen
einzelner Kinder und der Erschopfung der anderen. Am Ende hatten wir alle
einen aufregenden Schultag hinter uns.

Wie wirden Sie diesen Schultag beschreiben? Einmal als Lehrerin, ein-
mal aus der Sicht eines der beteiligten Kinder.

5 DER BLICK IM SPIEGEL DER METHODE

Wir haben in dem vorigen Kapitel zwei Stunden eines Schultages
protokolliert und interpretiert. In dem Kapitel davor standen die Stofftiere
dieser Klasse im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Sie wurden im Kontext
der Planungsabsichten der Lehrerin und der Geflihle und Gedanken der
Kinder beschrieben. Wir haben uns auf in anderen Kapiteln auf einen Aspekt
der Schulklasse konzentriert und diesen in Beziehungen zu anderen gesetzt.
Wir haben versucht, ein Thema zu diskutieren, ohne die komplexe
Mannigfaltigkeit des Unterrichts zu vernachlassigen. Die Beobachtungs- und
Darstellungsmethode, die wuns dazu geeignet erscheint, ist die
Fallbeobachtung und Falldarstellung.

51 Zum ""Fall von™, "Fall fur" und ""Fall mit"'*40

Der Fallbegriff, die Kasuistik, kommt aus der Rechtsprechung und findet
Anwendung in einer Reihe anderer Wissenschaften, der Medizin, der Ethik,
der Psychologie, der Sozialpaddagogik usw. Wir versuchen ihn fiir padagogi-
sche Prozesse nutzbar zu machen.4!

"Das Recht ging urspriinglich vom “casus' aus, vom Einzelfall, um an ihm
eine Regel, das allgemeine Prinzip, zu gewinnen. Dieses gibt sodann einen

40 Wir entlehnen die Begriffe aus Miiller 1993.
41 Zu verweisen ist fur die Padagogik vor allem auf Henningsen, Binneberg und Giinter.
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Beurteilungsmalistab fir &hnlich gelagerte Félle ab. Wie die Geschichte auch
der Rechtskasuistik lehrt, darf sich das allgemeine Prinzip allerdings nicht be-
liebig weit von der konkreten Situation entfernen, sondern muf die
Bezogenheit der gewonnenen Regel auf die gegebenen Lebensverhaltnisse
gewadhrleisten. Die Regel muR der sich wandelnden Lage folgen kdnnen, fir
die sie bestimmt ist."42

Karl Binneberg formuliert hier einen Anspruch an die Kasuistik, der im all-
tagssprachlichen Zusammenhang leicht verlorengeht. Wenn wir davon reden,
dal etwas "ein Fall von" sei, so beziehen wir einen einzelnen Vorgang auf
eine dafiir geltende Norm. Der einzelne Fall ist in dieser Sicht nichts weiter
als ein Beleg fir eine allgemeine Regel. Im padagogischen Alltag kennen wir
eine Vielzahl solcher Formulierungen. "Dies ist ein Fall von Dummheit,
Faulheit, Frechheit usw." Hier wird eine Schublade aufgezogen und ein
komplexes Ereignis in diese Schublade gesteckt. "Ganz allgemein
gesprochen geht es immer um das richtige, d.h., fachgerechte Herstellen einer
"Wenn-Dann-Beziehung': Namlich zwischen dem jeweiligen Fall und dem
“anerkannten Allgemeinen”, auf welches der Fall zu beziehen ist."43 Eine
Bestimmung dieser "Wenn-Dann-Beziehung" mag in einigen padagogischen
Situationen angebracht sein und ist sicher notwendig im sozialpddagogischen
Arbeitsfeld. Der Sozialpadagoge muf3 klaren, wofiir etwas der Fall ist, weil
die Antwort auf diese Frage entscheidet, wer weiterhin zusténdig ist und in
welcher Form. Aus diesem sozialpadagogischen Zusammenhang kommt auch
der "Fall far". Hier wird entschieden, welche professionelle Instanz am
ehesten mit der Betreuung des individuellen Falls zu beauftragen ist. In
schulischen Zusammenhangen kann dies ein Fall sein, der mit den Eltern
besprochen oder zu dem ein Erziehungsberater oder Schulpsychologe
hinzugezogen werden soll. Uberlegungen zum "Fall von" und "Fall fir"
regeln Zustandigkeiten. Insoweit Lehrerinnen auch sozialpadagogische
Funktionen wahrnehmen, kdnnen sie mit dieser Art von "Fallen™ konfrontiert
sein.

Der eigentlich padagogische Fall ist jedoch der "Fall mit".

Burkhard Muiller schildert auf dem Boden sozialpddagogischer Arbeit
Aspekte des "Falles mit", die auch fur Lehrerhandeln gelten:

"Pédagogisches Handeln - und jede Fallbearbeitung als “Fall mit”- unterschei-
det sich ... von jeder Art der Fallbearbeitung, die als technische Anwendung
eines “anerkannten Allgemeinen’, als "know how” funktioniert. Erstens ist
Arbeit am “Fall mit” prinzipiell "Bewéltigung von Ungewil3heit”. Denn das,
was Grundlage und Gegenstand der Zusammenarbeit sein kann (ndmlich das
notwendige Stiick gegenseitigen Vertrauens und die Sache, in der man sich

42 Binneberg 1985, S. 776.
43 Muller 1993, S. 32.
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traut), kann nicht im voraus festgestellt sein, sondern mul gemeinsam ent-
deckt werden. (..) Zweitens hat pdadagogisches Handeln (und jede
Bearbeitung als "Fall mit") grundsétzlich den Charakter eines (mindestens) bi-
subjektiven Handelns. D.h., zu dem, was da gehandelt bzw. produziert wird,
gehoren immer mindestens zwei: Padagoge und Adressat. In gewisser
Hinsicht kann man sagen: was immer Sozialpddagogen im Blick auf die
Dimension "Fall mit' tun, es bleibt bloRer Versuch, bloRes Angebot, ja bloRRe
Geste, solange es nicht vom Gegenlber aufgegriffen und durch dessen
Mithandeln zu einem ganzen wird. Drittens mu padagogische Arbeit diese
Abhangigkeit nicht nur als Faktum akzeptieren, sondern selbst wollen. Denn
wenn es auf dieser Ebene darum geht, das "anerkannte Allgemeine' eines
“menschenwiirdigen’, “fairen' Umgangs im konkreten Fall praktisch werden
zu lassen, dann mull die Abhéngigkeit des padagogischen Handelns vom
Handeln seiner  Adressaten mehr sein als ein bedauerliches
Technologiedefizit; dann mufl der Umgang mit ihr gewollt und Ausdruck
fachlichen Kdnnens sein."44

Der "Fall mit" ist der des tdglichen Umgangs mit Schulern in der Schule. Der
"Fall mit" knlpft an die positiven Aspekte der Rechtskasuistik an. Denn aus
dem einzelnen Fall wird deduktiv jene Norm gewonnen, mit deren Hilfe
dieser Fall schopferisch geldst werden kann und der als Prazendenzfall ein
Denkmodell, nicht ein Denkraster, fiir die Frage bereitstellt, ob andere Félle
diesem Préazedenzfall ahnlich sind oder nicht.

Die Fallmethode interessiert sich fir den Einzelfall und fiir die darin gestalt-
gewordene Geschichte und in Bezug auf eine Serie von Fallen: fir die darin
enthaltenen strukturellen Ahnlichkeiten. Der Fall weist nicht Merkmale aus,
sondern erzéhlt (eine) Geschichte. Denn eigentlich interessiert zum Beispiel
ja nicht, dall ein bestimmtes Kind allein spielt, sondern die Griinde dafr.
Diese mdgen bei dem Kind zu suchen sein, sei es, dafll es sich unsozial
verhdlt, sei es, dal es allein sein mochte; sie kdnnen in der Gruppe liegen,
oder bei einem oder mehreren Kindern, die gar nicht der Gruppe angehoren;
sie konnen auch durch eine Bemerkung der Lehrerin verursacht sein, und
schliellich kdnnen mehrere dieser Faktoren zusammenwirken. Die Aussage
"Dies Kind ist ein Einzelkind" erflllt - bestenfalls - nur die methodischen
Merkmale eines Kataloges. Sie bietet fur sich genommen keine Erklarung.

Die Fallmethode bedeutet die Errichtung eines Netzwerkes. Sie geht von der
chaotisch-mannigfaltigen Ganzheit einer Situation aus und dem Eindruck,
den sie auf den Beobachter macht. Dieser Eindruck wird reflektiert und mit
den Ergebnissen der Reflexion wird die Situation neu zu verstehen versucht.

44 Miiller 1993, S. 48f.

142



Von dem einzelnen Fall wird auf ein (immer) vorlaufig Allgemeines
geschlossen, von dem aus zurick die Besonderheit des Einzelfalles
gegenliber dem Allgemeinen sichtbar wird. Damit wiederum sind die
Modifikationen dessen verbunden, was als (vorlaufig) Allgemeines an dem
Fall betrachtet wurde.

Der Fall in paddagogischen Situationen ist nicht nur davon bestimmt, daR er
die Beziehung zwischen verschiedenen Interaktionspartnern beinhaltet, zum
Beispiel zwischen Lehrerin und Schilern, sondern auch eine Gemeinsamkeit
des Handelns voraussetzt. Zum blolRen Beobachten gehdren zwei: Einer, der
beobachtet und einer, der sich beobachten 1&R3t. Die Fallbeobachtung setzt die
Teilnahme an dem voraus, was sie beobachten will. Die Fallbeobachtung
durch eine Glasscheibe mag eine psychologische Methode sein, fur padagogi-
sche Zusammenhadnge ist sie nicht geeignet, weil sie Beobachtung und
Handlung trennt.

Teilnahme bedeutete in unserem Fall, dal wir mit der Klasse deren
Geschichte erlebten, die auch Momente unserer eigenen Geschichte enthielt.
Die Beobachtungen in der Schulklasse enthalten also ein biographisches
Moment: Die Klasse verénderte sich und wir verénderten uns. Damit
bekommen die beobachteten Situationen eine andere Bedeutung als in jenen
Fallen, in denen ein Forscher fur eine punktuelle Beobachtung in eine Klasse
kommt. Jede einzelne Situation 1aRt sich horizontal und vertikal verfolgen.
Sie steht im Zusammenhang mit anderen Ereignissen des gleichen Tages oder
der gleichen Stunde, und sie hat einen wvon uns rekonstruierbaren
Zusammenhang mit &hnlichen Ereignissen im Laufe der Zeit. Damit
verschiebt sich auch das Erkenntnisinteresse. Wie eine Lehrerin suchen wir
nicht nach den einem Ereignis immer wieder unterliegenden Gesetzen. Wir
suchen nicht nach Thesen etwa Uber Kinder oder Schule an sich. Wir fragen
nicht naturwissenschaftlich und auch nicht soziologisch, sondern
padagogisch. Um es mit einer Metapher zu sagen: Uns interessiert nicht, wie
hoch Kinder springen kénnen, sondern welches die Bedingungen sind, die es
ihnen ermdglichen, hoéher zu springen. An den einzelnen Situationen
interessiert uns, was auf eine Entwicklung hinweist. Ob dies der Fall ist,
ergibt sich erst aus der Kenntnis einer Kette von &hnlichen Situationen. Die
Differenz zwischen zeitlich auseinanderliegenden Situationen, also das, was
ahnlich macht, aber nicht gleich, gibt Hinweise auf den Gang der
Entwicklung. Félle sind insofern Ereignisse, die Teil einer Geschichte sind,
einer Geschichte, die historisch ist, die stattgefunden hat, und einer
Geschichte, die erzahlt, somit konstruiert wird, die einen Anfang, einen
Verlauf, ein Ende hat, an der nicht nur die Akteure der Geschichte, sondern
auch der Erzéhler Teil hat.
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Eine weitere Abgrenzung ist notwendig. In der padagogischen Literatur wer-
den Uberwiegend Konfliktfélle dargestellt und diskutiert. "Das Alltagliche,
Selbstverstandliche, Wiederkehrende, immer schon Verstandene und
Bewdltigte wird selten als Fall vorgestellt, sondern das, was sich als Konflikt,
als besonderes Ereignis, als Denkwirdiges und Merkwdrdiges, als
Unerwartetes und Unvorhergesehenes aus dem Geschehensablauf heraus-
hebt."45

Die Fallmethode als Methode von Beobachtung und Selbstbeobachtung ist
grundsatzlich auf den Alltag gerichtet und nicht auf die besondere Situation.
Teilnahme meint hier eben nicht eine kurzfristige Teilnahme, sondern das
langfristige Beteiligtsein an einer Gruppe, in einer Schulklasse. Es meint: Das
Miterleben des Alltages dieser Gruppe. In diesem Sinne ist die Methode fur
Lehrerinnen wie fur Forschungen geeignet.

5.2  Fallbeobachtung, Falldarstellung und Fallanalyse

Der Fall ist immer ein Ausschnitt aus einem umfassenden Zusammenhang.
Dazu bedarf es einer Abgrenzung, die den Fall als sinnvolle Einheit ausweist.
Diese Abgrenzung ist immer eine stilistische, d.h., sie wird von den
Notwendigkeiten der Darstellung bestimmt. Die drei GroRen der Fallstudie:
Beobachtung, Darstellung und Analyse sind von vornherein miteinander ver-
bunden. Den "Fall" als Abbild einer Wirklichkeit gibt es nicht. Jeder "Fall",
Uber den gesprochen oder geschrieben wird, ist eine Konstruktion der
sozialen Wirklichkeit. Bei der Beobachtung geschieht notwendig eine
unwillkirliche Auswahl; die Darstellung verlangt ein Nacheinander
gleichzeitig ablaufender Prozesse und wiederum eine Auswahl; die Analyse
vernachlassigt notwendig eine Reihe wesentlicher Ereignisse und enthélt
immer zugleich Vorannahmen und Theorien:

"Der Gedanke einer begriffslosen Basis von Wahrnehmung und Darstellung,
die dann nachtraglich theoretisch interpretiert wird, ist inzwischen ja als naiv
aufgegeben worden. Es ist klar, dal wir auch in der Kasuistik wegen der
Theoriegeladenheit aller Beobachtungen die Wirklichkeit nicht in einem
Rohzustand betrachten kdnnen. Daraus folgt, daB selbst eine einzelne pad-
agogische Fallbeobachtung ohne einen jeweils schon vorausgesetzten
Begriffsrahmen prinzipiell unmaglich ist."46

"Péadagogische Kasuistik" schreibt Binneberg, "ist die methodische Kunst,
eine Fallbeobachtung in eine Falldarstellung zu Uberfiihren und sie mit einer
Fallanalyse zu verbinden."47

45 Giinther 1978, S. 167.
46 Binneberg 1985, S. 767f.
47 Binneberg 1985, S. 775.
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Der "Fall" entsteht in der Interaktion zwischen Erzdhler und Zuhérer, in
unserem Fall zwischen uns als Autoren von Geschichten und lhnen als
Leserin dieser Geschichten. Unsere Geschichten werden zum Fall, indem Sie
als Leserin lhr Wissen, Ihre Gedanken und Assoziationen in die von uns
vorgetragene Geschichte einbringen. Das Allgemeine in dem Besonderen der
von uns erzahlten Begebenheiten ist dann gegeben, wenn Sie lhre je eigenen
Erfahrungen in die von uns dargestellte Situation hineindenken kénnen. Die
Tatsache, dal sich Lebenswelten lberschneiden, macht Fallgeschichten fur
den Zuhorer verstehbar. Die Fallgeschichte wiederum zeigt einen Ausschnitt
aus einer gemeinsamen Lebenswelt gewissermaRen auf eine fremde Weise.
Sie bietet ein anderes Raster an, eine andere Perspektive, die die eigene
Erfahrung durchsichtig machen kann. Sie ist eine Folie, vor der die eigenen
Erfahrungen, wie Jurgen Henningsen schrieb, "traktabel™ werden. Die
Fallgeschichte eignet sich deshalb dazu, weil sie den Leser in gewisser Weise
in sich hineinzieht. Nun ist man zweimal "vorhanden™: Als derjenige, der
seine Assoziationen, Wertungen etc. in die Geschichte einbringt und als
derjenige, der  sich  dabei  beobachten  kann.  Gegenstand
erziehungswissenschaftlicher Reflexion ist die padagogische Erfahrung der
miteinander Sprechenden.#® Hier, zwischen lhnen als Leserin und uns als
Autoren.

Zum "Fall" wird ein Ereignis erst durch die Erzéhlung. Die Unterscheidung
von Fallbeobachtung, Fallanalyse und "Falldarstellung™ ist insofern mi3ver-
standlich. Es ist eine notwendige Unterscheidung in bezug auf die
Reihenfolge des Vorgehens. Die Fallbeobachtung konzentriert die
Wahrnehmung auf bestimmte Bereiche. Aber erst die Tatsache, dal darlber
erzahlt wird, hebt das Ereignis aus dem Meer der Gegebenheiten heraus. Die
Zuhorerin der Erzahlerin bzw. die Leserin einer Falldarstellung erfahrt von
dem Fall nur deshalb, weil dartiber berichtet wird. Was sie von dem Ereignis
erfahrt, bestimmt sich aus dem, was und wie es erzahlt wird. Wenn es so
erzéhlt wird, daR sich die Zuhérerin ein Bild von dem Ereignis machen kann,
dann handelt es sich um eine dichte Beschreibung. Dal} sie verstehbar,
nacherlebbar wird, verlangt die N&he der erzdhlenden Forscherin zu ihrem
Gegenstand. Die "dichte Beschreibung" setzt eine "dichte Erfahrung"” voraus.

Erst aus diesem Verstandnis heraus eignet sich die Fallmethode auch als
Methode zum Selbstlernen. Denn in Frage stehen ja nicht einzelne
Konfliktfalle, einzelne Besonderheiten, sondern insgesamt die durch das ei-
gene Handeln mit verursachte Kultur der Klasse und die darin moglichen
Entwicklungen von Kindern.

48 S0 &hnlich Henningsen 1967, S. 64.
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Féalle sind also Geschichten, die auf eine Geschichte verweisen.

Fur die Fallmethode als Mittel des Selbstlernen bedeutet dies, daf} die
Lehrerin sich gewissermaRen teilen muf3: in die Autorin einer Fallgeschichte
und die Leserin dieser selbst verfaliten Geschichte. Es bedarf also eines
Textes, den man vor sich hinlegen kann und mit dem man sich
auseinanderzusetzen vermag. Die Produzentin ist die Lehrerin, die ihren
Unterricht beobachtet, und zwar nicht unter einer bestimmten Frage, sondern
fast absichtslos, wenn sie Zeit dazu hat. Leserin der so entstandenen
Geschichten ist wiederum die Lehrerin, die sich nun erneut hineindenkt in die
Geschichte, ihre Einmaligkeit und ihre Alltaglichkeit herausliest.

Die beobachtende Lehrerin nimmt die Haltung einer Forscherin in einer
Feldforschung ein. Sie ist dem "Feld" - ihrer Klasse - gleichzeitig nah und
fern. In der Feldforschung spricht man von der Notwendigkeit einer Balance
zwischen Engagement und Distanz.4® Ohne Distanz verliert man sich in der
Handlung und kann nicht beobachten. Ohne Engagement, ohne Beteiligung
an den Handlungen, kann man sie nicht verstehen.

Erst diese Balance lalRt die Frage entstehen, ob das, was einem
selbstverstandlich erscheint, auch so sein muB. Wenn die Schulklingel lautet,
so mag man dies wahrnehmen. Durch die Forscherhaltung jedoch, kann die
Frage entstehen, warum sie klingelt, ob dies so sein muR3, wie man selbst und
die Kinder darauf reagieren, ob das Klingeln dazu fuhrt, alle Aktivitaten
abzubrechen oder ob es eher ein Hinweis ist, der beachtet werden kann oder
auch nicht.

53 Die vielen Geschichten eines Konfliktfalles

14.6.1991

Die Klasse probt in der Aula das Theaterstick "Die Bremer
Stadtmusikanten™. Markus spielt in diesem Stlick den Esel, der langere Zeit
auf Knien rutschen muB. Singhs Aufgabe besteht darin, mit anderen Kindern
fur die Begleitmusik zu sorgen.

Die Probe wird von der Referendarin geleitet, da die Lehrerin mit einem an-
deren Problem beschéftigt ist. Beim zweiten Durchlauf spielt plétzlich Singh
den Esel. Offensichtlich hat er sich mit Markus geeinigt, denn der protestiert
nicht. Aber die Referendarin lehnt die Umbesetzung ab mit der Begriindung,
daB Singh den Text nicht gut genug beherrscht und deshalb diese
Generalprobe mit einer weiteren Schwierigkeit belastet wird. Wahrend sich
Singh schon fast mit der Ablehnung zurechtfindet, erdffnet Norbert einen

49 Vvgl. Koepping 1987, S. 28f. und Devereux 1967, S. 168. Merkens 1984 spricht von
"Distanz und Vertrautheit” (S. 20).
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Streit mit der Referendarin. Er sagt: "Frau Walter hat gesagt, dafl wir tau-
schen kdnnen." Die Referendarin verteidigt ihre Entscheidung und sagt, dal
sie - und nicht die Lehrerin - die Probe leitet und folglich zu bestimmen hétte.
Norbert 4Rt nicht locker und argumentiert weiter. Die Referendarin
bestimmt, daR die Probe noch einmal von vorne beginnt und dall Markus den
Esel spielen soll. In diesem Moment kommt die Lehrerin in die Aula und
Norbert ruft ihr zu: "Frau Walter, warum macht der Singh das nicht?!" Die
Lehrerin reagiert nicht, weil sie noch immer mit einem anderen Kind be-
schaftigt ist. Die Geduld der Referendarin ist erschopft. Sie wird energisch
und fordert Norbert auf, nun endlich den Mund zu halten, und erzwingt den
Beginn der neuen Probe mit Markus als Esel.

Wir wollen an dieser kurzen Szene einige Faden des Netzes zeigen, in die die
Situation eingebunden ist. Bevor wir beginnen:

Erzahlen Sie die Situation aus den verschiedenen Perspektiven der betei-
ligten Personen: der Referendarin, der Lehrerin, von Singh, Norbert,
Markus. Worin besteht Ihrer Meinung nach eigentlich der Konflikt?

Féaden des Konfliktnetzes

Erstens: Die unmittelbare VVorgeschichte

Markus hatte Spal} daran, den Esel zu spielen und spielte mit Hingabe, litt
aber darunter, daf? er sich sein Knie verletzt hatte und nun beim Rutschen
Schmerzen bekam. Er wies deshalb beim zweiten Probendurchgang darauf
hin, dal} er gerne einmal aussetzen mdchte, und einigte sich mit Singh, dal3
sie tauschen: Markus spielte ein Instrument und Singh den Esel. Singh war
dieser Tausch recht. Denn das Instrument fand er inzwischen viel
langweiliger, als er zuvor gedacht hatte. In der VVorbesprechung zu der Probe
hatte er bereits gesagt: "lch hab gedacht, die Musik macht Spal3, macht aber
keinen Spal." Er fragte die Lehrerin, ob man auch einmal tauschen kénne.
Die Lehrerin unterstrich, dal ein Tausch mdglich sei.

Zweitens: Theaterstiicke

Es gehorte zu Gewohnheiten des Unterrichts in dieser Klasse kleine und gro-
Rere Theaterstiicke aufzufiihren. Im ersten Schuljahr hatten sie die "wilden
Kerle" von Sendak gespielt und danach mehrere kleine Puppenspiele,
Sketche und Tanzspiele aufgefuhrt. "Die Bremer Stadtmusikanten” wurden
gegen Ende des zweiten Schuljahres geprobt und aufgefiinrt. Zu den
Auffihrungen waren die Eltern und andere Kinder und Kolleginnen in der
Schule eingeladen. Ein groRer Teil dieser Auffiihrungen wurde von der
Referendarin geleitet. Sie hatte schon als Studentin in der Klasse mitgeabeitet
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und dort dann auch ihr Referendariat begonnen. Sie war auch privat am
Theaterspiel interessiert und arbeitete in einer Laienspielgruppe fir
Erwachsene mit. Von daher (bernahm sie gern die Proben fir die
Auffiihrungen der Klasse.

Welche Erwartungen mag die Referendarin an die Auffiihrung geknupft
haben? Aus welcher Bemerkung laf3t sich die Erwartung entnehmen?

Drittens: Singh

Singh fragte haufig: "Was sollen wir machen?" oder "was jetzt ...?" Dabei
konnte man leicht den Eindruck gewinnen, daf} es ihm auch darum ging, un-
geliebte Tatigkeiten auf diese Weise los zu werden, um sich angenehmeren
Beschéftigungen zuwenden zu konnen. Singh galt als nicht sehr ausdauernd
und héufig auf der Suche nach Situationen, die es ihm ermdglichten, als "gut"
oder als "Gewinner" dazustehen. Singh konnte schlecht verlieren und konkur-
rierte haufig mit anderen Kindern darum, der "Erste" zu sein bzw. etwas sehr
Attraktives zu tun oder zu besitzen.

Welche Erwartungen mag Singh daran geknlpft haben, den Esel zu
spielen? Warum gab er sich mit der Ablehnung schnell zufrieden?

Viertens: Regeln der Klasse

Sie kennen ja bereits viele Regeln der Klasse. Ein Grundregel hiel3: Was man
versprochen hat, das mul man halten. Eine andere: Was man angefangen hat,
soll man zu Ende fiihren.

Auf welche Regeln beruft sich Norbert? Warum mischt er sich als gewis-
sermafen Unbeteiligter ein und ist so hartnackig?

Funftens: Uber Gerechtigkeit - Anmerkungen der Beobachter

Gerechtigkeit spielt im Laufe der Entwicklung von Kindern zunehmend eine
Rolle. Zundchst wird diese moralische Kategorie auf den Umgang mit
anderen Kindern bezogen. Die Idee, dal’ alle Kinder gleich sind, bringt die
moralische Vorstellung mit sich, dal auch alle gleich behandelt werden
mussen. Im Laufe der Grundschulzeit lernen Kinder diesen Anspruch auch
auf den Umgang von Erwachsenen mit Kindern zu tbertragen. Sie lernen, das
eigene Recht gegentiber Erwachsenen zu vertreten oder fiir das Recht eines
anderen kampfen. In diesen Auseinandersetzungen mussen sich Kinder
behaupten, sie missen sich rechtfertigen und eigene Positionen finden und
formulieren. Sie erfahren sich dabei auch als selbstdndige autonome
Menschen. Diese Auseinandersetzung gerade mit Erwachsenen, die den
Kindern ja sowohl korperlich wie intellektuell iberlegen sind, ist wichtig fur
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ihre Entwicklung. Moralische Auseinandersetzungen von Kindern mit
Erwachsenen, so wie hier zwischen Norbert und der Referendarin, sind als
Entwicklungsfortschritt in Richtung auf Gleichheit und Selbstverantwortung
zu sehen, auch wenn dies den in diese Machtkampfe verwickelten
Erwachsenen nicht so vorkommt. So wurde auch die hier wiedergegebene
Situation von der handelnden Referendarin und den Forschern durchaus
unterschiedlich eingeschéatzt. Wahrend wir Forscher stirker geneigt waren,
die Starke und Standfestigkeit von Norbert anzuerkennen (er war sehr ernst,
machte keinen Quatsch, sondern "verteidigte das Recht"), formulierte z.B. die
Referendarin ihre Bedenken, dal3 solche Verhaltensweisen, wenn sie sich
haufig wiederholen, den Gesamtverlauf des Unterichts unterbrechen und
storen. Hier stehen also die Interessen der Erwachsenen an einem reibungslo-
sen Ablauf des Unterrichts (oder des gemeinsamen Lebens) den Interessen
der Kinder gegenuber, die ihre Auseinandersetzungen um Gerechtigkeit und
Gleichheit fihren wollen und die den Machtkampf mit den Erwachsenen su-
chen, weil sie sich von ihnen lésen und selbstdndig werden wollen. Diese
Entwicklung ist direkt verbunden mit einer starker werdenden Bedeutung der
Kindergruppe fiir das einzelne Kind. Zunehmend werden die Normen und
Regeln der Kindergruppe bedeutsam, handeln einzelne Kinder, um von ande-
ren oder einer Gruppe von anderen anerkannt zu werden. Aus dieser Sicht
schildert die Szene einen notwendigen Entwicklungsschritt sozialen Lernens
in der Grundschule.

Kdnnen Sie sich eine andere Konfliktlosung denken als die oben be-
schriebene?

Sechstens: Zum Referendariat

In ihrer Schulrechtskunde schreiben Heckl/Seipp in bezug auf
Studienreferendare an Gymnasien, was im Kern fir alle Lehramter zutrifft:
"Nach der wissenschaftlichen Prifung wird der Bewerber als
Studienreferendar fur die Dauer seines in der Regel zweijdhrigen
Vorbereitungsdienstes einem  Studienseminar und einem Gymnasium
zugewiesen, wo er seine wissenschaftliche Ausbildung vertieft und eine
schulpraktische Ausbildung erfahrt. Wéhrend des Vorbereitungsdienstes ist
der Referendar verpflichtet, einige Stunden wdchentlich unter Anleitung zu
unterrichten."s0

Das "Stundenhalten”, das dann auch durch Benotung zu einer Existenzfrage
wird (bekomme ich mit dieser Note eine Stelle im Schuldienst oder nicht),
setzt unter Druck, 1aRt Gelassenheit verschwinden, konzentriert die
Aufmerksamkeit auf den Erfolg. Insofern sind Referendarin und Lehrerin in
einer hdchst unterschiedlichen Situation.

50 Heckel/Seipp 1976, S. 183f.
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Worin sehen Sie den Konflikt zwischen der Referendarin und der
Lehrerin?

Siebtens: Das Netz

Wir haben einige Beziehungen zu anderen Ereignissen oder Erwartungen an-
gedeutet, die aus unserer Sicht in dem Konflikt aktualisiert werden:
- die Erwartungen Singhs

- die Erwartungen der Referendarin in bezug auf Singhs Verhalten
- die Erwartungen von Norbert an die Lehrerin

- die Erwartungen von Norbert an sich selbst

- die Erwartung von Norbert an die Referendarin

- die Erwartungen der Referendarin an sich selbst

- die Erwartung der Lehrerin an die Referendarin

- die Erwartung der Referendarin an die Lehrerin

Sehen Sie weitere Konstellationen? Versuchen Sie diese in einer
Zeichnung darzustellen.

Der Schlusselbegriff lautete hier: "Erwartungen”. Die Referendarin hatte si-
cher die Erwartung, dal} die Auffiihrung des Stiickes ein Erfolg sein sollte.
Zusétzlich beeinfluBte die Vorstellung von dem, was in der Zukunft von ihr
erwartet wirde, ihre gegenwartige Handlungsweise. Sie erwartete auch, daf}
Singhs Beteiligung das Uben des Stiickes eher erschweren wiirde. Zwischen
beiden Erwartungen bestand eine Beziehung. Hatte die Referendarin Singh
mehr zugetraut, hétte sie ihn den Esel spielen lassen. Und ware sie gelassener
gewesen, was die Qualitat der Auffihrung betrifft, so wére sie wohl auch ge-
lassener gewesen in der Handhabung der Konfliktsituation. Die konkrete
Situation wurde von der Referendarin - weitgehend unbewuf3t und notwendig
blitzschnell - vor dem Hintergrund einer Reihe von Erwartungen entschieden.
Deutlich wird dieses Ineinander verschiedener Strdnge auch an einem
anderen Aspekt der Szene. Als Norbert versuchte, die Lehrerin ins Spiel zu
bringen und auf seine Seite zu ziehen, machte die Situation auch eine
Kléarung zwischen der Referendarin und der Lehrerin nétig. lhr Satz, daB sie
die Probe leite und folglich bestimme, war nicht nur an die Kinder gerichtet,
sondern auch an sich selbst und an die (nicht anwesende) Lehrerin. Das
Ineinander mehrerer Konfliktebenen, die jeweils ihre eigene Geschichte
haben, mag ein Grund flr die Eskalation der Interaktion gewesen sein. Dabei
haben wir die Geschichte der Beziehung zwischen Norbert und der
Referendarin bisher ebensowenig in Betracht gezogen, wie die zwischen
Norbert und Singh.
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Betrachtet man die Szene noch einmal unter padagogischen Gesichtspunkten,
dann irritiert die Zwangslaufigkeit, mit der der Konflikt eskalierte. Die betei-
ligten Personen handelten unter dem Eindruck der gegenseitigen
Erwartungen. Fir die Referendarin war dies etwa die Erwartung eines
Autoritatsverlustes, wenn sie nachgeben wirde. Anders formuliert: Nicht die
Referendarin, sondern die Situation bestimmte das Handeln der beteiligten
Personen. Professionelles padagogisches Handeln konnte dagegen darin
bestehen, sich der drohenden Zwangslaufigkeit der Situation zu entziehen,
indem man sich die Struktur der Erwartungen bewult macht und gezielt
handelt.

|Wie hatten Sie als Referendarin gehandelt?

5.4  Zur Methode der Interpretation

In dem vorigen Text stehen eine Reihe von interpretativen Aussagen, die wir
nicht belegt haben. Wir haben diesen Konflikt zwischen einzelnen Kindern
und der Referendarin als ein Beispiel fur &hnlich gelagerte Konflikte
herangezogen. Wir koénnten, um unsere Interpretation zu belegen, diese
ahnlichen Falle dokumentieren. Gleiches gilt etwa fir die Aussagen Uber
Singh. Seine in vielen anderen Situationen gezeigten Verhaltensweisen haben
wir als einen Aspekt der Interpretation dieser Szene zugrundegelegt. Auch
der latente Konflikt zwischen Referendarin und Lehrerin lieRe sich an vielen
anderen Situationen zeigen. Wir kénnten also, allein um diese eine Szene zu
interpretieren, ein dickes Buch schreiben. Auch wenn wir aus Platzgriinden
auf die Dokumentation all dieser Situationen verzichten, so sind sie doch
Voraussetzung unserer Interpretation. Die Interpretation dieser einen Szene
lebt von der Ahnlichkeit - nicht Gleichheit - mit anderen Szenen. Sie basiert,
was das Handeln von Norbert betrifft, zudem auf einer zentralen Annahme.
Wir unterstellen den Veranderungen von Situationen eine Entwicklung. Hier,
in Bezug auf Norbert, eine Entwicklung zu einem autonomen moralischen
Urteil. Wir vergleichen also Situationen miteinander. Dazu ist es freilich auch
notwendig, die einzelne Situation zu interpretieren. Denn ob eine Situation
einer anderen ahnlich ist oder nicht, ergibt sich erst aus der Interpretation.
Eigentlich sind nicht die Situationen, sondern die Interpretationen ahnlich.
Der Vorteil dieser Methode gegenuber anderen Verfahren besteht darin, dal
wir Veranderungen beschreiben kénnen und nicht blof3 Zusténde.

Die Besonderheit dieser Methode 14kt sich im Vergleich zu der der
"objektiven Hermeneutik" beschreiben.5!

51 vgl. Oevermann 1983.
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Die "objektive Hermeneutik™ analysiert Wortprotokolle, die sie so exakt wir
mdoglich notiert. Dazu gehéren Pausen, Rauspern, Auslassungen usw. Sie un-
terstellt dann fur jedes einzelne Wort, dal3 es Ergebnis einer (unbewuften)
Entscheidung des Sprechenden ist. Man kann bei einer Begriitung etwa wah-
len, ob man "Hallo" sagt oder "Guten Tag". Keine dieser Entscheidungen ist
zuféllig. Sie sind vielmehr Ausdruck derr Deutungen eines Regelsystems
durch den Sprechenden. Die "objektive Hermeneutik" beansprucht, durch
ihre Interpretation latente Sinnstrukturen der Situation herauszuarbeiten,
indem sie diese rekonstruiert. Unterstellt wird dabei eine intuitive
Regelkenntnis der Beteiligten. Durch bestimmte methodische Verfahren,
durch eine Art Kunstlehre, wird das Intuitive bewuft und sprachlich fabar
gemacht.

Die "objektive Hermeneutik™ beansprucht also, aus einer einzelnen Szene die
Struktur einer Situation zu erkennen, zum Beispiel die latenten Regeln in
einer Klasse oder den latenten Konflikt zwischen Referendarin und Lehrerin.
Diesen Anspruch erheben wir nicht. Unsere Protokolle sind auch nicht so ab-
gefalt, dal sie den Transkriptionskriterien der "objektiven Hermeneutik" ge-
nligen. Statt der einen Situation verfugen wir dafur Gber eine Vielzahl von
protokollierten Szenen. Dies erlaubt uns, die einzelnen Szenen eher allgemei-
ner zu interpretieren, d.h., eine Tendenz und nicht einen Zustand darin zu se-
hen. Um diese Tendenz erkennen zu konnen, interpretieren wir allerdings
auch die von uns protokollierten Sétze der beteiligten Personen, sowie - und
dies im Unterschied zur "objektiven Hermeneutik" - auch deren Handlungen.
In den Satzen und Handlungen suchen wir dabei nach Handlungs- und
Deutungsmustern. Wir versuchen, die Situationen aus der Sicht bzw. den
Sinninterpretationen der Personen heraus zu verstehen. Handlungen und
AuRerungen der Personen werden dabei von uns als Interpretationen der
Situation aufgefalit. Die Analyse solcher Interpretation bezieht sich auf
Regeln der semantischen Analyse und Ubertrégt diese auf die Interpretation
von Handlungen.

Wir wollen dies an einem Beispiel veranschaulichen. Wir haben aus unseren
Protokollen einige Szenen herausgezogen, in denen sich jemand entschuldigt.

26. 1. 1990

Jenni kommt mit ihrem kleinen Bruder. Die Lehrerin fragt: "Wie heil3t er?"
Ozgul: "James, James, James Bond, James Bond."

Die Lehrerin fordert dann zur Ruhe auf und sagt zu Hannes: "Nicht wahr,
Hannes." Der versteht dies als Ermahnung und sagt: "Was denn?", weil er
bereits still war. Die Lehrerin entschuldigt sich.
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"Sich entschuldigen™ ist zunédchst eine Handlung. Die Worte werden von
einer entsprechenden Kdérperhaltung begleitet. Als Handlung verandert sie die
bestehende Situation. Man kann unterstellen, dal Hannes irritiert bis
argerlich war, dal3 er ermahnt wurde, obwohl er gar nicht geredet hatte und,
dal} er nach der Entschuldigung der Lehrerin ihr nicht mehr bose war.

Die Veranderung der Situation (Hannes ist bose) geschieht durch einen sym-
bolischen Akt, namlich die gesprochene Entschuldigung. Sowohl die
Lehrerin als auch Hannes wuf3ten um die symbolische Bedeutung der Worter
als Handlungsersatz. Die Lehrerin hédtte Hannes auch in den Arm nehmen
kdnnen, oder Hannes héatte sagen kdnnen: "Die Entschuldigung reicht mir
nicht, ich mochte einen Bonbon." Das Symbol wird hier als gleichwertig mit
einer Handlung akzeptiert.

In der Szene ist auch eine Deutung der Handlung durch die Lehrerin
angelegt, die auch von Hannes akzeptiert wurde. Sie lautete etwa: Ich
entschuldige mich, weil ich einen Fehler gemacht habe.

Aus der Sicht eines unbeteiligten Beobachters war der Lehrerin allerdings gar
kein Fehler unterlaufen. Sie hatte vielmehr Hannes zur Bestatigung ihrer
Anordnung um Ruhe aufgefordert. Hannes als ein Kind, das bereits still war,
sollte ihren Wunsch nach Ruhe unterstiitzen. Hannes hatte dies als
Ermahnung verstanden. Es handelte sich also um keinen Fehler der Lehrerin,
sondern um ein Mifverstandnis: Hannes hat ihre Worte anders aufgefalit, als
sie von ihr gemeint waren. Dennoch entschuldigte sich die Lehrerin.
Unabhangig davon, ob sie dies bewuf3t oder unbewul3t getan hat, was sich
nicht sagen 1aBt, verweist diese Handlung auf ein (latentes) Regelsystem der
Lehrerin. Ausformuliert konnte es etwa so lauten: "Fur MiRverstandnisse sind
nicht die Schuler, sondern ich verantwortlich, und wenn ich so gesprochen
habe, dal dies milRverstanden werden kann, dann habe ich einen Fehler
gemacht."”

Die Lehrerin verband weiterhin mit ihrer Handlung eine Prognose uber die
Wirkung der Handlung. Sie unterstellte, vermutlich mit Erfolg, da Hannes
sein Verhalten auf ihre Entschuldigung hin ausrichten wird; dal} er sie akzep-
tieren wird, dal? er ihr nicht mehr bose sein wirde und daf? er unbelastet von
dem MiRverstandnis am Unterricht teilnehmen wiirde.

Dieser Prognose unterlag eine Interpretation der Situation. Die Situation
wurde von der Lehrerin in der Weise interpretiert, da3 sie es fur notwendig
ansah, sich zu entschuldigen, um die Atmosphare nicht zu belasten.

Die Lehrerin, so laBt sich weiterhin unterstellen, hat die Kompetenz
erworben, sich zu entschuldigen, d.h., zum Beispiel auch: einen Fehler
oOffentlich zuzugeben, den man gemacht hat.

Eine besondere Bedeutung gewinnt diese Entschuldigung daraus, daR sie sich
zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind in einer Schulklasse ab-
gespielt hat. Die Hierarchie zwischen Lehrerin und Kind wurde hier in einer
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bestimmten Weise interpretiert. Die in der Hierarchie hoher stehende Person
hat sich bei einem in der Hierarchie viel niedriger stehenden Menschen ent-
schuldigt. Die latente Regel dazu kann man so formulieren: Fur Fehler gelten
keine Hierarchien. Diese Auffassung &t sich als Konkretion einer
allgemeineren Vorstellung interpretieren. Diese lautet etwa: In vielen
Beziehungen sind Kinder und Erwachsene gleich zu behandeln.

Die Lehrerin setzte hier ein Beispiel fur prinzipielle Gleichheit. Noch einmal
anders formuliert weist die Szene auf folgenden Zusammenhang hin: Die
Entschuldigung driickte ein bestimmtes Verstdndnis Uber die Regeln des
Zusammenlebens von Kindern und Lehrerin in einer Schulklasse aus. Man
kann diese Regel als Reversibilitatsregel fassen, d.h.: Vereinbarte Regeln gel-
ten fur alle, gleich, ob grof} oder klein. Die Entschuldigung war also
einerseits Ausdruck einer prinzipiellen Einstellung der Lehrerin zu Kindern
wie zu ihren Beruf. Sie war andererseits aber auch Beispiel fir die Kinder der
Klasse und enthielt die Aufforderung an die Kinder, sich in Zukunft auch zu
entschuldigen, wenn sie einen Fehler gemacht haben.

Die symbolische Handlung artikuliert und konstitutiert also gleichzeitig eine
bestimmte Auffassung Uber die Regeln des Zusammenlebens. Es war dies Ub-
rigens die erste Szene, die sich unter dem Stichwort "entschuldigen™ finden
lieR, die Lehrerin setzte also diese soziale Norm.

SchlieRlich ist noch folgendes zu beachten. Die Entschuldigung der Lehrerin
war ernst gemeint und nicht zum Beispiel ironisch. Nur als ernst gemeinte
Entschuldigung konnte sie auch von Hannes akzeptiert werden. Damit soll
gesagt werden: In einer Interaktion, in einem Gespréch, gibt es eine Ebene,
die dartiber Auskunft gibt, wie die Worter oder die Handlung aufzufassen ist,
die gerade geschieht. So wird aus der Gesamtsituation durchaus deutlich, ob
die Entschuldigung ernst oder ironisch zu verstehen ist. In der Situation
erkennen die betroffenen Personen dies in der Regel intuitiv an der
Wortwahl, der Gestik oder Mimik oder der Betonung des Satzes.

Zusammenfassend 148t sich folgendes festhalten:

- Die Interaktion enthalt eine Handlungsaufforderung (sei mir nicht mehr
bdse)

- Sie enthalt eine Beziehungsaussage

- Sie enthdlt eine Botschaft dartiber, wie das, was gesagt oder getan wird, zu
verstehen ist

- Da sich diese Interaktionen in einer Schule abspielen, also in einem
Bereich, in dem es u.a. um die Entwicklung von Normen geht, enthalt die
Interaktion eine Botschaft dariiber, was als Norm zu betrachten ist.

In den folgenden Szenen geht es um die verschiedenen Moglichkeiten "sich
zu entschuldigen™.
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21. 8. 1992

Die Lehrerin entschuldigt die Referendarin und stellt eine Studentin vor.
Zwei Kinder sagen: "Wir kdnnen jetzt ja eine Runde machen.” Gemeint ist
eine Vorstellrunde. Die Lehrerin will dies aber nicht.

Hier entschuldigt sich die Lehrerin nicht selbst. Was wir protokolliert haben,
war eine Konvention. Die Referendarin war krank oder anderweitig
verhindert und die Lehrerin teilt den Kindern mit, dafl sie nicht zum
Unterricht kommen wird. Was sie genau gesagt hat, haben wir nicht
aufgeschrieben. Wir haben es vielmehr so aufgeschrieben, wie wir es
aufgefalt haben, eben als Einhaltung einer Konvention. Die Tatsache
allerdings, daR sich die Lehrerin an Konventionen im Umgang mit Menschen
auch im Umgang mit Kindern hielt, 1803t sich als latente Regel interpretieren.
Kinder verdienen dann, wenn etwas nicht so wird, wie sie es mit Recht
erwarten konnen, eine Erklarung.

30. 4.1993

Hannes sucht sein Heft: "Wo ist mein Heft?" Lukas hat seines vergessen.
Benjamin liest vor. Er liest alles richtig, aber er nennt ein Wort zu viel.
Benjamin entschuldigt sich und redet dabei sehr schnell.

Benjamins Entschuldigung galt zum einen auch der Einhaltung einer
Konvention. Daruber hinaus war damit noch eine Botschaft verbunden. Sie
lait sich so umschreiben: Ich bin ein so guter Leser, dall mir solch ein Fehler
eigentlich nicht passiert.

1.6.1990
Die Lehrerin geht zum Pult, entschuldigt sich bei Nina, dafl sie warten
mufte, und arbeitet dann langere Zeit mit ihr.

Die Lehrerin entschuldigte sich nicht fiir einen Fehler. Was sie Nina
eigentlich mitteilte war: Du bist mir wichtig.

17.9. 1990

Die Lehrerin erzahlt, daf} sie neulich "ausgerastet” sei und getobt habe, sie
habe sich anschliellend entschuldigt, so schlimm sei sie gewesen. Aber sie
bringe es einfach nicht fertig, nicht zu reagieren, wenn Said nichts oder
schlampig arbeite.

Zitiert wird aus einem Gespréach der Lehrerin mit uns Forschern. Die
Botschaft bezog sich zum einen auf Said und dessen Arbeitsweise und zum
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anderen darauf, dal} er seine Lehrerin dazu bringen konnte "auszurasten".
Dal die Lehrerin uns erzahlte, dal sie sich entschuldigte, sollte auch heiRen,
dal es ihr im Umgang mit Said schwer fiel, sich so zu verhalten, wie sie es
selbst wollte. Die Erzahlung enthielt also den Hinweis auf ein Problem der
Lehrerin. Gleichzeitig enthielt die Erz&hlung auch uns gegenuber eine
Entschuldigung fur von uns beobachtete Spannungen in dem Verhaltnis
zwischen Said und Lehrerin. Said, so 1aRt sich die Aussage paraphrasieren, ist
so unmoglich, daR es mir kaum gelingt, mich professionell zu verhalten.

Versuchen Sie bitte selbst, die folgenden Szenen zu interpretieren. Die
Szenen lassen sich bestimmten Schuljahren zuordnen. Welche
Begrindung koénnte es dafur geben?

20.9. 1991

Ein Als-Ob-Spiel.

Eine Gruppe (nicht mehr als 4 Kinder) darf Post spielen. Sofort melden sich
Hannes, Sandra, Salia. Benjamin will "Briefe fiir die Post schreiben", hat al-
so einen Arbeitsplatz auBerhalb der Poststelle. Deshalb laRit die Lehrerin
noch Said in die Postgruppe, obwohl die anderen ihn eigentlich nicht haben
wollen. Die Lehrerin sagt zu Said: "Aber keinen Quatsch machen!" Said
nickt. Benjamin will Said schlagen, trifft aber nicht ihn, sondern Norbert, und
er versetzt Norbert einen Schlag in den Magen. Der sinkt mit
schmerzverzerrtem Gesicht in sich zusammen. Hannes zu Benjamin: "Guck,
du hast ihn verwechselt!" Benjamin kniet sich sofort zu Norbert und
entschuldigt sich mit fast zartlicher Stimme: "Entschuldigung! Ich hab dich
verwechselt!" Norbert beruhigt sich. Benjamin spielt mit Sandra weiter
Hund.

20. 3. 1992

Es gab Konflikte auf dem Schulhof. Zunachst geht es um den Konflikt zwi-
schen Kindern der 3c und Sonderschiilern. Ozgiil: "Die haben uns auch ein
biRchen geargert und dann haben wir auch geargert." Die Lehrerin und ein
Kollege bestehen darauf, daf} die Kinder der 3c provoziert haben. Die
Lehrerin empfiehlt, sich nicht provozieren zu lassen, sondern wegzugehen,
am besten in Richtung Pausenaufsicht. Dann geht es um einen Konflikt auf
dem Heimweg. Die Lehrerin fordert die Kinder, die dabei waren, auf, zu er-
zahlen. Frank meldet sich: "Der Gerd von der 2c hat so Steine gekickt und
dann habe ich ihn geschubst und dann hat er Hurenbock gesagt (andere be-
statigen) und dann habe ich ihn ein bifichen (er zeigt mit den Handen, dal} er
ihn offensichtlich "ein bilichen” am Hals) gekriegt, und dann.." Der Kollege
sagt, daB Gerds Mutter ihn angerufen hat und ganz aufgeregt war und dafl
andere Kinder, die dabei waren, Angst gekriegt haben und davon gelaufen
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sind. Der Kollege schlégt vor, daf die Beteiligten Gerd die Hand geben und
sich vertragen. Die Lehrerin meint, es ware eigentlich besser, wenn die
Grollen von der 3c Beschitzer fur die Kleinen seien. Jan: "Ich will
Beschitzer sein!™ Norbert besteht aber darauf, daf ein anderes Kind,
Giacomo, der Bosewicht sei: "Wir haben ihn schon der Lehrerin gemeldet!"
Frank: "Ich habe mich in der ersten Pause schon entschuldigt!" Der Kollege
nimmt das wohlwollend zur Kenntnis.

28.8.1992

Auf dem Weg ruft Ozgiil plotzlich: "Ein groRes Spinnennetz! Frau Walter!
Ein groRes Spinnennetz!" Einige Kinder bleiben stehen und bewundern mit
der Lehrerin das Spinnennetz. Andere gehen weiter, ich gehe hinter der
Spitzengruppe her. Eine Frau schaut aus dem Fenster, ihr Hund bellt wiitend.
Die Frau sagt: "Konnt ihr das nicht lassen?!" Ich frage, was los ist. Einige
haben Klingelstreiche gemacht. Als die Lehrerin kommt, informiere ich sie,
sie ruft zum Stehenbleiben und fragt: "Wer hat geklingelt?" Sofort schreien
viele (vor allem Madchen): "Ich nicht!" Lehrerin: "lch will nicht wissen, wer
nicht geklingelt hat, ich will wissen, wer geklingelt hat!" Es melden sich so-
fort Frank, Norbert und Hannes. Die Lehrerin schickt sie, sich entschuldigen.
Die drei sagen, dalR Jan auch geklingelt habe. Jan: "Aber nur einmal!"
Trotzdem zuckelt er hinterher. Markus: "Wegen denen verlieren wir Zeit!"
Die Lehrerin bleibt mit zurtick, um die Entschuldigung zu uberwachen(?).

28. 8. 1992

Besuch beim Bilrgermeister. Die Lehrerin sagt, daB die Kinder aus ganz vie-
len Landern kommen und "Frau Prof. Beck von der Universitat Frankfurt”
die Klasse seit vier Jahren begleitet. Der Blrgermeister entschuldigt sich,
daB er mich nicht gleich gesehen hat, kommt mir um den halben Tisch ent-
gegen, um mich mit Handschlag zu begrufRen.

12.2.1993

Benjamin schaut und spricht mich an: "Frau Beck, ich mochte mich ent-
schuldigen!" Ich sage: "Ok, erledigt!" Sandra und Rebecca: "Was hat er ge-
macht?" Ich sage, dal} das jetzt erledigt sei. Sandra: "Ach so, wegen dem
Stuhl!™

Weil kein Stuhl mehr frei war, hatte ich mir eine Woche vorher Benjamins
Stuhl genommen, denn Benjamin war mit anderen Kindern auf dem Teppich
in der Spielecke beschéaftigt. Dann kommt Benjamin und versucht mir wortlos
den Stuhl unter dem Hintern wegzuziehen. Ich setze mich fester drauf. Er
k&mpft weiter. Ich sage: "Du konntest ja auch darum bitten!" Er geht zu
seinem Platz, &Rt sich ostentativ hinfallen.
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Wann und wie entschuldigen Sie sich oder ihre Kinder?

55  Eine Falldarstellung: Der Kleinste in der Klasse

Im folgenden Beispiel geht es um den Umgang mit Differenzen. An
Benjamin, dem kleinsten Schler in der Klasse, 143t sich ein wenig von der
Kultur dieser Klasse demonstrieren.

Benjamin war erheblich kleiner als der Durchschnitt, so dal} sich vermuten
laikt, dal seine geringe Korpergrolle eine Bedeutung fur seine Entwicklung
hatte. Dabei stellen sich zwei Fragen:

Wie gingen die Lehrerin und die anderen Schiler damit um, und was bedeu-
tete die geringe KorpergroRe fir Benjamin?

Die Analyse des Falles "Der Kleinste der Klasse" wird zeigen, daf} in einem
Fall sowohl das Normale wie das Besondere enthalten sein kann. Zunéchst ist
in jeder Klasse ein Kind das Kleinste. Erst dann, wenn die Differenz
zwischen diesem einen Kind und der DurchschnittsgroRRe der anderen Kinder
zu grof3 wird, bekommt diese Abweichung von der Norm eine Bedeutung.
Dies war in Benjamins Fall gegeben. Gleichzeitig wird in der Analyse
deutlich werden, dal nicht jede "Abweichung" auch ein Defizit darstellen
mul. Sie kann als "Defizit" oder als "Differenz" interpretiert werden. Ob die
geringe Korpergrolle von der Lehrerin, den anderen Kindern und von
Benjamin selbst als Differenz oder als Defizit aufgefat wird, ist wohl
entscheidend fur die Entwicklung des Selbstbildes bei Benjamin.

Benjamin gab in seinem Klassenbuch eine Korpergrdoe von 128,0 cm an. Bei
den Jungen lag die DurchschnittsgrofRe bei ca. 147 cm und bei den Médchen
bei ca. 142 cm. Mit 26,6 kg Kdrpergewicht lag Benjamin 9,5 kg unter dem
Durchschnittsgewicht der Klasse.

In einem ersten Schritt sollen zu jedem Schuljahr Szenen aus den
Unterrichtsprotokollen belegen, dal Benjamin die ganzen vier Schuljahre
lang durch seine Kleinheit auffiel.

23.11.1989
Benjamin realisiert, dal} er mit Abstand der Kleinste der Klasse ist.

1.3.1991

Die Kinder durfen ihre ausgewahlten Bucher untereinander vorstellen.
Gemeinsam sitzen sie vor dem "Lesetisch”. Die Tafel soll zugeklappt werden,
Benjamin soll den Kopf runternehmen, damit er nicht die zuklappende Tafel
an den Kopf bekommt. Ayse: "Brauch der nicht, der ist eh so klein!"
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28.2.1992
Die Mutter einer enemaligen Schillerin aus Australien besucht die Klasse. Sie
richtet an Benjamin die Worte: "What's the girl's name?"

Spielsituationen

8.9.1989
Diese Szene spielt sich am Tag der Exkursion zu den Wohnungen der
einzelnen Schuler ab. Die Klasse machte eine Pause an einem groReren
Spielplatz. Benjamin versucht sich an den Wippen, hat aber Schwierigkeiten,
weil die Mitspieler ihn aufgrund seiner Grof3e leicht "verhungern lassen”
konnen.

2.3.1990
Benjamin reitet auf Hannes Ricken.

Benjamin hatte beim Spielen einen Sonderstatus, den korperlich groRere
Schiller nie erfahren. Beim Spiel auf der Wippe geriet er in eine
Abhangigkeit, da er keinen EinfluR auf die Position der Wippe nehmen
konnte. Seine Mitspieler konnten Benjamin "verhungern lassen™, wann
immer sie Lust dazu hatten. Erinnert man sich an seine eigene Kindheit
zurlick, wird man sicherlich nicht vergessen haben, wie witend einen dieses
Unterlegenheitsgefuhl gemacht hat. Benjamin erlebte hier eine
"Machtdifferenz". Er geriet in eine unterlegene Spielposition und war der
Gutmiitigkeit der anderen Kinder ausgeliefert.

In der zweiten Szene ritt Benjamin auf Hannes™ Ricken. Dieses Reiterspiel
wiederholte sich im Laufe der vier Grundschuljahre sehr haufig mit
verschiedenen Schiilern. Die Rollenverteilung blieb immer unverdndert.
Benjamin nahm mit seiner Rolle als "Reiter" auf der einen Seite eine sehr
beliebte Position ein. Er ritt auf dem Rlcken, mulite aufpassen, daf er nicht
hinunterfiel, und konnte sich amisieren. Seine Kleinheit brachte aus diesem
Blickwinkel einen Vorteil mit sich. Es war ihm selbst andererseits nicht
mdglich, einen Mitschiler auf seinem Riicken reiten zu lassen.

Obwonhl die Rolle des Reiters vorrangig die beliebtere Rolle ist, hat die Rolle
des Pferdes ebenfalls einen nicht unbeachtlichen, wenn auch zweitrangigen
Stellenwert in der Beliebtheit der Kinder. Man tragt als Pferd den Reiter und
beweist damit seine Starke. Das Spiel aus der Sicht des Pferdes kulminiert in
dem Versuch, den Reiter abzuwerfen.
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Dieser Teil der Spielwelt blieb Benjamin verschlossen. Er hatte eben einen
Sonderstatus. Einerseits geriet er in die Situation des abhangigen und
verhatschelten Spielers, andererseits brachte seine Kleinheit auch denVorteil
mit sich, daf3 ihn die anderen Kinder verwohnten.

Benjamin sal im Klassenraum hdaufig unter dem Tisch oder in der
Plastikkiste, in der sonst die Teppichfliesen lagen. In der Plastikkiste sitzend,
kam Benjamin héaufig in den Genuf, durch das Klassenzimmer gezogen zu
werden. Er war das einzige Kind, das in die Kiste palite, die nur 40x30 cm
grof3 war.

Leistungsanstrengungen

27.4.1990

Die Lehrerin lait vorlesen. Benjamin liest gut. Dabei passiert ihm ein
Uberfliegerfehler. Er mochte besonders gut lesen und zeigen, daR er den
ganzen Text auf einen Schlag tberblicken kann. Dabei versieht er sich. Die
Lehrerin: "Das steht da nicht." Benjamin liest nun richtig und vor allem mit
deutlicher Betonung.

Benjamin war ein leistungsstarker Schiler tber die ganzen vier Grundschul-
jahre hinweg, besonders in Mathematik. Aber auch im Deutschunterricht, auf
den sich die Szene bezieht, war Benjamin leistungsorientiert.

Benjamin gehort zu den guten Lesern. Deutlich werden in den Szenen
Benjamins schulischer Ehrgeiz, seine hohen Leistungsanspriiche und sein
Streben nach Perfektionismus. Er gab sich nicht damit zufrieden, Wort fir
Wort oder Satz fir Satz lesen zu kénnen, er suchte sich als Anforderung den
nachsten Schwierigkeitsgrad, indem er den Text "auf einem Schlag" erfassen
wollte. Seinen Fehler versuchte er durch einen neuen Anfang, fehlerfreies
Vorlesen und der besonders guten Betonung vergessen zu machen.

Benjamin strengte sich an, die ihm gestellten Aufgaben "gut" zu erledigen,
und diese Leistungsanstrengungen wurden iberwiegend mit Erfolg belohnt.

1.6.1990

Beginn der ersten Schulstunde des heutigen Tages. Die Lehrerin ruft die
Kinder in die Sitzecke. Benjamin hat sich in die Ecke zwischen Benedikt und
das Pult verkrochen und sitzt ganz am Boden, so dal3 ich ihn zunéchst gar
nicht sehe. Ich hore Teile einer Unterhaltung zwischen Frank und Benediki:
Der Benjamin ist ein Experte..."

Etwas spater sagt die Lehrerin, dal} alle mit Schreiben anfangen sollen: "Ich
mochte sehen, wie weit ihr seid."”
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Dann sagt Anne zu Singh: "Du bist so weit wie der Benjamin." (Der scheint
der absolute Crack zu sein!)

28.9.1990

Heute morgen hat die Lehrerin Stifte auf den Tischen verteilt. Es soll gemalt
werden.

Ayse kommt wieder und bettelt um einen blauen Stift. Said: "Nein, die gehort
dem Benjamintisch."

Benjamin war es gelungen, die Aufmerksamkeit der Mitschuler von seinem
"Kleinsein™ auf seine guten Leistungen in der Schule zu lenken. Er war ein
guter Mathematikschuler, er konnte gut vorlesen und er wurde haufig als
Vorténzer oder VVorleser in Theaterstiicken akzeptiert.

Man kann seine Leistungsanstrenungen nicht direkt als Kompensation seiner
Kleinheit interpretieren. Mdglich wére auch, da Benjamin von seinen Eltern
leistungsorientiert erzogen worden ist, oder dafl er mit seinen alteren
Geschwistern mithalten wolllte. Wir stellen keine Hyptohesen uber Ursache-
Wirkungs-Beziehungen auf, die sich aus Motiven der Personen ergeben. Wir
beschreiben vielmehr mogliche Beziehungen - und zwar in dem Raum, den
wir beobachten konnten, im Klassenraum. Nicht beobachten lie} sich seine
Erziehung in der Familie oder sein Verhalten im Zusammenleben mit seinen
Geschwistern. An den Stellen, an denen er zum Beispiel Uber die familiére
Situation spricht, ist uns wichtig, dal? er in der Schule dartiber redet.

Ebenfalls problematisch erscheint uns eine alltagliche Vorstellung, nach der
bestimmte Unterschiede, wenn sie als Méangel erscheinen, "auf jeden Fall"
kompensiert werden missen. Aus dieser Sicht gibt es nur zwei Arten von
Kompensation, namlich entweder positives Verhalten oder negatives
Verhalten. Danach hatte Benjamin seine Kleinheit entweder durch gute
Leistungen oder durch groRe Frechheit kompensieren missen.

Gegen diese Vorstellung laRt sich einwenden, dal3 es eine dritte Moglichkeit
gibt. Auf der Grundlage der Erfahrung, daf? sich irgendwie alle Menschen
voneinander unterscheiden, ist die Unterscheidung eines einzelnen nicht als
Defizit, sondern als Differenz zu betrachten. Unterschiede werden aus dieser
Sicht auf der Basis eines "generalisierten Unterschiedes” konstruiert. Wenn
sich alle Menschen voneinander unterscheiden, dann muR der eigene
Unterschied nicht kompensiert werden. In Benjamins Fall hieRe dies: Die
Leistungsanstrengungen dienten nicht der Kompensation der Kleinheit. Das
eine wére so selbstverstandlich wie das andere. Kleinheit oder
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Leistungsfahigkeit wirde nicht als Defizit bzw. Vorsprung verstanden,
sondern als eine von vielen mdglichen Differenzen.

Entscheidend fur die Bedeutung der Beurteilung seiner Korpergrofie ist also
nicht, ob Benjamin leistungsorientiert war oder nicht. Entscheidend ist, ob
seine Leistungsanstrengungen als Kompensation gemeint waren oder nicht.
Anders formuliert: Ob er sowohl seine Kleinheit wie seine Leistungen als
Differenz oder Defizit betrachtete. Die Konstruktion von Leistung und
Kleinheit als Differenz wirde bedeuten, daf Benjamin mit beidem
gleichermalien zufrieden war, und nicht das eine brauchte, um das andere
damit zuzudecken.

In der weiteren Analyse gilt dieser Frage die Aufmerksamkeit.

Benjamins Bild von der Schule

15.9.1989

Die Kinder sind beim Waffelbacken. Benjamin haut eine Holzschale auf den
Werktisch und spielt Schlagzeuger. Die Referendarin sagt ihm, dal® der Larm
sie nervt. Sie ruft die Kinder zum Zuschauen, wie sie den Teig macht, und
IaRt sich durch Handreichungen (zwei Eier) helfen.

Spater laRt sich die Lehrerin erzahlen, wie die Gruppe gebacken hat. Sie
schreibt einzelne Worter dieses Berichtes an die Tafel. Benjamin schreibt
alles fehlerfrei und schnell ab. Die Verhaltensanderung gegeniber der
Situation beim Backen ist auffallig.

13.10.1989

Benjamin sitzt mit anderen Kindern am Tisch 3 und macht Rechenaufgaben.
Sie malen Kreise an, deren Menge gleich ist. Die Referendarin holt die
Kinder in den Kreis. Benjamin will nicht und sagt: "Ich lalR mich nicht von
meiner Arbeit storen.”

Benjamin rechnet noch eine Weile weiter, wahrend die anderen im Kreis
sitzen.

Benjamin zeigte deutliches Desinteresse, sich am Backen zu beteiligen. Die
zwei anderen Schiler in seiner Gruppe bemdihten sich eifrig, aus den
einzelnen Zutaten einen Teig entstehen zu lassen.

Anders beim Abschreiben: Benjamin erledigte diese Aufgabe konzentriert
und ohne Fehler. Schule bedeutete fiir Benjamin, Rechenaufgaben zu l6sen,
Worter von der Tafel abzuschreiben, Texte auswendig zu lernen usw. Er war
orientiert an Anforderungen, die dem "klassischen” Bild von Schule
entsprechen. Die Lehrerin hingegen versuchte, Schule mdglichst so zu
gestalten, dalR Lern- und Lebensraum integriert wurden. Benjamins
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Vorstellung von Schule wich in mancher Hinsicht von dieser Vorstellung ab.
Er akzentuierte in seinem Schulbild den formellen Bereich und hatte haufig
Schwierigkeiten, den informellen Bereich als Teil von Schule zu akzeptieren.

Am Beginn des 2. Schuljahres sollte Benjamin wie die anderen Kinder die
neuen Erstklakler begriiRen. Jedes Kind sollte zu seinem Buchstaben und
dem entsprechenden Tier einen passenden Vers auswendig lernen. Diese
wurden dann bei der Aufnahmefeier fir die neuen ErstklaRler aufgesagt und
die zuvor angefertigten Buchstabenbilder zur Veranschaulichung
hochgehalten. Wir hatten an diesem Tag (20.8.1990) notiert: "Bis Montag
sollen die Verschen auswendig gelernt werden, damit bei der Einschulung
alles klappt. Benjamin: 'Ich freue mich so!" (Scheinbar freut er sich auf das
zweite Schuljahr, vielleicht darauf, nicht mehr der Kleinste zu sein?)."

Einen Tag spater findet sich in den Protokollen die Notiz:

"Ich habe gestern und heute Benjamin als sehr viel entspannter erlebt als
bisher im ersten Schuljahr. Ob er es geniel3t, dal} es nun endlich Kinder gibt,
die kleiner sind als er?"

In einer Schule, die nach sogenannten Jahrgangsklassen sortiert, ist die
Erfahrung, nicht mehr der Jungste oder der Kleinste zu sein, nur in einem
abstrakten Vergleich mit den anderen Klassen mdglich. In einer
altersgemischten Klasse hatte Benjamin durchgéngig verschiedene
Situationen erleben kdnnen. Er hatte eher lernen kénnen, dal Alter, Leistung
oder die eigene Korperlénge relative GroRen sind. Wie Kinder den
Unterschied zwischen sich und anderen Kindern auffassen hangt auch davon
ab, welche Maglichkeit ihnen ihre Umgebung gibt, diesen Unterschied zu
deuten.

8.2.1991

Ich setze mich zur Spielecke und werde auch geduldet. Offensichtlich ist ein
Familienspiel im Gang. Salia spielt die Mutter, Katrin und Sandra sind die
Babys, Benjamin der Hund Chico. Chico darf zu Katrin ins Bett, und beide
werden von Salia mit der roten Decke zugedeckt. Benjamin kuschelt sich
zwischen die Babys.

Die Szene macht auf einen Zusammenhang aufmerksam, der weiter oben
schon angedeutet wurde. Es ist fir Kinder wohl erstrebenswert, grol3, gréi3er
und schlieBlich erwachsen zu werden. Es ist aber auch angenehm, klein zu
sein, gekuschelt zu werden, vorgelesen zu bekommen usw. Hier wird die
Ambivalenz deutlich, in der Kinder leben. Am liebsten mochten sie die
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logische Unmaglichkeit leben, namlich gleichzeitig groR und klein sein. Aus
dieser Sicht sind die oben zitierten Vermutungen nicht falsch, beschreiben
aber nur die eine Seite der Medaille.

Benjamin war ein leistungsstarkes und emotionales Kind. Vielleicht war es
seine geringe KorpergroRe, die es ihm erlaubte, beide Momente zusammen
zu leben.

Benjamin und seine Lehrerin

26.10.1990

Die Lehrerin aus der Parallelklasse kommt, sie sucht Experten, die ihrer
Klasse erklaren kdnnen, wie die Freinet-Druckerei funktioniert. 6 bis 8
Kinder melden sich. Die Klassenlehrerin bestimmt Benjamin zum Experten.

14.6.1991

Said meldet und meldet sich und kommt nicht dran. Jedesmal, wenn er
dazwischen reden will, wird er diszipliniert, wahrend andere, vor allem
Benjamin und Hannes, dazwischen reden durfen.

Die Lehrerin spricht Benjamin in den vier Grundschuljahren nicht ein
einziges Mal direkt auf seine KdrpergrofRe an. Dieses "Nichtbeachten™ der
Abweichung konnte ihm vermutlich zeigen, daB sein Kleinsein keine
Behinderung darstellte. Der Lehrerin gelang es mit ihrer Verhaltensweise,
keine AuRenseiter entstehen zu lassen. Benjamin gehdrte mit seinen
individuellen Eigenschaften genauso zur Gruppe wie jedes andere Kind.
Diese Grundhaltung der Lehrerin gab ihm die Chance, seine Korpergrenze als
Differenz und nicht als Abweichung zu begreifen. Andererseits bestarkte sie
Benjamin in seinem Status als guter Schdiler.

Auch hier waéren zwei grundsétzlich verschiedene Haltungen mdoglich
gewesen. Die eine laRt sich umschreiben mit: "Du bist zwar Klein, aber
dennoch ein guter Schiler.” Dies hatte fur Benjamin bedeutet, seine
Leistungen als Kompensation seiner Korpergrolie zu verstehen. Die andere
Grundhaltung lautet: "Du bist einerseits klein und andererseits ein guter
Schiler. Zwischen beidem besteht kein Zusammenhang, du muft dich mit
beidem abfinden. Diese Einstellung legt die Konstruktion des
Differenzmodells nahe. Dies war die Einstellung der Lehrerin, auch wenn sie
sie nicht immer realisierte.

Benjamin war von der Lehrerin als Experte der Freinet-Druckerei ausgewéhlt
worden. Es wéren auch andere Schiiler imstande gewesen, die Handhabung
der Freinet-Druckerei plausibel zu erkldren. Sie hat vermutlich Benjamin
gewdhlt, nicht weil er inhaltlich besser Uber das Thema informiert war,
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sondern weil er sich gut ausdricken konnte. Seine Reaktionen in
vergleichbaren Situationen waren tberwiegend von besonderer Freude und
erkennbarem Stolz gepréagt.

Die Lehrerin signalisierte also Benjamin durchaus, daB sie ihn fir einen
guten Schiler hielt, und das war Benjamin auch wichtig. Er rannte schliel3lich
voller Freude aus der Klasse, um der anderen Klasse die Freinet-Druckerei zu
erklaren.

An verschiedenen Szenen wird deutlich, dal? die Lehrerin Benjamin in einer
Weise aufrief, die ithm signalisierte, dal? sie eine richtige Antwort von ihm
erwartete. Dieses Bild, dal’ die Lehrerin von Benjamin hatte, gab ihm auch
einen groReren Verhaltensspielraum. Benjamin hatte bis zum dritten
Schuljahr einen "Bonus" flr regelwidriges Verhalten. Er konnte héufiger
dazwischenrufen  und wurde dennoch nicht zurechtgewiesen. Als er
allerdings begann, den Bogen zu Uberspannen und sich die Lehrerin dieser
Situation bewulit wurde, achtete sie darauf und versuchte Benjamins
Stoérungen des Unterrichts ebenso wahrzunehmen wie die der anderen
Kinder.

Benjamins Umgang mit anderen Kindern

16.3.1990

Die Schuler haben von 8. 30 Uhr bis 9 Uhr Zeit fur den Wochenplan. Die
meisten schreiben im Entengritzenheft I11.

Im Entengritzenheft I11 sind Katrin bei 'g’, Benjamin bei 'w', Hannes bei 'e',
Nina bei 's'. Benjamin: "Ich bin weiter als du. Ich bin fast besser als die
ganze Klasse."

2.11.1990

Norbert und Singh wollen Theater spielen. Benjamin: "Bestimmt wieder so 'n
Quatsch. Ich spiele mit Hannes Reversi, d. h. bringe es ihm erst bei. Er lernt
schnell.”

8.3.1991

Singh schreit dazwischen: "12 : 2 = 6." Hannes: "Singh!" Benjamin kommt
an den Tisch und sagt zu Singh: "Angeber. Das wultest du noch nicht so
lange."”

Benjamins Statuserwerb als Primus hat massive Auswirkungen auf sein
Verhalten den Mitschilern gegenber.

In der ersten Szene hatten die Schiler eine halbe Stunde Zeit, um in dem
Entengritzenheft voranzukommen. Benjamin war eindeutig am weitesten.
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Die Arbeitsatmosphére in der Szene wirkte hektisch und arbeitsorientiert. Die
Kinder schienen danach zu streben, ihre Aufgaben schnell zu erledigen.
Hé&ufig verglichen die Kinder ihre Arbeitsergebnisse. Benjamin legte ein
besonders starkes Konkurrenzdenken an den Tag. Obgleich aus dem Kontext
nicht eindeutig hervorgeht, wer sein Ansprechpartner tatsachlich war, kann
man annehmen, da Benjamin sich auf Katrin bezog. Diese bearbeitete erst
den flinften Buchstaben des Alphabets im Entengritzenheft. Benjamins
Vorsprung zu Katrin war demnach besonders grof3.

"Ich bin fast besser als die ganze Klasse." Bei dieser Aussage hat das Wort
"fast" eine entscheidende Bedeutung. Denkt man es sich weg, wére die
Aussage extrem selbstbewuf3t, prahlerisch und angeberisch. Dieser Satz
driickt einerseits den Wunsch aus, besser als der Rest der Klasse zu sein.
Andererseits impliziert "fast" in diesem Zusammenhang eine gewisse Un-
sicherheit. Benjamin hatte gelernt, dal er a) nicht in allen Bereichen der
Beste war und b) dal? man dies eigentlich nicht sagen sollte. Er spirte, dal3
sein Versuch, seine Leistung als Kompensation zu begreifen, nicht der von
der Lehrerin gesetzten Kultur der Klasse entsprach.

Wahrend Benjamin in der ersten Szene seine Leistungen nur herauszustellen
versuchte, ging er in der zweiten Szene einen Schritt weiter. Er betonte hier
nicht nur seine Uberlegene Beherrschung der Spielstrategien von "Reversi”,
sondern wertete seine Mitschiler in zweifacher Weise ab. Zum einen
etikettierte er das Vorhaben von Norbert und Singh, Theater zu spielen, als
"Quatsch”. Zum anderen malite sich Benjamin an, "Reversi-Experte” zu sein
und es Hannes zeigen zu konnen. Er formulierte fiir sich die Rolle eines
Lehrers, der Hannes als lernfahig und besonders lernschnell zu beurteilen
berechtigt ist. In der Beziehung zu ihm schien er sich sehr sicher und
dominant zu fuhlen. Benjamins Bestimmerrolle wurde von Hannes jedoch
keinesfalls einengend aufgefal’t, da es weder zu einer Auseinandersetzung
noch zu einer Diskussion kam. Benjamin schien in der Zeit als Konner
akzeptiert zu werden.

Die dritte Szene ereignete sich in Benjamins "Spezialgebiet”. Singh rief das
richtige Ergebnis einer Divisionsaufgabe in die Klasse hinein. Er verstie mit
seinem Zwischenruf gegen die Regeln, da er sich nicht gemeldet hatte. Ein
Schiiler wies ihn auf den Regelversto8 hin, indem er betont "Singh™ sagte.
Danach schien der Fall geklart zu sein. Benjamin beschaftigte sich noch
langere Zeit damit. Ihm ging es nicht um den Regelversto3 selbst, sondern
vielmehr um die Abwertung von Singhs guter Mathematikleistung. Benjamin
konnte positive Ergebnisse anderer Schiiler, vor allen Dingen in Mathematik,
nur selten anerkennen. Er fuhlte sich durch den Zwischenruf von Singh
veranlaldt, zu einer anderen Tischgruppe zu gehen und zu sagen: ™"Angeber.
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Das wul3test du noch nicht so lange"”. Damit wollte Benjamin herausstellen,
dafl’ er schneller und besser rechnen kann, obwohl die richtige Lésung von
Singh kam.

Benjamin war gegen Ende des 2. Schuljahres ein leistungsstarker und
leistungsorientierter Schiler. Es fiel ihm schwer, die Leistungen anderer zu
akzeptieren. Dennoch war er in der Klasse akzeptiert, und er begann, sich mit
seiner Korpergrofle zu arrangieren. Eine Rolle dabei spielte u.a. die
Freundschaft mit Hannes.

29. 11. 1991

Benjamin erzahlt, daB sein Bruder ihn immer Benjamina nennt, wenn er ihn
argern will, und dal er dann immer Ariane zu ihm sagt. Hannes meint, aus
Adrian (so hei8t sein Bruder) kdnne man gut Adriane machen. Benjamin
findet die Idee gut.

Die Szene zeigt, dafl Benjamin mit seinem Freund Hannes offen Uber die
Auseinandersetzung mit seinem &lteren Bruder reden konnte. Er hatte keine
Angst, dal Hannes den Namen "Benjamina" Ubernehmen und gegen ihn
verwenden konnte. Das Vertrauen, das Benjamin in Hannes hatte, wurde
auch nicht enttduscht. Hannes solidarisierte sich mit Benjamin gegen den
alteren Bruder. Benjamin hatte einen Ansprechpartner in seiner Klasse
gefunden, der sein Kleinsein akzeptierte und sich nicht veranla3t fuhlte, ihn
deswegen zu hanseln.

Dies spricht fir Hannes, aber auch fur die Kultur der Klasse. Dies wird auch
in der folgenden Szene deutlich:

30. 8.1991

Der Riese Timpetu soll vorgespielt werden. Anne darf anfangen. Sie bestimmt
Benjamin zum Vorleser. Benjamin: "Ich wollt' der Riese sein, naja.” Jemand
(wer?) sagt: "Der ist doch zu klein."

Die Kinder sollten das Gedicht vom "Riesen Timpetu" in eine Szene
umsetzen. Anne durfte die Rollen verteilen. Die erste Rolle vergab sie an
Benjamin und bestimmte ihn zum Vorleser. In der zweiten Klasse war
Benjamin bei der Auffuhrung der "Bremer Stadtmusikanten™ ebenfalls der
Vorleser. Dies war eine Auszeichnung. In Theaterstiicken Ubernimmt der
Vorleser eine im Vergleich zu den Schauspielern nicht zu unterschétzende
Verantwortung, weil er sich an den Schauspielern orientieren, die Hand-
lungen auf der Biihne verfolgen und zum Beispiel das Tempo steuern muf3,
um einen moglichst einwandfreien Ablauf des Theaterspiels zu garantieren.
Der Vorleser Ubernimmt letztendlich die Regie Uber das Theaterstlck.
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Dennoch zeigte sich Benjamin im ersten Augenblick nicht sehr erfreut tber
die ihm zugeteilte Rolle. Er wiinschte sich der "Riese Timpetu" zu sein.

Die kleine Szene erhellt blitzartig, wie sehr sich Benjamin seiner
KorpergroRe bewuft war und wie sehr er sich wiinschte, einmal ein anderer
zu sein. Sie zeigt aber auch, daB er die Unmoglichkeit seines Wunsches vor
Augen hatte.

Er war innerlich nicht Uberzeugt, ein passendes Bild fir den Riesen
abzugeben.

Am Schlul} der Szene, nachdem Benjamin sich mit der Rolle des Vorlesers
zufriedengegeben hatte, sagte einer seiner Mitschdiler, daR Benjamin "doch zu
klein" sei. Damit gab er eindeutig zu verstehen, wahrscheinlich reprasentativ
flr weitere Mitschiler, da Benjamin aus seiner Sicht mit der Kleinheit ein
unpassendes Bild als Riese abgibt. Aber auch dies war nicht abschéatzig
formuliert, sondern als Sachverhalt. Seine Kleinheit wurde nicht als Defizit
aufgefafit. Benjamin war nicht tberhaupt zu klein, sondern nur zu klein, um
den Riesen zu spielen.

Veranderungen

8.12. 1992

Lehrerin: " Rebecca ist heute das letzte Mal da."”

Benjamin: "Wir singen "hoch soll sie leben” - aber hochheben kdnnen wir sie
nicht." Sandra stumpt Benjamin. Benjamin: "War ja nur ein Witz."

Rebecca war ein relativ korpulentes Kind.

Man kann sagen: Benjamin nutzte die Situation aus, daf3 es neben ihm in der
Klasse eine Schilerin gab, die mit ihrer korperlichen Abweichung auffiel.
Durch seine Bemerkung, die einen fur Rebecca extrem verletzenden, doch
zugleich fir die Nichtbetroffenen witzigen Aussagegehalt hat, versuchte
Benjamin, die Aufmerksamkeit der Klasse auf Rebeccas Korperabweichung
zu lenken.

Benjamins unsensibler Beitrag fand keine Anerkennung seitens der Mit-
schuler. Keiner lachte, die einzige Reaktion, die er bekam, war eine
sanftmitige Zurechtweisung von Sandra. Toleranz und gegenseitige
Akzeptanz im Umgang miteinander stellten einen wichtigen Grundsatz der
Klasse dar. Sandra vertrat mit der Zurechtweisung die Norm der Nicht-
Diskriminierung, und das obwohl oder gerade weil sie seit Beginn der
Schulzeit versucht hatte, eine besondere Beziehung zu Benjamin aufzubauen,
gleichzeitig aber auch Rebecca zu ihren Freundinnen rechnete. Benjamin
spurte daraufhin, dalR seine Bemerkung nicht ankam, und schwéchte sie
umgehend mit dem Kommentar "War ja nur ein Witz" ab.
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Benjamin war immer sehr schnell bereit, sich zu entschuldigen, vielleicht,
weil das ein Mittel ist, zu harten Angriffen zu entgehen. Vielleicht stellte dies
auch eine soziale Entsprechung zu seiner Suche nach korperlichem Schutz
dar.

Die Szene zeigt so etwas wie einen Schwebezustand zwischen Akzeptanz
und Diskriminierung.

7.8.1992

Die Lehrerin steht mit dem Schild "Ruhe" vor der Klasse.

Benjamin redet dazwischen und ist zappelig. Die Lehrerin: "Benjamin, ist ja
ein richtiger Zirkus, den du hier veranstaltest." Die Kinder sollen sich einen
Namen fur die neue Wochenzeitung tiberlegen und ihre Vorschlage auf einen
Zettel schreiben. Diese werden danach in eine Kiste getan und mit in den
Kreis genommen.

Benjamin: "Langweilig!" Die Lehrerin schimpft, weil Benjamin ofter
dazwischenruft.

Jedes Kind soll in der vierten Klasse ein selbstgewahltes Sachthema
ausarbeiten. Die Lehrerin lobt jedes ausgesuchte Thema. Benjamin zur
Lehrerin: "Du machst immer hui.” Die Lehrerin erklart, warum sie lobt.

Benjamins h&ufiges Schwatzen fallt seit dem Beginn der dritten Klasse auf.
In der vierten Klasse werden DisziplinierungsmaBnahmen der Lehrerin
aufgrund von Benjamins regelwidrigem Verhalten 14mal in den Protokollen
festgehalten. Damit geht eine Veranderung in der Beziehung zwischen
Benjamin und der Lehrerin einher.

Ab dem Ende des dritten Schuljahres wurde er fir sein storendes Verhalten
zur Verantwortung gezogen.

Benjamin erhob nun den Anspruch, von der Lehrerin als einziger gelobt zu
werden. Es fiel ihm nun schwer zu akzeptieren, dal3 seine Mitschiiler im
gleichen Malie wie er fur gute Ideen, Beitrage u. &. Lob verdienen. Lob sollte
aus Benjamins Sicht Hierarchien deutlich machen. Diese Auffassung stand
im Widerspruch zu der der Lehrerin. Sie versuchte ihm zu erklaren, warum
sie die anderen Kindern lobte. Sie versuchte ihm die Berechtigung einer
anderen Einstellung deutlich zu machen. Im dritten Schuljahr sagte er einmal
maulend Uber seine Lehrerin: "Die ist wie mein Vater." Das hiel3: Sie laf3t
sich auch nicht so schnell "erweichen".

Es stellt sich die Frage, worin sein h&aufiges Storen begriindet war. Seine
schulischen Leistungen waren gleichbleibend gut bis sehr gut. Ein Grund
kann darin gesehen werden, dafl Benjamin sich in dem Unterricht
unterfordert flihlte. Das "langweilig" spricht dafur.
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13.11.1992

Ayse ist mittlerweile in der Spielecke gelandet. Dort wird "Firma Adler"
gepielt, es werden - wie Funda mir sagt - Geschafte gemacht. Sie fliegen
nach Mallorca. Am Spiel beteiligt sind Ozgiil, Funda, Ayse, Benjamin,
Hannes, Norbert, gelegentlich kommt Frank dazu. Hannes zu Norbert: "Du
denkst hier, du bist der Chef. Sie (gemeint ist Funda) kann dich
rausschmeif3en.” Norbert entschuldigt sich und sagt, Hannes sei der
Hausmeister. Hannes zu Norbert: "Ich bin nicht Hausmeister, ich habe einen
hoheren Rang als du." Norbert soll gehen; er versucht sich dann als
Postbote. Hannes: "Du bringst gleich tausend Briefe." Benjamin, der
offenbar Chef ist, kommt und sagt: "Euer Gehalt wird verdoppelt: 4000 statt
2000 DM.™

Benjamin kommt und sagt zu Hannes: "Ich ernenne sie zum Bankdirektor; ne,
jetzt ernenne ich dich zum Bankier. Das ist einer unter Bankdirektor."
Benjamin ist, wie gesagt, der hdochste BoR. Hannes: "Mr. President, wann
werde ich das nachste Mal beférdert?" Benjamin: "Weil3 ich noch nicht."”
Ayse versucht, das Spiel neu zu organisieren. Sie fragt: "Was mochtest du
sein?" Dann sollen sich die Kinder anstellen. Benjamin: "Norbert, der
Bodyguard, soll vor der Tur stehen.”

Die Welt im Als-ob-spiel wird in Auseinandersetzung der einzelnen Spieler
ausgehandelt. Benjamin durfte die Spielwelt mit ausgestalten, wobei es ihm
gelang, von den anderen als Bol bestatigt zu werden. Die Verdopplung des
Gehaltes mag man als Versuch werten, die Rolle des Bankdirektors zu
behalten. Des weiteren hatte Benjamin sich die passende Konstellation an
Mitspielern ausgesucht. Er war zwar oberster Bol}, das heiflit Bo von
insgesamt sechs Angestellten, jedoch trat er wahrend des Spiels nur mit zwei
Angestellten in Interaktion. Hannes war ein friedfertiges und sozial reifes
Kind. Norbert strebte eine Freundschaft mit Benjamin an. Auf3erdem stieg er
spater ein und durfte sich tberhaupt glucklich schétzen, am Spiel teilnehmen
zu durfen.

Man kann sagen, da Benjamin sich in dieser Spielwelt die Chefrolle
reservierte, weil sie ihm nun wichtig geworden war.

Das "BoR-Spielen” in der Firma Adler kann als Probehandeln betrachtet
werden. Benjamin konnte die Realitat ohne Risiko in einem Raum uben, der
ihn wenig gefdhrdete. Er konnte die Rolle des Bosses ausprobieren, ohne fur
die Folgen geradestehen zu missen. Man bekommt den Eindruck, dafl
Benjamin im Spiel realisieren wollte, was in der Realitdt des
Zusammenlebens in der Klasse zunehmend schwierig geworden war.

15.5.1992
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Die Kinder bekommen ein Diktat zur(ck.

Benjamin: "Scheile, ich habe einen groRen Fehler gemacht!™
Benjamin: "Ich geniere mich, ich geniere mich total, ich hab' 2 Fehler."”
Benjamin: "Beschissen!"

Benjamins Leistungsvorstellungen haben sich verdndert. Was in den ersten
Schuljahren als Wunsch deutlich wurde, etwas zu kdnnen, wird nun vor dem
Hintergrund der Erwartungen der anderen gesehen. "Ich geniere mich", heif3t:
ich bin nicht so, wie ich denke, dal3 die anderen denken, wie ich sein soll.
Nicht die Leistung, sondern der Vergleich ist ihm nun wichtig, was auch
schon weiter oben angedeutet wurde.

Zu vermuten ist, dal3 er sich nicht vor seiner Lehrerin oder vor seinen
Mitschilern und Mitschilerinnen genierte, sondern vor sich selbst.

Zusammenfassung

Die Lehrerin falte die geringe Korpergrofle als Differenz und nicht als
Defizit auf. Sie versuchte in ihrer Klasse keine Aullenseiter entstehen zu
lassen. In den vier Grundschuljahren sprach sie Benjamin kein einziges Mal
auf seine Kleinheit an. Mit dieser Haltung vermittelte sie ihm, dal} er mit
seiner Abweichung genauso akzeptiert wird wie die anderen Mitschiler mit
ihren individuellen Eigenschaften.

Im ersten und zweiten Schuljahr lernte Benjamin seine Kleinheit nicht mehr
als Defizit zu empfinden. Die Strategie, die geringe KorpergroRe mit
Leistung zu kompensieren, hatte voriibergehend positive Auswirkungen auf
sein Selbstverstandnis. Durch seine Leistungen wurde er von der Lehrerin
und den anderen Kindern als Experte anerkannt und konnte sich in seinem
sozialen Umfeld behaupten.

Benjamin war schliellich selbstbewuRt und wollte als der anerkannt werden,
fur den er sich hielt.

Dies &nderte sich offenbar ab dem dritten Schuljahr. Benjamin verhielt sich
nun seinen Mitschiilern gegeniiber zunehmend unsensibel und provokativ. Er
fiel durch Herabsetzung der Leistungen anderer und Prahlerei mit seinen
guten Leistungen auf. Benjamin gab sich selbst nur mit perfekten Leistungen
zufrieden und wollte als derjenige anerkannt werden, der nicht blof3 gut ist,
sondern besser als die anderen. Viele Unterrichtsaktivitaten erschienen ihm
zu simpel, des Ofteren hatte er keine Beschaftigung und beklagte sich tber
Langeweile.

Obwohl Toleranz, gegenseitige Akzeptanz sowie Nicht-Diskriminierung im
Umgang miteinander einen wichtigen Grundsatz der Lehrerin und der Klasse
darstellten, 1aRt sich sagen, daf Benjamin am Ende der Grundschulzeit tber
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andere Selbst- und Fremdvorstellungen verfligte. Das macht zunéchst
deutlich: Die Schule ist nur ein Bereich im Leben eines Kindes. Es ware auch
fahrlassig, hier etwa eine Gegenstellung von Schule und Familie zu
konstruieren. Auch innerhalb der Schule hat sich die Bedeutung von
Leistungen und Leistungsunterschieden im Laufe der Grundschulzeit
verandert. Je naher der Ubergang in die weiterfiihrende Schule riickte, desto
starker wurden diese Aspekte betont, spielten faktisch Vergleiche und
Zensuren eine Rolle. Unabhéngig davon, wie die Lehrerin mit den
Leistungserwartungen der Kinder umging: Diese wuf3ten, dal} Schule eine
Selektionsfunktion hat und diese Funktion war ein wichtiger Faktor in der
Kultur dieser Klasse.

Versuchen Sie eine Geschichte der Veranderungen eines Ihrer Kinder
im Laufe der Schulzeit zu schreiben. Wie gehen Sie und Ihre Kinder mit
den jeweiligen Unterschieden zwischen den Kindern um? Welche
Bedeutung haben Noten und Zensuren?

5.6 Kultur einer Klasse

Um latente Regeln nicht nur als Zustand, sondern einerseits als Prozel3 einer
Entwicklung und andererseits auch als bewuf3t gestaltete Normen, d.h., als
ein Ergebnis von Erziehung und Unterricht wahrnehmen und verstehen zu
konnen, betrachten wir eine Schulklasse wie eine Kultur.

Der Kulturbegriff ist so vielschichtig, dal3 es hier nur darum gehen kann, eine
Bestimmung dieses Begriffes zu finden, die die weitere Arbeit und das
weitere Nachdenken ermdglicht, also eine heuristische Bestimmung.

Wenn wir von einer andereren Kultur reden - den Indianern oder dem
Mittelalter in Europa - so unterstellen wir so etwas wie eine verschiedene
Grundauffassung des Lebens. Dies betrifft unter anderem die Religion, die
Sprache, die Kunst, die Okonomie, die Regeln des Zusammenlebens und die
Gestaltung des Alltags. Wir treffen nicht Kultur an sich an, sondern
Lebensformen, in denen sich eine bestimmte Kultur ausdriickt.

Die ethnologische Forschung versteht unter Kultur ein Set von
Verhaltensmodalitaten und Orientierungsmustern in einer Gemeinschaft. Sie
bestimmen die Standards dessen, was ist, was erlaubt ist, was legitimerweise
gedacht werden kann, wie jemand etwas bewertet, wie er sich fihlt und wie
er mit den Gefuhlen und Handlungen anderer umzugehen hat. Dazu gehoren
auch die Standards dessen, was zu tun ist, und wie das gemacht wird, was da
zu tun ist.

Kultur umfaBt aber nicht nur diese auf zwischenmenschliche Beziehungen
abstellenden Aspekte. Kultur umfalt auch die "Objektivationen™ einer
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Gemeinschaft, die von dieser Gemeinschaft hergestellten oder von ihr
genutzten Gegenstande: Geb&dude gehdren dazu, Kunstwerke, aber auch
Schultaschen, Schulbénke, Blicher und Aquarien.

Der Ansatz erlaubt es uns, auch eine Kkleinere Personengruppe wie eine
Schulklasse als von einer selbstandigen Kultur gepragt zu begreifen. Wenn
man mit annimmt, dal jede Kultur auch Ausdruck eines
Gemeinschaftsverstdndnisses ist und Gemeinschaften so definiert sind, daf3
sich mehrere Personen im Hinblick auf spezifische Handlungen fir
bestimmte Zeiten in bestimmten Raumen zusammenfinden, so trifft dies fur
eine Schulklasse zu. Denn eine Schulklasse ist eine Organisation, die sich
von anderen unterscheidet. Sie verfugt uber spezifische Kennzeichen der
Zugehorigkeit und sie vermittelt so etwas wie Identitat. Sie verpflichtet die
Mitglieder auf einen bestimmten Habitus und ein Weltbild, das alle Aspekte
des Zusammenlebens betrifft.

Eine Kultur kann man erschliefen, wenn man die Perspektiven der Mitglieder
der Kultur in den Mittelpunkt der eigenen Beobachtungen stellt. Ihr
Verhalten, ihre Einstellungen und Orientierungen sollen aus ihrer Sicht
erklart werden.

Dieser ethnologische Ansatz arbeitet mit dem Konzept "multipler Realitdten”
und versucht vor allem Differenzen zu erklaren. Differenzen etwa zwischen
den einzelnen Mitgliedern und zwischen Handlungen und Deutungen;
Differenzen etwa zwischen dem, was Menschen tun und dem, was sie sagen,
was sie tun oder dem was sie tun, und dem, was sie sagen, was sie tun sollen.

Auf dieser Basis wird hier versucht, Orientierungs- und Verhaltensmuster
sichtbar zu machen. Wir sprachen oben von Habitualisierungen.

Der moderne ethnologische Ansatz, die andere Kultur als fremde Kultur zu
begreifen, bedeutet, nichts als trivial, nichts als gegeben anzunehmen. Ob
etwas bedeutungsvoll war oder nicht, ergibt sich erst aus der Rekonstruktion.

Die traditionelle Ethnologie operierte eher mit einem statischen
Kulturmodell. Das lag nahe, weil sie in der Regel Gesellschaften betrachtet
hat, denen sie Statik unterstellte - im Gegensatz zur Dynamik der
entwickelten Gesellschaften, aus der die Forscher kamen. Die tatséchliche
Verdnderung der sogenannten traditionalen Kulturen hat hier zu einer
anderen Auffassung gefihrt. Mit Clifford Geertz 1aBt sich Kultur eben nicht
als Produkt, sondern als Prozel} begreifen.

Geertz versteht Kultur nicht als einen Bestand, dem sich Ereignisse,
Verhalten oder Prozesse zuordnen lassen, sondern als ein System erarbeiteter
konstruierter Symbole, die den Kontext bilden fir Handlungen:
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"As interworked systems of construable signs (what, ignoring provincial
usages, | would call symbols), culture is not a power, something to which
social events, behaviors, institutions, or processes can causally be attributed,;
it is a context, something within which they can be intelligibly - that is
thickly - described.">2

Der gangige und vielfach milRverstandene Begriff "dichte Beschreibung"
formuliert die Aufgabe, eine Handlung, zum Beispiel das Zwinkern mit
einem Auge, in seinem kulturellen Kontext zu beschreiben.

Augenzwinkern kann bedeuten, dal der zwinkernde Mensch einen
organischen Fehler hat. Es kann bedeuten, dal jemand dabei ist, zu lernen,
wie man mit den Augen zwinkert. Das beobachtete Augenzwinkern kann
auch die Ursache darin haben, daf jemand einem anderen gewissermalien mit
den Augen winkt. Ubersetzt hieBe das: "Du weillt schon ..." Es kénnte auch
sein, dal derjenige nur so tut, als ob er dem anderen mitteilen wirde "Du
weilt schon." Tatséchlich gibt er einem dritten die Botschaft, "ich lasse ihn
glauben, dal} ich eine besondere Verbindung zu ihm habe". Es kdnnte auch
ein religioses Ritual sein. Welche Interpretation des Augenzwinkerns in einer
Situation angemessen ist - selbst wenn es der organische Fehler wére - kann
nur von demjenigen beurteilt werden, der mit dem kulturellen Kontext
vertraut ist.

Wenn diese Handlung des Augenzwinkerns einerseits interpretierbar ist im
Kontext einer bestimmten Kultur, so produziert sie andererseits eine
bestimmte Gewohnheit des Umgehens miteinander.

Demnach ist Kultur ein Kontext, der durch symbolische Bedeutungen von
Handlungen hervorgerufen wird und der symbolische Handlungen hervorruft.
Kultur als ProzeR und nicht als Produkt zu verstehen, ist aus zwei Griinden
entscheidend fiir den Versuch einer Ubertragung des ethnologischen
Ansatzes auf Schule und Unterricht.

Erstens: Schule und Unterricht haben einen Anfang.

Wenn die Ethnologie eine traditionale Kultur untersucht, so antizipiert sie
ihren Gegenstand als eine Ordnung, die lange Zeit bestanden hat, relativ
unveranderlich ist und die im Zuge der Enkulturation der Kinder wiederholt
wird. Der Anfang dieser Kultur ist dem Feldforscher nicht zugénglich.
Anders ist dies fur die Lehrerin einer Schulklasse - und zum Teil auch noch
fur forschende Géste.

In einer Schulklasse ist der Anfang ein Datum, von dem aus sich ein Prozel3
entfaltet. Der erste gemeinsame Schultag 1aBt nicht nur zu Beginn des 1.
Schuljahres die Maoglichkeit offen, eine ganz neue und andere Kultur zu
beginnen. Mit dem ersten Tag beginnt ein Prozel} der Konstruktion der

52 vgl. Geertz 1973.
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Kultur der Klasse als Ergebnis gemeinsamer handfester und symbolischer
Arbeit.

Der Unterricht 1aBt sich vom ersten Tag an als eine Folge von Situationen
oder Episoden begreifen, in denen Lehrerin und Kinder Bedeutungen
schaffen. Das bedeutet auch, dal? die Schulklasse als Klasse eine Geschichte
hat, gewissermallen wie eine Person Uber eine Biographie verfiigt. Die
Biographie der Klasse ist auch ein Stiick der Biographie der Lehrerin. Wenn
sich beobachtende Gaste als "teilnehmende Beobachter™" verstehen, also auf
ein Engagement einlassen, so ist die Biographie der Klasse auch ein Stiick
ihrer Biographie.

Zweitens: Schule und Unterricht haben ein Ende.

Die Lehrerin handelt im Kontext eines padagogischen Entwicklungskonzepts,
dal? schon am Beginn der Grundschulzeit das padagogische Handeln als ein
zu Ende kommendes begreift. Auch die Kinder deuten die jeweils aktuelle
Situation vor dem Hintergrund dieses Entwicklungsparadigmas. Fir sie ist
Schule ein Teil einer vor ihnen liegenden Biographie. In der Differenz zu den
Erwachsenen wissen sie, dafl sie erwachsen werden und erwachsen werden
wollen. Kinder verstehen sich selbst als "in Entwicklung begriffen."

Die Deutungen aller Handlungen stehen also unter der grundsatzlichen
Deutung der Situation als Teil eines zu Ende kommenden Prozesses. Das
zeichnet ihn als padagogischen aus, denn péadagogisches Handeln ist vom
Anfang her auf sein Ende gerichtet.

Zwei weitere Modifikationen gegentiber dem traditionellen ethnologischen
Ansatz sind bei der Ubertragung auf die Schule zu beachten - und eigentlich
auch Thema innerhalb der Ethnologie.

Es ist in jeder Kultur nicht nur entscheidend, welche Perspektiven
eingenommen werden, sondern wer diese einnimmt. Deutungen und
Deutungsmacht hangen zusammen.

Die schulische Besonderheit des Handelns ist gepragt durch die Differenz
zwischen den Deutungen der Lehrerin und der Kinder im Hinblick auf die zur
Verfligung stehende Deutungsmacht. Das betrifft die Deutung von
Handlungen, von Beziehungen und die Deutung der Kultur im Hinblick auf
den zwischenmenschlichen Bereich wie im Hinblick auf die kulturellen
Obijektivationen.

Wir denken Macht nicht linear: Auch wenn es der Lehrerin mdglich sein

mag, bestimmte Handlungen durchzusetzen - eine bestimmte Deutung der
Handlungen durch ein Kind ist nur mdglich als Ergebnis eines Vermittlungs-
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oder Aushandlungsprozesses. Dabei stoflen zwei deutungsféhige Individuen
mit einer verschiedenen Biographie aufeinander.

Die Deutungen der Lehrerin sind personliche, biographisch geprégte
Deutungen, und sie sind stellvertretend in Bezug auf die Schule als Institution
einer bestimmten Gesellschaft. Sie sind ein - wenn auch mit Macht
vorgetragenes - Angebot an das einzelne Kind, Deutungen als die flr die
aktuelle kulturelle Verfalitheit der Gemeinschaft angemessenen anzunehmen.
Sie sind ein Angebot, sich auf einen ProzeR einzulassen, in dem das
Schulkind seine Enkulturation in Form der Herausbildung einer
Schulklassenkultur betreibt.

So wie die Lehrerin als Person Mitglied einer Kultur der Erwachsenen ist und
als Lehrerin Mitglied einer Schulkultur, so sind ihre Schilerinnen und
Schiller Mitglieder einer Kultur der Kinder, einer Kinderkultur. Vom
einzelnen Kind aus gesehen treffen in der Schulklasse die Kultur der
Erwachsenen und die der Kinder aufeinander.

Es ist uns wichtig, diese beiden Kulturen zu unterscheiden. Kinder verstehen,
heif3t, die Andersartigkeit dieser Kultur zu verstehen.

Von hier aus zeigt sich eine weitere Schwdache des bislang diskutierten
Kulturbegriffes. "Kultur", so wie es weitgehend in der Ethnologie verstanden
wird, ist ein Harmonisierungsbegriff.

Wir haben bisher danach gefragt, welche Vorstellungen von Menschen
bewuf3t oder unbewuRt in einer Gemeinschaft geteilt werden. Der klassische
Kulturbegriff  rekurriert gewissermallen auf einen Kern solcher
Gemeinsamkeiten. Kultur 1&Bt sich aber auch anders verstehen: Namlich als
ein Kontext, der es Mitgliedern einer Gemeinschaft erlaubt, in ihrer
Unterschiedlichkeit miteinander zu leben. Kultur ist so gesehen eine
Lebensform, die einen Ausgleich zwischen den je eigenen Perspektiven
anbietet. Nicht die Harmonie ist dann Gegenstand der Aufmerksamkeit,
sondern jene Habitualisierungen, die Differenzen tiberbriickbar machen.
Kultur kann dann verstanden werden als ein Komplex von Bedingungen, die
die padagogisch begrindete Entwicklung der Kinder der Klasse ermdglichen.

6 UBER AUTHENTIZITAT ODER: WAS HEIRT
"VERSTEHEN"?

Combe/Helsper beschreiben als wichtigstes Ergebnis ihrer Untersuchungen:

"Aufféllig ist nun in den rekonstruierten Féllen, in welch hohem Mafe
Unterrichtsabldaufe und erzieherische Interaktionen von einem Modell
kalkulierten zweckrationalen Handelns und Planens bestimmt sind. (...) Was
den zweckrationalen Einstellungs- und Handlungstypus im Bereich der
Schule jedoch problematisch macht, sind jene schon erwahnten Tendenzen
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zur Erstarrung in Formalismus, Schematismus und didaktischen
Konventionen."5s3

Die Beschreibung des Mathematikunterrichts aus der Sicht eines Schulers (s.
S. XX) war solch ein Beispiel zweckrationalen Verhaltens des Lehrers. Er
achtete auf den Fortgang seines geplanten Unterrichtsverlaufes, aber kaum
auf die Schulerinnen und Schuler. Auch die Orientierung daran, dal3 die
Theaterprobe (s. S. XX) der gelungenen Auffiihrung dient und nicht primar
den sozialen und sprachlichen Lernprozessen der Kinder lafit sich als
Zweckorientierung bezeichnen.

Nun unterliegt dieser Zweckorientierung, abgesehen davon, dal sie noch
immer Inhalt eines Teils der Lehrerausbildung ist, keine Absicht, sondern
eher eine Not. Der nach Minuten geplante Unterrichtsablauf, die Planung und
Einhaltung einzelner Unterrichtsschritte usw. sind auch so etwas wie ein
Gerlst, an das sich Lehrende klammern. Es gibt ihnen Halt fiir einen anderen
Konflikt, dem zwischen sich und den Kindern. Lehrerinnen sind nicht nur,
wie sie selbst beteuern, auch Menschen: sie waren auch Kinder. Der Beruf
konfrontiert sie mit dem, was man "das Kind in sich selbst" nennen kann.
Horst Briick schreibt:

"Die Erwachsenheit des Lehrers kann aber nur insofern als gesichert gelten,
als sie nicht auf Dauer dem permanenten Ansturm von Kindlichkeit erliegt,
was fur den Lehrer Handlungsunféhigkeit bedeutet. Der allergische Punkt der
Erwachsenheit des Lehrers ist seine eigene verbliebene Kindlichkeit; an
diesem Punkt ist er selber eben nur bedingt erwachsen. Zugleich ist dies der
Punkt, der ihn in doppelter Weise an seine Schiiler bindet. Dieser Punkt ist
die Stelle des gegenseitigen Zugangs. Der Lehrer ist hier dem Schiler
zuganglich und der Schiler dem Lehrer. Hier kann sich die Mdoglichkeit
gegenseitigen Verstandnisses und Verstehens herstellen. Zugleich aber ist der
Lehrer auch an dieser Stelle gefahrdet in seiner Identitét als Erwachsener mit
padagogischem Auftrag. Diese Gefahrdung bewirkt seine Angst.">4

Horst Briick untersucht die "Angst des Lehrers vor seinem Schiler”, so der
Titel des Buches. Angst habe der Lehrer, so Briick, etwa davor, etwas falsch
zu machen, die Zuneigung der Kinder zu verlieren, die Autoritat zu verlieren.

Wenn vieles von dem, was Kinder tun, lustvoll ist, so sind Lehrerinnen in der
Situation, dal? sie haufig Kindern etwas verbieten miissen, was sie selbst gern
tun wiirden: Einmal faulenzen, frech sein, mit anderen Quatsch machen usw.

53 Combe/Helsper 1994, S. 212.
54 Briick 1978, S. 41.
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Die Begegnung mit den fremden Kindern aktualisiert die Winsche des nie
ganz verdréangten Kindes in einem selbst. Das Verbot, dem fremden Kind
gegenuber ausgesprochen, gilt auch dem "eigenen™ in sich selbst.

Das dem fremden Kind gegeniiber ausgesprochene Verbot wird héufig von
der Mihe bestimmt, es gegenuber dem Kind in sich durchzusetzen. Je
schwerer diese innere Durchsetzung erscheint, umso weniger gelassen fallt
das Verbot gegeniiber dem fremden Kind aus. Der Mangel an Gelassenheit
ist eine Ursache fur Konflikte oder fiihrt in der Erstarrung zu zweckrationalen
Verhaltensweisen zur MiRachtung des fremden wie des "eigenen” Kindes.
Nun hat die Lehrerin die Aufgabe, Grenzen zu setzen, Hirden aufzurichten
und Verbote und Gebote auszusprechen und durchzusetzen. Damit markiert
die Lehrerin auch den Unterschied zwischen sich als erwachsener Erzieherin
und den Kindern. Die Betonung dieser Unterscheidung kann nun von der
Angst begleitet sein, in die eigene Kindheit zurtickzufallen, oder sie kann aus
Einsicht erfolgen, d.h., aus einem aus persénlichem Wissen heraus gestalteten
padagogischen Konzept. Es gibt kein p&dagogisches Konzept, dafl fir alle
Lehrerinnen Geltung beanspruchen kann und es 1aBt sich keines leben, dal3
man sich nur angelesen hat. Einsicht meint den (auch korperlichen) Besitz
padagogischer Einstellungen. Einsicht meint Postulate, die man auch leben
kann. Anders formuliert, 148t sich Authentizitdt beschreiben als eine
Lebensform, in der das, was man tut, mit dem Ubereinstimmt, was man sagt,
was man tut. Authentizitat ist das Ergebnis eines Lernprozesses, in dem man
zugleich Subjekt und Objekt ist. In diesem LernprozeR, der nie abgeschlossen
ist, verdndern sich nicht nur die Ideen oder die Wortwahl, es &ndern sich auch
Gestik, Mimik, Koérperhaltungen und Wahrnehmungen. Es entwickelt und
verdndert sich das, was wir "Personlichkeit” nennen. Diese "Personlichkeit”
mit ihren Starken und Schwadchen ist auch das, was die anderen von uns
wahrnehmen. Kinder sind in dieser Hinsicht mindestens ebenso sensibel wie
Erwachsene.

Armin Krenz zitiert den Sozialpsychologen Argyle mit folgendem
Untersuchungsergebnis:

"Wahrgenommene Einstellungen zu sich selbst, zu anderen Personen,
Situationen oder Handlungen werden zu 7% durch verbale AuRerungen, zu
38% durch den Tonfall und zu 55% durch das Gesicht (mimischer Ausdruck)
vermittelt."ss

Machen Sie bitte den folgenden Versuch. Uberlegen Sie lhre Satze und
Ihre Korperhaltung, mit der Sie zum erstenmal eine neue Klasse
begruRen. Welche Botschaft tber sich selbst, Ihren Unterricht und Ihre
Erwartungen an die Klasse wollen Sie deutlich werden lassen?

55 Krenz 1994, S. 176.
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Erwachsene wie Grundschulkinder sind in einer Interaktion durchaus in der
Lage, Ubereinstimmung oder Nicht-Ubereinstimmung von Einstellungen und
Worten, Tonfall oder Mimik wahrzunehmen. Authentizitat 4Gt sich in
diesem Sinne beschreiben als Ubereinstimmung von Einstellung und den
verbalen und korperlichen Zeichen dieser Einstellung.

Das Konstrukt des "geborenen Lehrers” ist problematisch, weil es eine
bestimmte Art von Personlichkeit festschreibt. Beobachtung und
Selbstbeobachtung haben die Funktion, einen Zugang zu dem allein durch
Selbstreflexion nicht erkennbaren "blinden Fleck™ zu ermdglichen. Durch
Beobachtung und Selbstbeobachtung wird das "naive" eigene Verhalten zu
einem gewuf3ten Verhalten. Man weill nun, wie man ist und was man will.
Dieses Wissen bedroht die eigene Authentizitat, weil man - zumindest
zeitweilig - etwas anderes tun will, als man kann.

Vielleicht ist Ihnen bei dem oben vorgeschlagenen Versuch diese
Bedrohung des eigenen ""naiven Verhaltens durch Beobachtung und
Selbstbeobachtung aufgefallen. Auch wenn Sie schon oft vor einer neuen
Klasse gestanden haben, wird Ihnen die nun bewul3t gestellte Aufgabe
vermutlich nicht leicht gefallen sein.

Daraus folgt Arbeit, ndmlich die Abarbeitung der Beobachtungen und
Reflexionen und damit der eigenen Handlungen und Einstellungen. Der
Gewinn dieser Arbeit besteht u.E. darin, sich selbst besser kennen- und
verstehen zu lernen.

Ein Teil dieser Arbeit betrifft das Kind in einem selbst. Sich selbst besser zu
verstehen, meint auch, das Kind in einem selbst besser zu verstehen, wenn
man so will: sich mit ihm verséhnen. Dies meint nicht, zur Kindheit
zurlickzukehren und die Erwachsenenposition zu verlassen. Es meint
vielmehr, die Differenz zwischen beiden Positionen verstehen zu kénnen.

Das Verstehen des "eigenen™ Kindes ist im Lehrerinnenberuf gekoppelt an
das Verstehen des fremden Kindes. Verstehen 14t sich dieses Kind durch
teilnehmende Beobachtung. Das mit dem Terminus “teilnehmende
Beobachtung” mehr verbunden ist, als eine Forschungstechnik, macht
Koepping deutlich:

"Das Zwitterwort von der teilnehmenden Beobachtung hat also seine tiefere
Berechtigung; Teilnahme als Engagiertsein und Sich-zur-Verfugung-Stellen,
bewahrt uns davor, den anderen zum Forschungsobjekt zu erniedrigen und
damit auch uns selbst und den anderen zum “Unmenschen' zu deklarieren,
was reine Beobachtung, abgesehen von dabei wirklich vorkommenden
kognitiven Verzerrungen, als Resultat zeitigen wiirde."56

Teilnahme meint also Anteilnahme.

56 Koepping1987, S. 29.
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Einem weinenden Kind gegentber wird man als Erwachsener zwei
Empfindungen haben kdnnen. Mit der einen leidet man mit dem Kind mit,
die andere Empfindung resultiert aus dem Wissen eines Erwachsenen: Der
momentane Schmerz wird vorbeigehen und er ist - fur die Entwicklung des
Kindes - vielleicht auch notwendig. Teilnehmende Beobachtung hélt beide
Empfindungen in der Schwebe, laRt sie beide zu. Die Beobachtung, die ja
schon immer aus einer bestimmten Perspektive geschieht, in dem Beispiel
aus der Perspektive von Erwachsenheit, objektiviert die Situation. Sie
garantiert, wie Koepping schreibt, "die Vergleichbarkeit der Weltsichten und
kulturellen Horizonte.">”

Die teilnehmende Beobachtung laRt also andere Menschen, Kulturen
verstehen, ohne die eigene aufzugeben. Das heif3t auch, Kinder zu verstehen
ohne die eigene Erwachsenheit abzustreifen.

Wenn die Teilnahme das Verstehen der Kinder sichert, so die Beobachtung
die Mitteilbarkeit der Situationen, den Vergleich mit dhnlichen Situationen
bzw. den Erfahrungen und Theorien anderer Erwachsener.58

Verstehen von Kindern, so mdchten wir in Anlehnung an Micha Brumlik
sagen, bedeutet mit ihnen vertraut sein, sich in ihren Lebensvollziigen
auszukennen. Da uns Erwachsenen diese Welt der Kinder fremd ist, miissen
wir uns ihr ndhern, um sie verstehen zu konnen. Indem wir Kindern nahe
kommen, werden auch wir ihnen vertrauter. Verstehen ist ein Wechselprozel:.
Unser Verstandnis von Kindern und deren Verstandnis von uns bedingen sich
gegenseitig. So gesehen geht es fiir Kinder wie Erwachsene darum "... aus der
Vertrautheit des Bekannten auf unterschiedlichen Wegen zu neuen
Horizonten aufzubrechen - Wege, die voller Unwégbarkeiten sind."59

57 Ebd.

58 Fiir Forscher bedeutet diese Argumentation folgendes: Im Beobachtungsaspekt unterliegt
jeder Forschende bereits bei seinen Wahrnehmungen den Anforderungen der sog. "scientific
community". Die vertffentlichte Falldarstellung muf3 sich vor dem Hintergrund der jeweils
geltenden Regeln bewéhren. Ihre Authentizitat beruht also auf einer doppelten Anerkennung:
Auf der Anerkennung der Forschergemeinschaft und der der erforschten Subjekte.

59 Brumlik 1983, S. 45.
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