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INGE FALTIN

Vorwort 

Ich habe einige Jahre als Referendarin und Lehrerin an verschiedenen Schulen gearbeitet. Auslöser dafür waren die Schulerlebnisse meines Sohnes. Sein Werdegang in der Schule hatte sich für meinen Mann und mich immer mehr als Glücksspiel dargestellt, je nachdem, ob kompetente oder inkompetente, motivierte oder unmotivierte Lehrer, Pädagogen mit einer entwickelten Persönlichkeit oder mit Defiziten ihn unterrichteten. Ich stellte fest, dass viele Eltern ähnliche Erfahrungen gemacht hatten. Kaum jemand konnte sich erklären, was die eigentliche Ursache dafür war. Viele hatten dieses Gefühl von hilfloser Wut und Ohnmacht, das ich selbst oft empfand. Manche reagierten mit Druck auf ihre Kinder, mit Schulwechsel, mit Anpassung. Ich fasste einen anderen Plan. Ich hatte nach meinem Studium der Politikwissenschaft und Germanistik nicht den Lehrerberuf ergriffen, sondern andere berufliche Erfahrungen gemacht. Ich beschloss, nun doch selbst Teil des Schulsystems zu werden, denn ich wollte begreifen, was da vor sich geht, ich wollte die »heimlichen Lehrpläne« kennenlernen.
Ich wusste nicht, ob ich überhaupt zur Lehrerin geeignet war. Und es hatte sich auch niemand sonst darüber Gedanken gemacht, als meine Bewerbung für ein Referendariat auf der Basis der üblichen Unterlagen angenommen wurde. Es wurden aufschlussreiche Jahre in der Schule. Ich bekam Einblicke in Strukturen, die Eltern und Schüler sonst nur von außen betrachten und erahnen können. Ich habe Dokumente, Konzeptpapiere, Briefe, Befragungsergebnisse gesammelt und aufbewahrt. Alles, was mir wichtig erschien, was ich erlebte, was mich berührte, meine Erfolge und Misserfolge habe ich notiert und ein »Schultagebuch« geführt. Auf diesen Erfahrungen beruht mein Bericht. Gleichzeitig blieb ich aber auch distanzierte Beobachterin. Ich hatte den Anspruch, nach einem eigenen Weg für die Vermittlung von Schlüsselkompetenzen zu suchen und einen Umsetzungsversuch zu machen. Auch darum geht es in diesem Buch.
Der Buchtitel ›Schule versagt‹ ruft sicherlich unterschiedliche Assoziationen hervor. Je nachdem, wie sich das eigene Schulerleben oder das der Kinder abgespielt hat oder abspielt, wird die Reaktion von Zustimmung bis zu Ablehnung reichen. Ich bin keineswegs der Ansicht, dass jede Schule immer versagt. Ich weiß, dass es Schulen gibt, die anders sind. Im Buch finden sich auch Beispiele dafür. Der Neurobiologe Joachim Bauer hat sogar ein Buch mit dem Titel ›Lob der Schule‹ verfasst und darin beschrieben, was das Bildungssystem leisten kann und soll, nicht, was es tatsächlich leistet. Auch bei ihm finden sich Hinweise darauf, wie Schule an der wichtigsten Voraussetzung für gelingendes Lernen, nämlich an konstruktiven Beziehungen zwischen Lehrern und Schülern, scheitern kann. Oder dass es mit den sozialen Beziehungen in Lehrerkollegien mitunter gar nicht gut aussieht.
Auch ich befasse mich mit der Frage, wie Schule gelingen kann. Aber zunächst wollte ich herausfinden, warum Schule so oft versagt. Ich meine mit »Schule« nicht einzelne Schulen. Ich meine den »Output« unseres Schulsystems als Ganzes, im Hinblick darauf, dass es letztendlich um die Anforderungen der Wissensgesellschaft, um Schlüsselkompetenzen, um die kreative, produktive und verantwortliche Orientierung von jungen Menschen in der Zivilgesellschaft und vor allem um ihre individuelle Förderung geht.
Zunächst kommt mein Sohn zu Wort. Ich habe ihn gebeten, seine Schulerfahrungen noch einmal hervorzuholen und aufzuschreiben. Aus der Schilderung seiner Erlebnisse wird (auch) deutlich, warum ich diese Recherche unter- und auf mich genommen habe. Mein Sohn war noch ein Teenager, als ich das Referendariat begann. In den verschiedenen Schulen, in denen ich unterrichtete, lernte ich die Lehrerrolle ebenso kennen wie die Schülerrolle und die gruppendynamischen Prozesse im Lehrerzimmer. Ich habe auch Erfahrungen gemacht mit Innovationsversuchen im bestehenden System. Deren Ziel war es, die Fähigkeit der Schüler zu eigenverantwortlichem Arbeiten und Lernen zu stärken. Dafür ist ein gutes pädagogisches Konzept Voraussetzung, aber für den Erfolg oder den Misserfolg erwies sich letztlich der menschliche Faktor als ausschlaggebend. Die Barriere der eingefahrenen Verhaltensmuster ist schwer zu überwinden.
In jüngster Zeit findet das Prinzip der Servant Leadership in Unternehmen und Organisationen immer größere Verbreitung. Das Konzept steht für eine Kultur des Führens und Dienens als Basis für Erfolg. Ich kam zu der Überzeugung, dass es genau solche Kompetenzen sind, nämlich Mentor und »leitende Kraft« zu sein und gleichzeitig dem Wachstumsprozess der Schüler zu dienen, die vorhandene Verhaltensmuster ablösen müssen. Diese Kompetenzen müssen die Grundlage der Vermittlung von Lehrstoff ebenso wie der individuellen Förderung von Schülern sein. Die Lehrer-Schüler-Beziehung muss verändert werden. Ich stelle sieben Thesen zur nachhaltigen Veränderung dieser Beziehung auf. These 1 lautet nicht zufällig: Bei sich selbst beginnen, zum Beispiel bei der Frage, warum man sich überhaupt für den Lehrerberuf entscheidet. Die zweite Schlussfolgerung für mich war, dass das System Schule zwingend neu strukturiert werden muss, von der Ausbildung und Persönlichkeitsentwicklung von Lehrern angefangen bis hin zu neuen Lernformen. Damit sich die frustrierenden Erfahrungen von Schülern, Eltern und Lehrern nicht endlos fortsetzen. Damit Schule nicht versagt.
Die Ereignisse, Szenen und Dialoge, die wir im Buch beschreiben, haben sich so oder in sehr ähnlicher Weise abgespielt. Orts- und Personenbeschreibungen sind verfremdet, alle Namen frei erfunden. Ich habe Typisierungen vorgenommen. Es geht hier nicht darum, einzelne Schulen, Lehrer und Vorgesetzte zu porträtieren. Die im Buch vorkommenden Personen repräsentieren nicht einzelne identifizierbare Individuen, sondern Denk-, Handlungs- und Lebensorientierungen, die jeweils für einen bestimmten Lehrertypus charakteristisch sind. Es geht um Verhaltensmuster und -motive, auf die ich immer wieder traf.
Wenn ich darüber nachdenke, was, neben den Ergebnissen der Recherche und den daraus erwachsenen Erkenntnissen, für mich persönlich geblieben ist aus dieser Zeit, dann ist es die lebendige Erinnerung daran, dass ich mit einigen klugen, aufgeschlossenen und integren Lehrerinnen und Lehrern zusammen gearbeitet habe. Vor allem aber empfinde ich Dankbarkeit dafür, das Heranwachsen und die Entwicklung junger Menschen beobachtet, begleitet und vielleicht auch gefördert zu haben. Wie bei allen schöpferischen und produktiven Prozessen spürte ich dort die Energie, die sich nicht verbraucht, sondern erneuert und stetig zufließt.
 
Inge Faltin, November 2010
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DANIEL FALTIN 



Ungenutztes Potenzial 


Jugendliche in jedem Land befinden sich zu einem gewissen Maß in demselben Dilemma. Sie wurden für ein Leben unterrichtet und ausgebildet, welches nicht existiert. 

Pearl S. Buck


 
Als meine Mutter mich bat, mit meinen Erinnerungen an meine eigene Schulzeit einen Beitrag zu diesem Buch zu leisten, war mir zunächst nicht ganz klar, was ausgerechnet ich dazu beitragen könnte. Meine Erfahrungen mit dem deutschen Schulsystem sind keine »schöne Geschichte«. Seit dem Abitur waren viele Jahre vergangen. Inzwischen war ich in der Welt herumgekommen, hatte an vielen Orten gearbeitet, und meine Begeisterung für diese emotionale Zeitreise hielt sich in Grenzen. Ich sah meine Notizen aus der damaligen Zeit durch und traf mich mit ehemaligen Schulfreunden. Wir sprachen über »die alten Zeiten« und hatten alle ähnliche Erfahrungen gemacht. Da wurde mir wieder bewusst, wie aktuell und wichtig das Thema Schule ist. Die deutsche Schule hat viele Jahre meiner Jugend belastet – und es brauchte weitere Jahre, um mich von diesen Erfahrungen zu erholen. Ich habe versucht, so ehrlich wie möglich meine Erlebnisse als Schüler an mehreren deutschen Schulen zu schildern, nichts zu schönen oder zu dramatisieren, und damit einen Beitrag zu der Erkenntnis zu leisten, was täglich so oder so ähnlich in den Klassenzimmern vor sich geht.
 
Ich wuchs in Berlin, damals noch Berlin-West, im amerikanischen Sektor auf. Ein geteiltes Deutschland und der demokratische Teil Berlins gehörten für mich genauso zum Alltag wie das klackende Geräusch der Boots der amerikanischen Infanteristen, die ihre frühmorgendliche Präsenz auf der Straße deutlich machten. Ich werde den Sommertag nie vergessen, als wir im Garten des Kindergartens versammelt waren – unsere Eltern, die Erzieherinnen und wir Kinder. Sechs Jahre alt war ich damals, reichte meinem Vater bis zur Hüfte und hatte gerade meine erste Ausbildung im Sandburgenbauen und verbotenen Klettern auf Bäume in einem der wenigen freien evangelischen Kindergärten Berlins abgeschlossen. Ein neuer Lebensabschnitt sollte beginnen. So zumindest verhießen es die Silvesterkracher, die zur Feier des Tages angeschafft worden waren. Jedes Kind durfte sich einen aussuchen. Die Eltern tranken Tee und Limonade, lachten und freuten sich für uns. Ich weiß nicht mehr, für welchen der bunten Böller ich mich entschied, doch eines ist mir von dem Tag in Erinnerung geblieben – ein unsicheres Gefühl. Während meine Freunde es nicht mehr erwarten konnten, in die erste Klasse der Grundschule zu wechseln, endlich auch zu »den Großen« gehören zu können, war ich mir nicht sicher, ob das wirklich eine Verbesserung sein würde. Ich war und bin bis heute Autodidakt und hatte es sehr genossen, dass die Erzieherinnen mich gewähren, mich in meinem Tempo lernen und entdecken ließen. Was bedeutete: ohne Pause, im fünften Gang. Ich lernte sehr schnell, meist über das Gehör, und so konnte ich die Hörspiele auf den Kassetten, die es im Kindergarten gab, bald auswendig rezitieren. Wenn die anderen nachmittags zum Schlafen geschickt wurden, weigerte ich mich entschieden. Es gab zu viel zu entdecken und da ich nichts anstellte und die anderen nicht störte, ließen mir die Erzieherinnen freie Hand. »Irgendwann wird er schon vor Müdigkeit umfallen«, meinten sie. Das Gewährenlassen war meinen Eltern ganz recht. »Unser Sohn schläft nachts wie ein Stein«, sagte meine Mutter. »Von sieben bis sieben, ganz ruhig und fest.« So konnte ich ungestört die Welt entdecken, meine Erzieherinnen hatten eine Sorge weniger und meine Eltern nachts erholsamen Schlaf.
Der Tag der Einschulung war schließlich gekommen. Ich freute mich über das überdimensionale Hütchen, die glitzernde Schultüte. Sechs Jahre auf dem Zähler, nichts geleistet und trotzdem ’ne dicke Tüte Süßigkeiten in der Hand. »Bitte lächeln!« Blitzlicht, Jubel, Geklatsche, und wir waren für immer auf Zelluloid verewigt – Klasse 1 C, »Die Bienen«, war offiziell an der Grundschule aufgenommen. Einen unbeschwerten Tag hatten wir hinter uns – 13 quälende Jahre lagen noch vor uns.
Das bekamen wir schon ab dem zweiten Tag zu spüren. Der Zufall sollte Frau B. zu unserer Klassenlehrerin machen. Sie war Mitte 50 und ihre schulpädagogische Ausbildung stammte demzufolge aus den 1950/​60er-Jahren. Sie war Grundschullehrerin aus Überzeugung, verstand keinerlei Spaß und war mit den Schülern völlig überfordert. Sie lachte selten bis gar nicht, niemals aber spontan, und ihre Mundwinkel waren stets nach unten gezogen. Dass nach 30 Jahren althergebrachte Tradition und Pädagogiktheorien nicht mehr so recht passen wollten, ignorierte Frau B. beharrlich.
Zudem hatte sie eine Mission: Jeder Schüler und jede Schülerin sollte in den Genuss einer Ausbildung an der Blockflöte kommen – von ihr persönlich, versteht sich. Die Mehrzahl der Schüler fügte sich ihrer Anordnung ohne Widerworte, und es gab auch einen kleinen Teil, der nur darauf brannte, endlich in der hohen Kunst des Flötens unterrichtet zu werden. Und es gab mich. Der einzige Schüler, der sich nicht ohne Widerworte das Stück Holz in den Mund schieben ließ. Mein Interesse galt der Gitarre, Flöte war mir zu langweilig und eine Zumutung für die Ohren – schließlich konnte keiner von uns spielen. Ich war noch zu jung für die Spielregeln des Opportunismus und gepaart mit kindlicher Naivität konfrontierte ich Frau B. und versuchte deutlich zu machen, dass ich an einem anderen Instrument unterrichtet werden wollte. In ihrer Lesart hieß das, dass ich sie persönlich nicht wertschätzte, was ihrerseits zu einem Vergeltungsschlag führte. Ab diesem Moment zählten objektive Leistungen und Begabungen nicht mehr. Sofort wurde mir sämtliches Rhythmusgefühl abgesprochen, ich könne keinen Takt halten, eine Stimme hatte ich auch nicht, auch kein Gehör und taugte demzufolge auch nicht zum Singen. Im Prinzip war ich eine einzige Zumutung für sie – musikalisch völlig unbegabt, nicht förderungswürdig – Note Vier; aber auch nur gerade so. Tag zwei, Lektion eins: Kritische Aussagen von Schülern werden selbstverständlich als persönliche Angriffe genommen. Frau B. ritt unerbittlich ihren Kreuzzug – entweder ich lerne Flöte spielen, wie jeder andere auch, oder sonst … Ich fügte mich schließlich, doch Spaß machte mir das Flötespielen nie und demzufolge tendierte der Lernerfolg gen null. Beim Musizieren in der Gruppe war ich folglich der perfekte Kandidat für das einzige Instrument im Arsenal, welches weder viel Taktgefühl noch Gehör, Stimme oder sonst etwas verlangte: die Triangel. Die Hauptrollen der wenigen Theaterstücke, die wir aufführten, wurden allesamt mit den Koryphäen des Flötenunterrichts besetzt. Auch hier hatte ich selbstredend nur unzureichende Qualifikationen. Ganz fernhalten konnte mich Frau B. nicht, und so war ich regelmäßig derjenige, der am Ende der Aufführung auf die Bühne ging und die Eltern um eine kleine Spende bat. Jedenfalls bekam ich so die einzigen spontanen Lacher der Zuschauer während des gesamten Stücks. Wollte ich eine gute Note haben, musste ich anfangen, das Flötenspiel zu lieben. Doch eine Vier im Zeugnis, keinerlei Aussicht, jemals im Musikunterricht hinter einem Instrument Platz zu nehmen, das mir lag, und als sechsjähriger Steppke regelmäßig gesagt zu bekommen, wie furchtbar untalentiert ich doch sei, verhagelte mir die Lust an der Musik – gründlich. Das Gitarrespielen gab ich auch wieder auf – eine Entscheidung, die ich bis heute bereue. Ich, der Schüler, war der Verlierer.
Doch das wollte ich nicht sein. Es gab zwei Möglichkeiten: A. Ich konnte mich total verweigern, oder B. Ich konnte mich anpassen. Ich entschied mich für Möglichkeit B. Diese Entscheidung traf ich natürlich nicht rational, sondern emotional. Ich wollte nicht ständig ausgegrenzt werden, und dachte, dass Frau B. mich, wenn ich »lieb Kind« bei ihr werde, wieder in die Gruppe aufnimmt. Diese »Strategie« funktionierte bis zu einem gewissen Punkt. Meine Noten verbesserten sich, je mehr ich zu einem von ihren Roboter-Kindern wurde. Der heimliche Lernerfolg meinerseits bestand darin, dass ich anfing zu glauben, genau auf dem richtigen Weg zu sein. Schließlich gab es ja ein klares Bestrafungs- und Belohnungssystem – Frau B. hatte immer recht. Strafte sie, hatte man selber unrecht. Die Welt war geordnet, doch zu den Klassenbesten gehörte ich trotz meiner Verhaltensänderung nicht. Nicht nur ich, sondern auch ein großer Teil meiner Freunde spürte, dass Frau B.s Verhalten nicht vertrauenswürdig, sondern willkürlich war. Die analytische Fähigkeit mag Kindern in dem Alter zwar fehlen, aber bei vielen ist die emotionale Sensorik feiner als die der Abhörstationen während des Kalten Krieges. Wir konnten das zwar nicht artikulieren, aber wir spürten deutlich, dass sie ganz bestimmte Kinder bevorzugte – einmal über die Notenvergabe und zum anderen durch ihr Verhalten. Gab eines ihrer Roboter-Kinder eine richtige Antwort, wurde es mit Lob überschüttet, während die »unzumutbaren« Kinder für richtige Antworten weniger stark belohnt wurden.
Ihre Launen neigten zu starken Schwankungen, besonders dann, wenn sie feststellen musste, dass ihre pädagogischen Kniffe und Tricks nicht mehr den gewünschten Effekt erzielten. Ihre Hilflosigkeit schlug dann in Aggressivität um, was uns die ersten zwei Schuljahre einschüchterte. Viele von uns – ich eingeschlossen – hatten bald Angst, in ihren Unterricht zu gehen, und dementsprechend »hoch« war die Motivation. Doch nach und nach wuchs auch der Zweifel an ihrer Kompetenz. Es galt immer nur eine Meinung und es gab nur eine richtige Lösung, die von Frau B. – alles andere wurde wie mit einem Rasenmäher kurz gehalten.
In den meisten Schulklassen wird man über die Mehrzahl der Themen keine einheitliche Meinung antreffen, doch fragt man danach, wer von den Lehrern am bösartigsten ist, ist sich die Gemeinschaft schnell einig. Und einig sollten wir uns bald sein. Wir wuchsen heran und allmählich wurde uns klar, dass Frau B. für uns nicht die richtige Klassenlehrerin war. Wir rebellierten – einzigartig in der Geschichte der Schule –, traten Frau B. als Klasse gegenüber, ohne Eltern, und konfrontierten sie mit ihrem eigenen Verhalten, wir beschwerten uns, wir weigerten uns, unter den Bedingungen weiterzumachen. Sie brach in Tränen aus und erklärte, dass sie es doch nur gut mit uns gemeint habe. Sie versprach Besserung und wir glaubten ihr. Zwei Wochen lang schaffte sie es, sich zusammenzureißen, doch danach brachen die alten internalisierten Verhaltensmuster wieder durch – die Macht der Gewohnheit war zu stark und wir litten unter ihren Lehrmethoden bis zum Ende der dritten Klasse.
Von Klasse 3 bis 6 bekamen wir Frau P. als Klassenlehrerin, mit der wir großes Glück hatten. Sie war das genaue Gegenteil von Frau B. – allein daran schon zu erkennen, dass sie spontan lachen konnte. Doch mit fortgeschrittenem Alter und einigen degenerierten Egos mehr hielt ein anderer Faktor in unsere Klasse Einzug: das Schüler-Mobbing. Das wird von der Mehrzahl der Lehrer ignoriert oder abgetan, gehört aber zum deutschen Schulalltag wie die Luft zum Atmen. Spätestens in Klasse sechs wurden aus den täglichen verbalen Attacken handfeste Schlägereien. Vielfach provozierten gleich ganze Gruppen von Mobbern gezielt einzelne Schüler so lange, bis diese sich nicht mehr anders zu helfen wussten als zuzuschlagen, und die Mobber hatten ihre Legitimation gefunden, endlich mal zutreten zu können und ihren eigenen Frust in die Opfer hineinzuprügeln. Lehrern gegenüber, die die Meute auseinanderzerrten, wurde einstimmig erklärt, dass es doch der einzelne Schüler war, der angefangen hatte zu prügeln. Im Grunde war es aber auch völlig egal, wer wann und wo zu wem was gesagt oder zugeschlagen hatte, denn sanktioniert wurde asoziales und destruktives Verhalten nicht – und wenn doch, dann so unzureichend, dass man die Tage an einer Hand abzählen konnte, wann wieder die Fäuste flogen.
Die Stimmung in der Klasse verschlechterte sich zusehends. Aus Freunden wurden Feinde und die Intervalle, in denen gemobbt wurde, verkürzten sich, bis es regelmäßig jeden Tag in jeder Pause passierte. Die breite Masse der Schüler war froh, dass es sie nicht traf, und sie taten so, als würden sie es nicht mitbekommen. Immer wieder versuchten die Mobber auch mich bzw. meinen damaligen besten Freund zu zermürben, was ihnen schlechterdings nicht gelang. Erst mit dem Wechsel meines Kumpels in eine andere Schule änderte sich die Situation. Was harmlos begann und zu Anfang noch witzig wirkte, schlug schnell um und wurde immer aggressiver. Spätestens im zweiten Halbjahr der 6. Klasse hatte ich regelrecht Angst, in die Schule zu gehen. Das Problem zu thematisieren und mithilfe der Lehrer zu lösen, war unmöglich. Die verbale und konsequenzlose Ermahnung der Lehrer war so schnell vergessen, wie sie ausgesprochen war. Doch die »Petze« bekam die Rache der Mobber postwendend zu spüren. Also hielt ich die Klappe und zog mich zurück. In der Konsequenz rutschten meine Noten ab. Nicht so dramatisch, dass es meiner Schullaufbahn erheblich schaden konnte, aber sie rutschten ab. Auf dem Zeugniskopf fand sich die Bemerkung: »Daniel war ein zurückhaltender Schüler, der zwar dem Unterricht aufmerksam und interessiert folgte, sich aber viel zu selten an den Gesprächen beteiligte.« Aus der Rückschau bemerkenswert ist auch, dass der Zähler meiner versäumten Tage von durchschnittlich 4 – 5 Tagen pro Halbjahr, in Klasse 6 schlagartig auf 29 anstieg. Mit dem Ende der 6. Klasse wurden die Eltern in die Schule bestellt, um über die Zukunftsaussichten und den weiteren schulischen Werdegang ihrer Zöglinge beraten zu werden. Die Regeln waren einfach: Hatte ein Schüler mindestens zwei Zweien in den Hauptfächern im Zeugnis, so sprachen die Lehrer eine Gymnasialempfehlung aus. Der Rest bekam, je nach Benotung, eine Realschul- oder eine Hauptschulempfehlung. Ob man einer Empfehlung, die auf subjektiven Noten beruht, folgen soll, sei dahingestellt. Jedenfalls gibt es keinen Zwang, sich dem Rat der Lehrer zu beugen. Davor steht nach wie vor der Elternwille, der nach dem gescheiterten Änderungsversuch des Landesparlaments noch immer schwerer wiegt.1
Meine Eltern hatten von den Lehrern nichts von dem alltäglichen Schülermobbing oder den Problemen in der Klasse erfahren, sondern sich nur erklären lassen müssen, dass ich auf der Realschule besser aufgehoben sei als auf dem Gymnasium. Existenzweiche, die Erste. Mein Vergehen? Ich hatte nicht die geforderten zwei Zweier in den sogenannten Hauptfächern. Dreier waren nicht genug und Zweier in anderen Fächern zählten nicht. Für meine Eltern und mich gab es keine Diskussion darüber, dass ich aufs Gymnasium gehen würde. Sie kannten mich besser als meine Lehrer. Ich wusste damals schon, dass ich studieren wollte, und zwar »Film- und Fernsehregie«. Für mich gab es keine Alternative zum Gymnasium. Meine Eltern und ich entschieden uns gegen den Rat der Lehrer. In der Rückschau betrachtet war das die beste Entscheidung, die wir treffen konnten. Doch mit meinem Wechsel auf ein deutsches Gymnasium, diese hochgeschätzte altehrwürdige Bildungseinrichtung, ging es mit den skurrilen Erfahrungen erst richtig los.
 
Meine neues Schuldomizil für die Klassen 7 bis 11 fand ich in einem Berliner Gymnasium. Es war ein sonniger Tag und die Putzfrau hatte ganze Arbeit geleistet, sodass die gesamte Schule frisch nach Zitronen roch. Man kann sagen, dass wir ein wenig gespannt waren, vielleicht sogar neugierig, denn heute war der Tag, an dem wir unseren neuen Kunstlehrer, Herrn A., kennenlernen sollten. Wir warteten vor unserer Klasse im ersten Obergeschoss, als ein schlanker Mann mit einem faltigen Gesicht den Gang entlanggehetzt kam. Er hatte fettige Haare, war schlampig gekleidet, roch nach Alkohol und hatte Mundgeruch. Er begrüßte uns und bat uns, ihm zu folgen. Er sprach sehr leise, sodass man nah an ihn herantreten musste, wenn er mit einem redete, um überhaupt etwas zu verstehen. Bei den genannten körperlichen Voraussetzungen war das kein Vergnügen. Herr A. ging mit uns durch das gesamte erste Stockwerk. Irgendetwas war es – irgendetwas schien er zu suchen. Er schaute sich immer wieder um, las Türschilder, lief die Treppen zum zweiten Stockwerk hoch und wir folgten ihm. Er wurde unruhig, verdoppelte das Tempo, und so liefen wir eine Weile durch die Gänge unserer Schule, durch den Chemietrakt, durch noch mehr Gänge, durch das dritte Obergeschoss und die Oberstufenräume, bis wir wieder in der Empfangshalle vor dem Lehrerzimmer ankamen. Herr A. war inzwischen wütend und stürmte bereits auf das Sekretariat zu, als wir ihn fragten, was er denn gesucht habe. Er drehte sich abrupt um und sagte: »Die Kunsträume natürlich!« Ein großes Raunen ging durch die Runde. »Die sind im dritten Stock!«, sagten wir. »Blödsinn!«, schrie er. »Da waren wir doch eben!« Doch dann dämmerte ihm, dass wir vielleicht recht haben könnten. Wir liefen also wieder hoch in den dritten Stock und tatsächlich: Da waren sie! Hinter der Glastür rechts, nicht links. Herr A. war überrascht und schloss die Tür auf. Er unterrichtete seit zehn Jahren an dieser Schule – als einziges Fach Kunst. Vielleicht war es weniger das mangelnde Erinnerungsvermögen als die Alkoholfahne, die eine Begründung für dieses wirre Verhalten lieferte.
Es war ein Phänomen an unserer Schule. Nach einiger Zeit kam ich mir vor wie bei »Verstehen Sie Spaß?«. Vielleicht war ich auch, ohne es zu wissen, in die »Pension Schöller« geraten – die nie verfilmte Serienfassung, ohne Pension, dafür in einer Schule, mit einer Besetzung von vor fünfzig Jahren. Serie deshalb, weil es immer weiterging. So wurden wir zum Beispiel von Frau F. in Geschichte unterrichtet, einer älteren Frau mit weißen Haaren, einer runden Brille und stets schlechter Laune. Wie Frau B. war sie des Lachens nicht mächtig und ihre Mundwinkel zeigten nach unten. Sie unterrichtete seit etwa 25 Jahren an dieser Schule. Irgendwann mitten im Schuljahr hatten sich besonders einfallsreiche Oberstufenschüler einen Scherz erlaubt und unser Türschild geklaut. Den meisten der Lehrer ist es nicht mal aufgefallen, uns war es egal, und doch sollte es skurrile Auswirkungen haben. Geschichte war angesagt. Doch Frau F. erschien nicht. Nach 15 Minuten entschieden wir uns, zum Lehrerzimmer zu gehen. »Ja, Frau F. ist da«, versicherte man uns. Wir gingen also wieder zurück in unser Klassenzimmer und warteten, bis die Klingel die Stunde beendete und die nächste einläutete. Es war eine Doppelstunde. Nun betrat Frau F. wutentbrannt unsere Klasse. Was wir uns dabei gedacht hätten, so etwas Bescheuertes! »Das wird Konsequenzen haben! Einfach das Türschild abzuschrauben!«, krähte sie. Dass wir damit a) nichts zu tun hatten, b) daran nichts ändern konnten und c) Frau F. dann doch die Einzige war, die auf diesen Scherz reinfiel, interessierte sie nicht. Aber sie verdiente unser Mitleid: 25 Jahre topografische Erfahrung in einer Schule in einer extremen Stresssituation ausgelöscht – um sich dann am Ende auch noch von der Sekretärin den Weg in unsere Klasse beschreiben zu lassen: »Aus dem Lehrerzimmer raus, rechts den Gang runter, dritte Tür links.« Auf der rechten Seite des Ganges gab es übrigens nur Fenster zum Hof.
Angestochen von dieser Geschichte, die natürlich sofort wie ein Lauffeuer durch die Klassen ging, sollte sich unsere Parallelklasse ein paar Tage später etwas anderes für Frau F. einfallen lassen. Da jeder Lehrer im Klassenbuch festhalten musste, wer wann und wo anwesend bzw. abwesend ist, gab es im vorderen Teil des Buches eine Klassenliste mit den Namen der Schüler. Frau F. unterrichtete diese Klasse nun seit einem Jahr, hatte immer fleißig Buch geführt und Noten gegeben. Doch dieser Tag war anders. Ein Schüler hatte die gnadenlos komische Idee, den Namen Peter Silie in die Liste zu setzen. Was vom Mathelehrer mit einem Runzeln der Augenbrauen und einem »Für so ’n Scheiß gibt’s zwei Wochen lang Tafelputzen!« abgegolten wurde, nahm bei Frau F. andere Dimensionen an. Sie kontrollierte die Anwesenheit und stellte pflichtbewusst fest, dass Peter Silie nicht zum Unterricht erschienen war. Er sollte auch in den nächsten Wochen infolge als »unentschuldigt gefehlt« im Klassenbuch verewigt werden. »Wo ist denn dieser Peter? Der ist doch nie da, unmöglich so was!«, stellte Frau F. fest. Also, Peter Silie, wenn du das liest: Bei den Fehlzeiten kannst du dein Abi vergessen!
Für körperliche Abwechslung bei all den Geistesübungen sorgte in regelmäßigen Abständen Frau M.-H., unsere Biologielehrerin. Als stereotypes Hobby, das sie offenbar mit einigen ihrer Artgenossen/​Innen gemein hat, pflegte sie ein eigens angelegtes Hochbeet, auf dem kleine Büsche und Sträucher wuchsen und das sie liebevoll auf den Namen »Kräutergarten« taufte – auf einem Schulhof, mitten in Berlin. Eigentlich pflegten wir den »Kräutergarten«, in geteilter Gemeinschaftsarbeit mit anderen »Freiwilligen« während und nach der Unterrichtszeit. Frau M.-H. war für ihr – in der Lehrerwelt würde man wohl sagen – Durchsetzungsvermögen bei ihren Kollegen bekannt. Ich würde es »penetrant theatralisches Gängeln« nennen, aber das ist bloß eine Frage der Sichtachse. Jedenfalls handelte Frau M.-H. mit dem Direktor aus, dass, wenn die Schüler schon neue Basketballkörbe auf den Hof montiert bekämen – ein langjähriger Kampf der Schülersprecher mit dem Lehrpersonal –, dann auch etwas für die Biologie abfallen musste. Und nicht einfach nur irgendwas, das ungenutzte Filetstück des Schulhofs musste es sein. So wurde der freie Platz zwischen Tischtennisplatten und Mülleimern zur höchstamtlichen Bauzone für Frau M.-H.s Kräutersinfonie erklärt. Die Umsiedlung der minderjährigen Rauchertruppe folgte planmäßig, genauso wie das Aufsammeln der das Bauvorhaben störenden Kippen durch den Schüler-Hofreinigungsdienst – gut zu erkennen an dem dreckigen Plastikeimer, der sperrigen Metall-Greifzange und den unvermeidlichen dummen Sprüchen der Herumstehenden. Geld für eine Gartenbaufirma gab es nicht, und Frau M.-H. war selber zu dick und unbeweglich, um Hand anzulegen, doch sie hatte eine Idee. Rechtlich fragwürdig und strategisch riskant, dem Zielvorhaben aber zweckdienlich, setzte sie in regelmäßigen Abständen den Rahmenplan außer Kraft und beförderte uns vom simplen unselbstständigen Schüler zum verantwortungsbewussten Bio-Bautrupp ersten Grades. Die theoretische Relevanz des Unterrichts verblasst gegenüber der dramatischen Notwendigkeit der Realität. Unbekannte Schüler hatten einen Teil des bereits mühsam von dem Bautrupp dritten Grades – Siebtklässler – errichteten Kräuterwalls niedergetreten. Dieser musste nun wieder ausgebessert werden, und wenn wir schon mal dabei waren: Der Hof war ein einziger Saustall und bedurfte einer generellen Komplettreinigung. Frau M.-H. dachte ebenso pragmatisch wie sozial. Ein Teil der Klasse nimmt sich Eimer und Zangen und putzt mal eben den Hof, der Rest nimmt sich Schippe und Spaten und folgt Frau M.-H. zum Einsatzort, war die Parole.
Während wir so schippten und Steine stapelten, überwachte Frau M.-H. unsere Aktivitäten und behielt sehr genau den Überblick, welcher Schüler sich besonders um ihr Hobby bemühte und wer sich beschwerte. Beweisen wird man es wohl nie können, aber wer mit einem Lächeln im Gesicht fröhlich ihre persönliche Marotte unterstützte, dem war Frau M.-H. wohlgesinnt – auch in Fragen der Benotung. Sie schien immer bestens darüber urteilen zu können, wer sich ganz besonders viel Arbeit machte und wer sich drückte. Die Kräuterzüchterei fand thematisch natürlich niemals Einzug in den Unterricht und hatte somit für uns weder praktischen noch theoretischen Nutzen. Im Laufe des Jahres fanden sich allerdings immer weniger »Freiwillige« zur Unterstützung ihrer Marotte, und so aktivierte Frau M.-H. ihre letzte Reserve, zog das letzte Register und spielte die noch einzig verbliebene Jokerkarte im Stapel ihres fadenscheinig übertünchten persönlichen Interesses: die AG. Eine Arbeitsgemeinschaft Biologie, oder auch Bio-AG musste her. Eine AG ist ein Geschenk für jeden Lehrer.AGs sind freiwillige Veranstaltungen, finden immer nach dem Unterricht statt, liegen somit außerhalb des Lehrbetriebs und obliegen keinen rechtlichen oder inhaltlichen Zwängen oder Vorgaben über die offensichtlichen hinaus. Im Endergebnis bekam Frau M.-H. also ihren vollständigen Kräutergarten. Irgendwann fand sie allerdings heraus, dass unsere Nachbarschule nicht nur einen größeren Garten, sondern auch noch das absolute Schmuckstück und Neidobjekt eines jeden Biolehrers im Bezirk besaß: einen eigenen Teich. Was aus diesem Bauvorhaben wurde, entzieht sich allerdings meiner Kenntnis, da ich mit dem Ende der 11. Klasse die Schule wechselte.
Das Erschreckende an diesen Beispielen ist, dass es eben auch Lehrer wie Herr A., Frau F. und Frau M.-H. sind, die über ihre Schüler völlige Notengewalt besitzen, sie »beurteilen« müssen, über die Zukunft oder Nicht-Zukunft ihrer Zöglinge entscheiden. Denn ob ein Lehrer einen Drang zum Alkoholkonsum besitzt, sich an den langen Beinen seiner Schülerinnen aufgeilt oder bereits an Demenz erkrankt ist, erscheint hinter der erteilten Note auf dem Zeugnis nicht.
 
Dass Noten nicht nach objektiven Standards vergeben werden,war inzwischen jedem Schüler klar. Doch welche unsichtbaren Kräfte klammheimlich die Notenvergabe maßgeblich mitbestimmten, eröffnete sich uns erst später. Die erste dieser beiden Kräfte besitzt den Namen Karl Friedrich Gauß. Der deutsche Mathematiker Karl Friedrich Gauß, geboren im 18. Jahrhundert in Braunschweig, war schon zu Lebzeiten ein anerkannter Wissenschaftler, dessen Vermächtnis unter anderem in Form der »Gauß’schen Normalverteilung« die Noten eines jeden Schülers in Deutschland mitbestimmt. Die in der Schule angewandte»Gauß’sche Normalverteilung« dient dazu, Schüler zu klassifizieren, sie einzuteilen und vor allen Dingen bei der Bewertung homogen über das gesamte Notenspektrum zu verteilen. Nach dieser statistischen Formel muss es in jeder Klasse immer eine geringe Anzahl von Schülern geben, die sehr gute Leistungen bringen. Ferner muss sich die Mehrheit im Mittelfeld und einige wenige im unteren Drittel der Notenskala befinden. Mathematisch belegbar, angeblich. Wahrscheinlich sogar, doch in der Praxis hat dieses Modell schwerwiegende Auswüchse, denn das Notenspektrum der Schüler soll immer dieser Verteilung entsprechen. Das heißt, dass z. B. eine Ansammlung von Schülern im oberen Leistungsdrittel mathematisch ausgeschlossen ist – unabhängig vom tatsächlichen Leistungsstand der Klasse. Nicht die Realität hat Gewicht, sondern die theoretische Formel, die als Dogma gesetzt wird. Falls sich die Realität einmal anders darstellt und es zu jener Ansammlung im oberen Drittel kommt, wird gefolgert, dass der Unterricht zu einfach gestaltet sei und dass die Bewertungskriterien nicht hart genug angelegt würden. Dass ein Schüler eventuell keine Eins mehr verdient, gemessen an objektiven Standards, ist dann in der Praxis irrelevant, wenn er im letzten Semester eine Eins bekommen hat und es genug Schüler gibt, die sich nach Gauß auf der Notenskala verteilen lassen. Am anderen Ende der Skala impliziert es, dass jemand, der im Semester zuvor eine Fünf bekam und sich objektiv auf eine Vier gearbeitet hat, wieder – weil es in die Formel passt, passen muss – eine Fünf bekommen kann.
Wie unhinterfragt und unkritisch Lehrer die Normalverteilung befolgen, eröffnete sich mir unter anderem im Deutschunterricht in der 10. Klasse. Gegen Ende des Schuljahrs gab Frau K. uns allen eine Einschätzung unserer Leistungen. Zum Schluss schaute sie uns etwas hilflos an und sagte: »Ich muss noch eine 5 vergeben.« Sie hatte auch bereits drei Kandidaten ausgemacht. Doch zwei hatten ihre Lektionen gelernt und wehrten sich mit Händen und Füßen gegen die Note. Als Frau K. begriff, dass sie die Fünf nicht einfach so hinter einen Namen in ihr Notenbuch schreiben konnte, fing sie an, den anderen Kandidaten zu bearbeiten. »Kannst du die noch vertragen?«, fragte sie. Das hieß, sie wollte wissen, ob er im Zeugnis eine ausgleichende Note vorweisen konnte. Großzügigerweise wollte sie niemandem die Versetzung in die nächste Klasse verbauen. Niemand wollte gerne eine Fünf auf dem Zeugnis stehen haben, doch schließlich gab der Schüler auf und gestand, noch eine ausgleichende Zwei zu haben. Frau K. nickte und verteilte ihre Fünf, losgelöst von Leistung, Objektivität oder Fachwissen, lediglich basierend auf der Gauß’schen Normalverteilung. Hätten sich die beiden anderen Schüler nicht so standhaft geweigert, hätte einer von ihnen die Note bekommen. Einmal abgesehen von der Willkür bei der Notenvergabe, hatte Frau K. eine weitere prägende Lehre vermittelt: Derjenige, der ehrlich ist, wird dafür noch bestraft. Ein Sachverhalt, der im Wertesystem des Gymnasiums eigentlich keinen Platz haben sollte. Das Gauß’sche Erbe ist allerdings nur ein Teil des »Hidden Curriculum« – des »heimlichen Lehrplans«2. Die zweite Kraft, welche die Noten eines jeden Schülers und einer jeden Schülerin bestimmt, ist wesentlich komplizierter zu durchdringen und einzuschätzen, basiert diese doch nicht auf purer Mathematik.
In der 8. Klasse saß ich neben meinem besten Freund, der zudem noch ein Mathe-Ass war. Ich schwankte immer zwischen einer Drei und einer Vier – je nach Themengebiet. Eines Tages schrieben wir eine Klausur, auf die ich sehr schlecht bis gar nicht vorbereitet war. Mein bester Freund tat etwas, das damals bei uns als Ehrensache galt: er ließ mich abschreiben, seine gesamte Arbeit. Ein Gefallen, den ich ihm in anderen Fächern zurückzahlte. Nur war es hier nicht wirklich riskant – es war, wie gesagt, eine Matheklausur, und wenn zwei Schüler identische Ergebnisse errechnen, ist das wesentlich unverdächtiger als z. B. in Deutsch. Objektiver geht es nicht, so denkt man.
Ich schrieb also die gesamte Klausur bei ihm ab, bis auf die letzte Aufgabe, die Zusatzaufgabe. Aus einem mir unerfindlichen Grund wusste ich, wie man sie lösen konnte. Und aus einem anderen unerfindlichen Grund wusste mein Freund es nicht. Ich wies ihn leise, aber eindringlich darauf hin, dass seine Lösung falsch sein musste. Doch er war das Mathe-Ass, nicht ich, und so blieb er bei seinem Ergebnis. Am Ende gaben wir also identische Klausuren ab, mit dem Unterschied der Lösung der letzten Aufgabe. Nach zwei Wochen der Korrektur folgte das Ergebnis. Ich hatte tatsächlich richtig gelegen und das Ergebnis bei der letzten Aufgabe korrekt errechnet, während mein Kumpel wegen seines falschen Ergebnisses keine Punkte bekam. Auf unsere Klausuren, die ansonsten völlig identisch waren, erhielt er eine Zwei Plus und ich eine Drei. Was in der Meta-Kommunikation aus dem Ergebnis hervorgeht, ist frustrierend. Wenn Schüler A Zwei und Zwei zusammenzählt und Vier dabei herausbekommt, wird das als richtig gewertet, doch wenn Schüler B ebenfalls aus Zwei und Zwei Vier macht, ist das weniger richtig. Das erinnerte mich sehr stark an das Verhalten von Frau B. aus meiner Grundschulzeit. Bei der Notenvergabe ist offenbar nicht wichtig, was auf dem Papier steht, sondern die persönlichen und subjektiven Gefühle, welche ein Lehrer mit seinen Schülern verknüpft. Mein Kumpel war in der Klasse das Mathe-Ass, er musste einfach eine gute Klausur schreiben – das Weltbild musste stimmen. Da hatte ich ihn vor Augen, blau auf weißem Karopapier, den Beweis für einen geheimen Notenvergabeplan, dessen Verästelungen und Spielregeln ich damals nicht zu durchdringen vermochte. Doch es gab definitiv ein»Hidden Curriculum«, das sich an ganz anderen Maßstäben als Leistung oder Fleiß orientierte.
 
Wie viele Schüler, fragte ich mich, leiden wohl täglich unter diesem Regelwerk? Wie oft werden Weichen von Lehrern unnötig in Richtung Abstellgleis gestellt und andere auf die Überholspur? Und nach welchen Kriterien? Wie wird Leistung generell an deutschen Schulen gemessen? Was macht eigentlich einen Einser-Schüler aus? Michael z. B.: Er war der Klassenbeste in sämtlichen Fächern, die Ikone. Zumindest nach der Lesart der Lehrer. Seine Klausuren und Zeugnisse waren der Traum aller Eltern. Einser, soweit das Auge reichte. Aber was zeichnete diesen jungen Mann aus, was machte ihn zum Einser-Mann an der Spitze? Er konnte auswendig lernen. Er dachte nicht nach. Er dachte nicht kritisch. Er vernetzte nicht. Er hinterfragte nicht. Er stellte nichts infrage und schon gar nicht die charakterliche Eignung seiner Lehrer. Er hatte keine eigenen kreativen Ideen. Er »dachte nach«, was die Lehrer ihm vordachten. Er schrieb alles auf. Er schrieb alles mit. Er lernte alles auswendig, manchmal wortwörtlich. Die Benotung, die er dafür bekam, lief nach einem einfachen Schema ab: Aufgesagt: Eins! Verstanden: Sechs! Zusammen: Eins!
Während meiner Schulzeit erlebte ich viele Referendare/Innen​ . Der eine kaufte sich unsere Unterrichtsbeteiligung während seiner Prüfung mit Schokoküssen, die andere machte Dienst nach den Vorschriften pädagogischer Lehrbücher. Alle wollten schnell verbeamtet werden und alle liebten sie die auswendiglernenden Nichtsversteher. Sie gehörten oft selber dazu. Frau J. z. B. lernte das Lehren bei uns im Fach Deutsch und las mit uns Sophokles’ »Antigone«. Da sie selber das Stück inhaltlich nicht verstand und sich auch nicht einmal die Mühe machte, die korrekte Aussprache der Namen der Charaktere im Stück nachzuschlagen, war der Lernerfolg auf beiden Seiten des Lehrertisches minimal bis nicht vorhanden. Völlig ermattet von dem Stück fragte ein Schüler, warum wir denn ständig »diese alte Scheiße« lesen würden. Mal was Neues wäre schön, was Frisches, etwas, von dem man auch etwas lernen könne. Ja, gestand Frau J., sie verstehe es auch nicht so ganz, zumal – und das war tatsächlich ihre Schlussfolgerung nach drei Wochen Stoffbehandlung – »Antigone« keinerlei Bedeutung für unsere heutige Zeit mehr besitze. Und die Auswendiglerner? Sie schrieben alles mit. Schlussfolgerung, Doppelpunkt, »Sophokles’ ›Antigone‹ lässt sich auf die heutige Zeit und den heutigen gesellschaftlichen Kontext nicht übertragen«, Punkt.
Der amerikanische Unternehmensberater Stephen Covey3 lehrt uns, man solle sein Leben mit »rechts« führen und mit »links« managen und bezieht sich dabei auf die beiden Hirn-Hemisphären. Links sitzt die Ratio, rechts die Emotion. Welche der beiden Hirnhälften wird in der Schule benutzt? Zyniker würden sagen, gar keine. Betrachtet man den Unterricht, stellt man fest, dass es ausschließlich die linke ist. Die Ratio, das kühle, kalkulierende Denken, welches perfekt mathematische Gleichungen oder Gedichte auswendig lernen kann. Doch funktioniert das wirklich? Was wissen Sie aus 13 Jahren Mathematikunterricht noch? Was mich angeht: die vier Grundrechenarten, den Dreisatz und ein bisschen Flächen- und Volumenberechnung. Lehrstoff, den man binnen einer Woche gelernt hat. Wo sind die anderen 12 Jahre und x Wochen? Alles, was keinen praktischen Nutzen für das eigene Leben hat, wird über kurz oder lang vom Hirn aussortiert. Redundante Datenverarbeitung nennt man es im IT-Bereich. Alles, was nutzlos ist, fliegt raus. Die Hirnforschung weiß seit Langem, dass dies ein Selbstschutzmechanismus des Denkorgans ist. Albert Einstein sagte einst: »Bildung ist das, was übrig bleibt, wenn man alles vergessen hat, was man in der Schule gelernt hat.«
Ich habe keine Vokabeln auswendig lernen müssen, um diesen Text zu schreiben, und Sie müssen nichts auswendig lernen, um ihn zu verstehen. Unsere Kenntnis stammt aus einer Zeit, als uns das beidseitig-hemisphärische Denken noch nicht aberzogen worden ist, aus der Zeit, als wir noch ein vollständiger Mensch waren und die wichtigen Dinge im Leben intuitiv erlernten. Selbst Fächer, welche die Kreativität beanspruchen und fördern, wie etwa Kunst, befassen sich ebenfalls zum größten Teil mit dem Auswendiglernen. Kreatives Schreiben im Deutschunterricht? Das gab es bei mir nur einmal in der 6. Klasse für einen Tag. Fast scheint es so, als fürchteten sich die Lehrer vor der Kreativität der Schüler. Vielleicht weil sie nicht mit Patentlösungen aus ihren Fachbüchern zu kontrollieren ist. Picasso wurde wann geboren, gehörte zu welcher Kunstepoche? Das ist in der Schule wichtig, nicht die Inhalte, nicht die Zusammenhänge. Wer, wann, was, wo – sind die Fragen, die geklärt werden, nicht das Warum. Im besten Fall kommt es im Klassenzimmer zu einer Vermittlung von Fakten, aus denen dann, ebenfalls im besten Fall, eine Analyse folgt. Zu einer Synthese führt der Auswendiglernprozess kaum. Um allerdings einen nachhaltigen Lernprozess in Gang zu setzen, ist die fächerübergreifende Vernetzung von Wissen essenziell. An der Design-Hochschule lernt man als Erstes das Beobachten. Wie fällt das Licht durch das Fenster? Wie wird es auf unterschiedlichen Oberflächen reflektiert? Jetzt wenden Sie das in Ihren Bildern praktisch an, kreativ! Beobachten, nachmachen, verstehen. Das ähnelt sehr dem klassischen Dreiklang des Lernens: »Beobachten, Anwenden, Reflektieren«. Auswendiglernen kommt dort nicht vor. Wozu auch? Wer das Warum und das Wie versteht und es dann auch noch anwenden kann, braucht nichts auswendig zu lernen. Und verstehen kann man über kurz oder lang nur, indem man beide Seiten seines Hirns nutzt, das Wissen praktisch anwendet, abstrahiert und auf andere Lebensbereiche transformiert. Interessant ist auch, dass das meiste des auswendig gelernten Wissens exakt bis zum Hinlegen des Stiftes nach dem Schreiben einer Klausur im Kopf bleibt. Danach macht es Platz für neu auswendig zu Lernendes. Die Schule ist im Endergebnis darauf geeicht, keine eigenständig denkenden Menschen auszubilden, sondern Mensch-Maschinen, die, wie ein Computer, lebensfremde Aufgaben mittels auswendig gelernter Patentanwendungen bewältigen sollen. Für Menschen, die ihrer Natur gemäß kreativ und visionär sind, eine höchst unbefriedigende Aufgabe.
 
Doch neben einem obskuren Lehrplan und kontraproduktiven Lern- und Lehrmethoden gibt es noch einen anderen dominierenden Faktor, der konstruktives Arbeiten, Denken und Lernen ad absurdum führen kann: die Lehrerpersönlichkeit. Herr M. war der pädagogische Koordinator der Schule und somit qua Amt eine Spitzenkraft, wenn es darum ging, Schülern zu helfen, sie zu beraten und zu fördern. Wenn kein anderer Lehrer sich dazu imstande sah, dieser Mann musste es nun wirklich können. Einen guten Ruf hatte er allerdings nicht. Schon bevor Herr M. seinen dunklen Schatten auf uns werfen sollte, hatten wir allerhand über ihn gehört. »Arschloch«, »hinterfotzig« und »Dreckschwein« waren nur einige der Bewertungen, die fielen, wenn man Schüler nach ihm fragte. Herr M. hatte eine besondere Vorliebe, von der wir schon sehr früh erfahren sollten. Sie bestand darin, seine Schüler bewusst und zielgenau zu demütigen, sich an ihrer Unsicherheit und der Angst, die er in ihnen erzeugte, zu laben. Er konnte die Angst seiner Schüler förmlich riechen und war ein Meister der psychischen Vergewaltigung oder fachlich: des Mobbings. Mobbing findet jeden Tag in deutschen Schulen statt. Und die »Vergewaltiger« sind nicht nur Schüler, die über andere Schüler herziehen, sondern auch Lehrer. Die Folterinstrumente von Herrn M. waren Tafel und Notenbuch und seine Rüstung war sein Status, der ihm Macht und ein lebenslanges gesichertes Einkommen garantierte.
Betrat Herr M. unsere Klasse, war abrupt Ruhe. Herr M. hatte meist äußerst schlechte Laune, war immer pünktlich und knallte seinen schwarzen Aktenkoffer demonstrativ auf den Lehrertisch – meist ohne auch nur ein Wort zu sagen. Seine Dienstkleidung bestand aus einer schlabbrigen Jeans, schwarzen Slippern und einem billigen Hemd, welches sich über seinen Bauch spannte. Seine kleinen Augen waren meist hasserfüllt. Er kramte sein Notenbüchlein hervor, das Mathebuch und ein paar Blätter Papier. Alles verteilte er penibel auf dem Tisch und stellte dann seine Tasche auf den Boden. Es war eine Routine, welche sich über die Jahre verfestigt hatte, und sie verlief immer nach demselben Schema. Niemand wagte etwas zu sagen, zu groß war die Angst bei allen, seine Aufmerksamkeit zu erregen. Alle waren angespannt. Die Hände wurden kälter, die Atmung wurde flacher, die Nervosität stieg. Mit seinen Blicken durchbohrte Herr M. uns und quetschte ein aggressives »Morgen« heraus. Ein zaghaftes »Morgen« tropfte ihm von uns entgegen. Herr M. schaute uns einige Zeit an, dann stand er auf, ging zur Tafel und griff nach der Kreide. Mein Magen zog sich jedes Mal zusammen, wenn ich den kleinen Mann an der grünen Schiefertafel seine endlosen Gleichungen schreiben sah. Es bedeutete Terror, gezielten Terror gegenüber seinen Schülern. Ich versuchte, schnell die Aufgabe abzuschreiben – wie jeder andere auch. Es zählte jede Sekunde, wer schnell abschreibt, kann schnell eine Lösung finden.
»Aaaan die Tafel!«, sagte Herr M., drehte sich um und zog seine berüchtigte Grimasse, als sein Blick durch die Klasse wanderte. Nicht mich, bitte heute nicht mich, flehte ich innerlich und mein Herz fing an zu rasen. Ich war gar nicht so schlecht in Mathe – später in Klasse 12 hatte ich sogar 14 Punkte im Zeugnis –, doch Herrn M.’s Unterricht hatte mit Gleichungen vergleichsweise weniger zu tun. Erfreut stellte er fest, dass keiner seiner Zöglinge es wagte, ihn anzuschauen. Tatsächlich versuchten wir so außerordentlich damit beschäftigt zu sein, die Aufgabe zu lösen, dass Herr M. uns unmöglich aufrufen konnte. Dabei war die Angst einiger Schüler unbegründet. Herr M. nahm nämlich niemals die Leute dran, die sich meldeten, oder diejenigen, welche die Aufgabe hätten lösen können. Nein, das wäre ja zu wenig befriedigend für ihn gewesen und außerdem war heute noch kein »Blut« geflossen. Herr M. hatte gerade erst die Witterung aufgenommen. So saßen wir wie zum Abschuss freigegeben auf unseren elektrischen Stühlen. »Mara!«, strahlte Herr M., und in dem Moment hörte man die Steinlawinen von den Herzen der Überlebenden fallen. Ich erinnere mich noch sehr genau an die unglaubliche Erleichterung, die mich durchflutete, wenn nicht mein Name genannt wurde und der Revolver nur »klick« machte. Nur bei Mara fing das Herz an zu pochen, als wolle es zerspringen. »Ich glaube nicht, dass ich das kann …«, meinte sie unsicher. Sie war mit Mathe auf Kriegsfuß. Ihre Stärken lagen in anderen Fächern. Diese Tatsache, gepaart damit, dass Mara schüchtern war und kaum Rückhalt in der Klasse oder im Elternhaus hatte, machte sie zum perfekten Jagdgut.
»Ahhhh!« Ein langer Atemzug von Herrn M. folgte, der das Odeur der Angst gierig einsog. »Das werden wir dann sehen«, sagte der kleine Mann mit einem lustvollen Lächeln im Gesicht. Langsam stand Mara auf und ging zur Tafel, was hatte sie schon für eine Wahl. Sie hätte sich weigern können. Aber mit welcher Konsequenz? Ihr wäre zwar die Demütigung erspart geblieben, exponiert vor der ganzen Klasse an der Tafel zu scheitern, aber dieses Verhalten hätte einen nicht enden wollenden Monolog Herrn M.s nach sich gezogen, bei dem er immer lauter und aggressiver geworden wäre, mit dem Einbestellen der Eltern und einer sofortigen Sechs im Notenheft gedroht hätte. Dieser Monolog mündete meist unweigerlich in sein Lieblingsthema: Wie schwer er es doch als Kind immer gehabt hatte und wie gestraft er jetzt sei mit uns unwilligen, faulen Schülern.
Die zweite Option war, den Stier bei den Hörnern zu packen, an die Tafel zu gehen, zu hoffen, dass die Aufgabe doch lösbar war und die gefürchtete Sechs dann nicht im Notenbuch verewigt wurde. Doch es war nicht nur die eigene Leistung bzw. Nicht-Leistung, die zur Schau gestellt wurde, es waren auch die körperlichen und äußeren Merkmale der Schüler und Schülerinnen. Anerkennung und Dazugehörigkeit sind äußerst wichtig im Schülerleben. Was es bedeutete, wenn man an der Tafel vorrechnete, war auch klar. Der Hüftspeck von Sarah, die uncoolen Turnschuhe von Sebastian und der gammlige Pullover von Außenseiter Paul wurden jedem und gerade den Mobbingspezialisten der Klasse in perfekter Manier vorgeführt. Es war ein unfreiwilliges Schaulaufen, bei dem einem die Angst die Hirnwindungen verstopfte. Wenn man Glück hatte und wirklich mit Mathematik etwas anfangen konnte, gab es eine Chance, dass ein Tropfen Eingebung durch die eingefrorenen Hirnstränge rann und man die Aufgabe lösen konnte. Aber das vorherrschende Gefühl war Angst. Angst zu scheitern, Angst vor der unweigerlichen Note, Angst davor, dass Herr M., wie er es oft tat, gerade eben jene Merkmale der Schüler vor versammelter Klasse exponierte und somit eine Steilvorlage für die Mobber lieferte. Eine solche Steilvorlage, das war die Faustregel, sicherte einem mindestens zwei volle Tage, meist eine Woche lang die ungeteilte Aufmerksamkeit dieser Hetzer. »Der Dicke«, »die Dumme«, »Was hat die schon wieder an!« und »Was hat der für ’ne peinliche Frisur!« oder »die Schlampe« konnten sich vor Freude nicht mehr halten, wenn sie wieder mal an der Tafel rechnen durften. Und Herr M. wusste Bescheid. Er kannte die feindschaftlichen Verhältnisse in unserer Klasse ganz genau. Er wusste, wer schwach und provozierbar war, wusste, für welche Stimmung die Mobber und Hetzer sorgten.
Mit zitternder Hand griff Mara nach der Kreide. Die Tafelspiele wurden immer zu Anfang einer jeden Stunde gespielt. Herr M. wusste genau, warum. Mit einer Erlösung durch die Klingel war nicht zu rechnen. Mara betrachtete die Aufgabe an der Tafel und wir, die übrigen Schüler, machten uns übereifrig daran, sie zu lösen. Warum? Ganz einfach: Wenn ein Kandidat an der Tafel vernichtet worden war, und das war nun einmal unausweichlich und der ganze Sinn der Übung, würde das russische Roulette mit einem neuen Kandidaten weitergespielt. Wer überleben wollte, hatte besser eine Antwort parat. Mara betrachtete die Aufgabe, überlegte, betrachtete und überlegte. Man konnte ihr Herz bis zum anderen Ende des Klassenraums schlagen hören. Sie dachte mit Sicherheit weniger über die Aufgabe nach als darüber, was der Rest der Klasse wohl über sie dachte. Oder vielleicht dachte sie auch darüber nach, wie sie ihrer Mutter – einer polnischen Einwanderin – erklären konnte, dass sie erneut eine Sechs bekommen hatte und ihre Schullaufbahn wieder mal kurz vor dem Aus stand. Maras Eltern lebten getrennt, die Mutter arbeitete in Vollzeit und Mara war froh, dass sie überhaupt die Chance hatte, das Abitur machen zu können. Herr M. ahnte wohl, dass Mara sich niemals hätte zu Wehr setzen können – nein, er wusste es. Was immer der kleine König auch entschied – Daumen hoch oder runter –, es war alles legitimiert durch seinen Status. Seit 20 Jahren unterrichtete Herr M. Mathematik und Chemie an dieser Schule, jeden Tag, immer das Gleiche – Graphen, Kurven, Plus, Minus, vor und zurück. Vielleicht war er seiner eigenen Existenz überdrüssig oder zu Tode gelangweilt, wahrscheinlich kannte er die Lehrbücher und die dazugehörigen Lehrerausgaben, in denen sämtliche Lösungen zu finden sind, schon auswendig. Aber auf seinem kleinen Spielfeld war er der Herrscher.
»Was ist?«, fauchte er Mara an und genoss es sichtlich – ein wehrloses, hübsches Mädchen, ganz ihm ausgeliefert. »Ich weiß nicht«, brachte Mara heraus und hatte innerlich die Sechs, die unweigerlich hinter ihrem Namen in Herrn M.s Notenbuch auftauchen würde, schon für sich verbucht. So leicht, und das wusste jeder, würde die Prozedur allerdings nicht werden. Herr M. drängte und forderte Mara auf, vor der gesamten Klasse zu gestehen, dass sie wieder mal keine Hausaufgaben gemacht habe. Hätte sie dies getan, würde sie jetzt nicht so kläglich scheitern, schlussfolgerte er und Mara gestand: »Ja«, »Ja«, zu allem »Ja«. »Kann ich mich jetzt wieder setzen?« Nein, konnte sie nicht, denn jetzt kam Runde zwei.
Herr M. transformierte sich von einem Satz zum nächsten – ein weiteres seiner Talente – zu der Ich-bin-doch-der-liebe-Papi-Figur, verstellte seine Stimme und in einem Du-dumme-kleine-Schülerin-Tonfall las er Mara die Aufgabe erneut vor. Ein hilfreicher Gutmensch, ist doch nett und die Aufgabe ganz einfach. Warum sie sich denn so anstelle, wollte er wissen. Er gab Mara noch großzügig einen kleinen Tipp, und so fing sie mit zittriger Hand an, die Gleichung umzustellen. Sie schrieb langsam und tat so, als würde sie alles nochmals ganz genau nachrechnen wollen. Eine Strategie, die viele von uns benutzten, denn wenn man rechnete, hielt der Sadist seinen Mund, also musste der Rechenprozess lange dauern und gründlich musste er auch sein, denn jeder Fehler zog peinigende Konsequenzen nach sich. Doch auf Zeit spielen brachte immer nur Sekunden der Erholung. Eine ganze Zeile schaffte Mara so und Herr M. merkte schnell, dass sie versuchte, Zeit zu schinden. »Was ist? Weiter, weiter, ist doch alles ganz einfach!«, strahlte er, wie ein Vater, der seinem unsicheren Kind das Radfahren beibringen will. Mara bekam einen roten Kopf, war mit ihrem Latein am Ende und drehte sich hilfesuchend zu ihm um. Doch Herr M. gab keine Tipps mehr – jedenfalls nicht heute. Runde drei.
Sein Lächeln verschwand so schlagartig, wie es gekommen war. »Also du willst nicht«, schlussfolgerte er, nun wieder ganz kühl. »Ich gebe dir hier die Chance, deine Note zu verbessern, aber du willst nicht.« Herr M., der Gutmensch, verteilte Almosen und Chancen, doch seine dummen kleinen Schüler waren allesamt charakterlich fragwürdige Betrüger, die seine helfende Hand wegschlugen – er war das arme Opfer, wir die Täter. Perverser hätte er die Realität nicht wenden können. Mara verstand die Welt nicht mehr und machte den Ansatz zu widersprechen. Doch Herr M. unterbrach sie harsch und wandelte sich wieder in den aggressiven Diktator. Er explodierte. Es folgten minutenlange Monologe. Wie faul sie und alle Schüler doch seien, wie dumm – eine einzige Zumutung. Er tobte und wütete. Maßlose Respektlosigkeiten wurden Mara an den Kopf geschleudert. Nach diesen Minuten, die sie schweigend an der Tafel stehend verbracht hatte, ging sie unter Tränen zu ihrem Platz zurück. Punkt, Satz und Sieg für den Sadisten. Ein Schüler war vernichtet, Zeit genug für einen oder zwei weitere war immer – meistens jedenfalls. Wie viele von uns zur Schlachtbank geführt wurden, hing einzig und allein von der Lust und Laune von Herrn M. ab. Manchmal hatte er sich auch schon bei dem ersten Kandidaten so ausgetobt, dass er keine Kraft mehr hatte, die Prozedur ein zweites oder drittes Mal durchzuexerzieren. Seine mangelnde Fitness war unser Bonus. Er hatte uns gern erzählt, wie er als Schüler von seinem Sportlehrer oft mit der Trillerpfeife geschlagen worden war – so unbegabt sei er im Sport gewesen. Es liegt nahe, an das Bild eines Mannes zu denken, der sich, um mit Covey zu sprechen, »seine Kraft borgen« muss.4 Vereinfacht gesagt, hatte sich Herr M. von einem autoritären Charakter, seinem Sportlehrer, seine Stärke nehmen lassen und musste nun, um sich selber wieder aufwerten zu können, andere Menschen tyrannisieren. Herr M. hatte eine seiner Schülerinnen geheiratet, mit der er ein gemeinsames Kind hatte. Auf einem Schulfest lernte ich sie kennen. Sie gab niemals Widerworte, war sehr schüchtern und hatte fachlich kaum Ahnung – sie würde die Großartigkeit ihres Mannes niemals infrage stellen. Aber wenn man als Neuntklässler in einem Klassenraum um seine Zukunft fürchtet, ist man von solchen Erkenntnissen noch Jahre entfernt.
Es war immer das gleiche Spiel mit derselben Methode. Sollte es doch mal jemand wagen, nach Monaten der Demütigung aufzubegehren – zugegeben, das kam sehr selten vor –, dann spielte Herr M. immer dieselbe Karte. Jemand war nicht zufrieden mit seiner Note? Ungerecht behandelt etwa? Alles gar kein Problem. Herr M. schlüpfte in seine Papi-Rolle und bot völlig selbstlos an, man könne seine Note ganz einfach aufbessern, indem man an der Tafel vorrechnete – jetzt gleich, mit garantierter Notenvergabe hinterher. Dann würden alle sehen können, ob man tatsächlich besser war als die Note, die der großartige Herr M. in pädagogischer Unfehlbarkeit in sein Büchlein eingetragen hatte. Und die Aufgaben? Nun, die beziehen sich natürlich auf das gesamte Halbjahr, nicht etwa nur auf die letzte Übung. Ist doch klar, wer gut ist, muss alles können und ganz besonders unter verschärften Bedingungen. Und die Eltern? Sollte es vorkommen, dass Eltern um ein Gespräch mit ihm baten – und auch das kam selten genug vor –, spielte Herr M. seine Papi-Rolle mit besonderer Bravour. Er, der fachlich ausgebildete pädagogische Koordinator eines deutschen Gymnasiums, sorge sich um unser Wohlbefinden, wolle uns nur helfen, uns fördern, wo er nur könne. Doch die Schüler? Einfach nur chaotisch und undiszipliniert – schwierig, schwierig, sie wieder auf den rechten Weg zu führen. Das Fatale an Herrn M.’s »Performance« war, dass ihm die Mehrzahl der Eltern seine Tricksereien abkauften und einige sogar mit dem Gefühl nach Hause fuhren, dass das eigene Kind bei ihm in sehr guten Händen sei. Ich bin bis heute sehr dankbar, dass meine Eltern niemals auch nur ansatzweise so naiv waren.
Als sich das Schuljahr dem Ende zuneigte, hofften wir alle, nein, vielmehr beteten wir, dass das Schicksal es gut mit uns meinte und Herr M. von einem anderen Lehrer ersetzt werden würde. Lehrerwechsel stehen fast jedes Jahr auf der Tagesordnung, also warum nicht auch bei Herrn M.? Nach den großen Ferien trafen wir uns in einem neuen Klassenzimmer wieder. Ein gutes Zeichen. Doch unsere Hoffnung wurde herb enttäuscht. Herrn M. hatte es so gut bei uns gefallen, dass er uns in Mathematik noch ein weiteres Jahr unterrichten sollte. Beim Direktor persönlich habe er sich dafür eingesetzt, strahlte er. Unsere Begeisterung war spürbar nicht vorhanden. Herr M. freute sich umso mehr, als er uns dann auch noch die zweite »gute Neuigkeit« verkündete. Er hatte nicht nur durchgesetzt, dass er uns in Mathe behielt, sondern dieses Jahr auch zusätzlich noch in Chemie unterrichtete. Der Terror hatte sich in einem Atemzug verdoppelt, für uns brach eine Welt zusammen. Die Tafelschikanen, die »Unterrichtsgespräche«, die unangekündigten Tests und garantiert umfangreichen Hausaufgaben, alles würde nun auch noch auf den Chemieunterricht ausgeweitet werden. Es war ein Schock, der uns durch die Glieder fuhr. Einige reagierten mit panischer Angst, andere aggressiv, aber am Ende würde es nichts nützen.
Wie konnte das sein? Wie konnte es sein, dass keiner von der Lehrerschaft bemerkte, dass Herr M. psychopathische Züge hatte und trotzdem noch unterrichtete? Wir waren schließlich nicht die einzige Klasse, in der er sein Unwesen trieb. Wurden wir von anderen Lehrern gefragt, machten wir uns und, soweit ich das mitbekam, auch andere Klassen, Luft über die Zustände mit Herrn M. Doch geändert hat sich nicht das Geringste. Herr M. unterrichtete uns in Mathe und Chemie für ein ganzes weiteres Jahr, mit dem kleinen Bonus, dass ab dem zweiten Halbjahr seine Fächer im Stundenplan bei uns direkt aufeinanderfolgten. Selbst die Ultima Ratio, sich dem Terror durch Krankschreibung zu entziehen, wurde somit sehr riskant. Zu viel Material wurde im Unterricht verarbeitet, so dass ein Nachholen bzw. Nacharbeiten neben allen anderen Fächern sehr schwierig war. Anwesenheit war ironischerweise die bessere Wahl, zumal Herr M. genau wusste, wer wann und wo gefehlt hatte und wie viel Zeit seitdem vergangen war. Ein Tag genügte schon und war Legitimation genug für ihn, einen Fernbleiber an der Tafel seiner Prozedur zu unterziehen – schließlich hatte der Schüler doch eben genau diesen einen Tag Zeit gehabt, um alles nachzuholen, musste es also können und wissen. »Wie, du willst nicht? Sechs.« Völlig legitim. Außerdem: Wer in Mathe nicht zu brechen war, hatte eventuell in Chemie weniger Talent. Dazu noch eine demenzverdächtige Geschichtslehrerin, ein oder zwei Alkoholgefährdete in Deutsch und Erdkunde und die Zukunft eines Schülers kann plötzlich alles andere als verheißungsvoll aussehen – und dies ohne einen einzigen Schritt von ihm selbst.
Herr M. besaß uneingeschränkte Notengewalt über uns. Er musste und durfte seine Schüler täglich bewerten, er war erster Pädagogischer Koordinator an einem deutschen Gymnasium, war für die Erziehung seiner Schüler zuständig, sollte ihnen als Lehrer und speziell dafür ausgebildeter Pädagoge als Vorbild dienen und führte sie stattdessen gezielt an der Tafel vor, um sie psychisch zu terrorisieren. Wie kann man sich als Schüler wehren? Gar nicht. Es gibt keine Möglichkeit. Als Schüler ist man Sadisten, Nekrophilen, wie Erich Fromm zum Leben unfähige Menschen nennt, und völlig überforderten Lehrern machtlos ausgeliefert. Wie beweist man Psychoterror? Und selbst wenn Schüler und Eltern das Unmögliche erreicht und nach jahrelangem Rechtsstreit einem Herrn M. dieses Vergehen nachgewiesen haben, ist die Konsequenz für ihn lächerlich – ganz abgesehen von dem potenziellen Vergeltungsschlag via Notenvergabe. Qua Beamtenstatus kann er kaum entlassen werden und wenn er tatsächlich mit der »Höchststrafe« belegt werden sollte, die ihn ereilen kann, wird er zwangsversetzt – im schlimmsten Fall. Das ist alles. Er »unterrichtet« dann an einer anderen Schule – zum vollen Gehalt wohlgemerkt.
Das oben Beschriebene beruht auf meinen Aufzeichnungen von damals. Es wirkt aus der Rückschau betrachtet skurril, in welchen Kategorien wir damals dachten, was man selber in der Zeit für wichtig und richtig erachtet hatte. Hätte ich damals nur gewusst, was ich heute weiß. Seitdem ist eine ganze Weile vergangen – zehn Jahre und mehr sogar –, dennoch sind die Systematik, die Sachverhalte und Konsequenzen so aktuell wie nie – leider. Im Internet tippe ich in einer Suchmaschine die Worte »Selbstmord« und »Mobbing« ein und finde unzählige Foren, in denen die Opfer der vielen in Deutschland unterrichtenden Herrn M.s um Hilfe schreien. Und vielleicht ist Ihr Kind auch dabei – bei den psychisch Vergewaltigten.
 
Selbstverständlich gibt es nicht nur Attacken von Lehrern auf Schüler. Auch Schüler haben eine ebenso hervorragende Begabung, sich gegenseitig zu terrorisieren. Der Mathematikunterricht dreht sich um Mathematik. Der Deutschunterricht dreht sich um Deutsch, der Musikunterricht um Musik. Dies ist nur ein kleiner Teil der Wahrheit, und er klammert den entscheidenden, maßgeblichen Teil des Lehr- und Lernerfolgs, die Interaktion der Schüler untereinander und mit dem Lehrer vor, während und nach dem Unterricht, völlig aus. Die persönliche emotionale Beziehung der Schüler untereinander und die persönliche emotionale Beziehung der Schüler zu dem jeweiligen Lehrer: Diese beiden psychologischen Faktoren sind die wesentlichen und entscheidenden Komponenten für gelungenen oder eben misslungenen Unterricht. Das hat nichts mit dem Lehrstoff zu tun.
Das wirkliche Potenzial jedes einzelnen Schülers wird verschwendet in dem täglichen Krieg um Anerkennung. Was das bedeutet, erfuhr ich mit dem Wechsel ins Gymnasium. Ich hatte einfach nur Pech. Es war reiner Zufall, dass ich ausgerechnet in diese Klasse kam. Von der 7. bis zu 11. Klasse hatte sie den schlimmsten Ruf an der gesamten Schule. Sie galt als Schwemmbecken für aggressive Mobber. »Ihr hasst euch alle gegenseitig, macht euch das Leben zur Hölle«, sagten mir später Schüler aus den Parallelklassen. Sie wollten für kein Geld der Welt in unsere Klasse und das, obwohl auch in ihren Klassen fleißig gemobbt wurde. Ich konnte nur zustimmen, denn ich sah und ertrug ihn zum Teil auch selber – den Schülerterror. Je nach Schuljahr hatten wir eine konstante Zahl von drei Schülern, welche akut selbstmordgefährdet waren – allein in unserer Klasse. Herrn M. und seine Brüder im Geiste vor der Nase und den Schülerterror im Nacken, das zehrte an den Kräften eines jeden. Schnell wurde aus »Lasst uns was lernen!« ein »Ist doch eh alles sinnlos!«.
Die Mobber, Peiniger und Hetzer haben, wie Herr M., ein unglaubliches Gespür dafür entwickelt, wen von den durchschnittlich dreißig Schülern pro Klasse man ganz besonders gut »plattmachen« kann. Körperlich überlegene Schüler schieden von vornherein aus, höhere Jahrgänge sowie Leute mit älteren Geschwistern auch – die Vergeltungsgefahr war zu hoch. Schließlich ist der Sinn des Mobbens, die eigene Unzulänglichkeit dadurch zu kaschieren bzw. aufzuwerten, dass vermeintlich Schwächere so lange bearbeitet werden, bis sie sich noch minderwertiger vorkommen. Gemobbt wurden ausschließlich diejenigen, die sich vermeintlich nicht wehren konnten oder wollten. Ein Anlass ließ sich immer finden. Wenn es nicht die Frisur oder der Pulli waren, dann waren es Schmuck, Herkunftsland, lange oder kurze Nasen. Auch der Sport eignete sich bestens zum Aufmischen. Im Prinzip war der Auslöser egal, Hauptsache, es gab etwas, worüber sich die Mobbing-Minderheit der Klasse aufregen konnte, um die Mehrheit zu dominieren.
Sporadisch kam es dazu, dass die Vorkommnisse thematisiert wurden. Immer dann, wenn es bereits fünf Minuten nach zwölf war und wohl aus Sicht der Lehrer nun wirklich nicht mehr vermeidbar, weil ihre Augen-zu-Taktik versagt hatte. Ich werde den Tag in der 11. Klasse nie vergessen, als ein Mädchen – sie war eine von denen, welche den Pegel der Selbstmordgefährdeten einen Zähler nach oben setzten – nicht zum Unterricht erschienen war. Ihre Freundinnen machten sich Sorgen, sie war auch telefonisch nicht zu erreichen. Die Hetzer schluckten, übertünchten ihre Angst mit Scherzen, denn sie wussten, was geschehen konnte, wenn das Mädchen tatsächlich Selbstmord begangen hatte. Doch die Reaktion des Klassenlehrers war für mich wesentlich erstaunlicher. Er hielt uns die übliche fünfminütige Ansprache darüber, warum es so wichtig sei, eine Klassengemeinschaft zu werden, den und die andere/​n zu respektieren, und produzierte all die anderen Worthülsen, die in Situationen wie diesen immer für die reuig dreinschauenden Täter produziert werden. Für mich fühlte es sich so an, als wollte die Lehrerschaft diese unangenehme Sache schnell vom Tisch haben. Sie waren froh darüber, auf »einsichtige« Schüler zu treffen. Die ganze Geschichte konnte so schlimm nicht sein. Die Standpauke endete damit, dass unser Klassenleiter sagte, er und auch einige andere Kollegen zeigten sich bereits etwas besorgt über die Klassensituation im Allgemeinen und einige Schüler im Speziellen. Eine herausragende Erkenntnis nach fast vier Jahren Unterricht, unzähligen Hilfeschreien und Warnhinweisen.
Mit der üblichen konsequenzlosen Verabreichung des Habt-euch-bitte-lieb! gestand der Lehrer allerdings auch ein, dass er und einige seiner Kollegen Bescheid wussten. Er wusste von dem indischen Mädchen, das von den Eltern von der Schule genommen wurde, nachdem es den täglichen Psychoterror nicht mehr ausgehalten hatte und prompt zum untersten Ende der Klasse durchgereicht worden war. Man beachte auch, dass sie es war, die gehen musste, nicht die Täter. Er wusste von den Hetzern und ihren Opfern, von den Selbstmordgefährdeten, wusste von der Brisanz der Situation, wusste davon, dass es akute lebensbedrohende Probleme in unserer Klasse gab. Wusste er auch von Paul, der so weit ging, sich beim Arzt einen Attestblock zu klauen und sich Blankoatteste auszustellen, bloß um den täglichen Angriffen entgehen zu können? Er hörte es mehrfach aus erster Hand von einigen Schülerinnen, die die täglichen Attacken nicht mehr aushielten und den Mut hatten, darüber zu sprechen. Er wusste es und besprach es wahrscheinlich mehrfach mit seinen pädagogisch ausgebildeten Kollegen im Lehrerzimmer. Und was war die Konsequenz dieser Gespräche, nachdem ein Teil des Kollegiums festgestellt hatte, dass es in unserer Klasse von der Jahrgangsstufe 7 bis 11 eine bestimmte Zahl selbstmordgefährdeter Schüler gab? Was sie taten, war noch verheerender, als einfach nichts zu tun.
Paul war ebenfalls seit der 7. Klasse dabei. Seine Eltern kamen aus Polen, arbeiteten beide Vollzeit, er hatte kaum Freunde. Ohne Rückhalt war er das prädestinierte Opfer der Mobber. Während des Unterrichts schwieg er immer; wenn es sich irgendwie vermeiden ließ, zog er sich aus Unterrichtsgesprächen zurück. Seine Noten rutschten konsequenterweise allesamt in den Keller ab. Eine Tatsache, die er nicht lange vor seinen Eltern verheimlichen konnte, was zu einer Erhöhung des Leistungsdrucks aus seinem Elternhaus führte. Es war offensichtlich, dass er seinen Eltern nicht den wahren Grund nannte für sein stetes Nicht-Beteiligen am Unterricht, und so trieb ihn sein Vater wieder zurück in die Schule. Hier witterten die Peiniger sofort, was los war, und ahnten wohl, dass ihr Verhalten ohne jedwede Sanktionen bleiben würde. Paul müsse sich endlich mehr beteiligen, fauchten die Lehrer ihn regelmäßig vor der gesamten Klasse an. Herr M. liebte ihn für seine Schwäche und führte ihn in größeren Abständen immer wieder an der Tafel vor, während unsere Französischlehrerin mehrfach in seiner Abwesenheit vor versammelter Klasse bekundete, dass Paul doch »sehr komisch« sei. Während des Unterrichts behandelte sie ihn oft wie einen kleinen dummen Jungen, dem sie auf die Sprünge helfen musste. Auf mich wirkte es, als ob sie es sichtlich genoss, ihn zu triezen. Ob die Lehrer wussten, dass er Tag um Tag gemobbt wurde, war zu dem Zeitpunkt noch nicht klar. Erst als es eskalierte und aus verbalen zusätzlich körperliche Attacken wurden, müsste es jedem klar gewesen sein.
Die Lehrer erhöhten den Druck auf Paul und forderten Leistung – mehr mündliche Beteiligung, mehr Hausaufgaben vortragen und überhaupt. Paul lebte nun in einer Zwickmühle und auf einem Minenfeld. Die Lehrer verstanden nicht, dass jede mündliche Beteiligung am Unterricht ihn exponierte und jeder potenzielle Fehler den Hetzern mehr Angriffsfläche bot. Die wenigen »Freunde«, die er hatte, hatten selber Angst – Angst, für ihn einzustehen und das nächste Opfer zu werden. »Petzen« galt als feige und war geächtet – echte Männer lösen ihre Probleme selber. Die Mädchen in unserer Klasse teilten diese Idee übrigens bruchlos, obwohl es auch bei ihnen genug Kandidatinnen gab, die im Tagesrhythmus »bearbeitet« wurden. Jeder hatte die Lektion gelernt, als einige Mädchen – sie konnten die Situation wohl nicht länger hinnehmen – über Missstände in der Klasse berichteten. Die erwähnte Habt-Euch-doch-alle-lieb-Ansprache des Lehrers, gepaart mit Wir-fühlen-uns-so-schuldig-Blicken der Peiniger sollte folgen. Was auch folgte, als der Klassenlehrer sich mit einem Hab-ich’s-mal-wieder-geschafft-Gefühl im Lehrerzimmer verschanzt hatte, war die Schlussfolgerung, dass es Paul gewesen sein musste, der gepetzt hatte – die Intensität seiner »Behandlung« wurde erhöht. Um sich den Aggressoren zu entziehen, fehlte Paul regelmäßig, flüchtete sich in die Welt der Videospiele. Jetzt fingen die Hetzer an, Paul auch öffentlich zu diffamieren. Besagte Französischlehrerin hatte immer ein offenes Ohr. So sahen sie und einige ihrer Kollegen sich in ihrem pädagogisch qualifizierten Urteil bestätigt: Paul war das Problem. Einzelne Gegenstimmen regten sich, meldeten Zweifel an. Selbst einer unserer unbedarften Referendare erklärte hinter vorgehaltener Hand, er habe schon gehört, dass es in unserer Klasse »so einige Probleme gibt«.
Doch der Druck auf Paul wurde abermals erhöht. Seine Eltern wurden einbestellt – der Junge müsse sich ändern. Pauls Vater erhöhte den Druck ebenfalls. Offenbar war Paul noch immer zu stolz, um sich selbst und seiner Familie die täglichen Schikanen einzugestehen. Entschuldigtes Fehlen war nur möglich mit schriftlicher Mitteilung der Eltern oder bei Vorlage eines gültigen Attests vom Arzt. Die Eltern waren keine Option mehr, auch der Arzt würde sich bald über die vielen Besuche von Paul wundern, also stahl er irgendwann einen ganzen Attestblock. Das ging eine Weile lang gut, bis die Hetzer dahinterkamen und das – bis dato – Gerücht brühwarm den Lehrern erzählten. Wieder wurden Paul und seine Eltern zu einem Gespräch einbestellt – Ende der 10., Anfang der 11. Klasse –, zwei Jahre Mobbing später also. Für Paul stand nun seine weitere Schullaufbahn auf dem Spiel, ein Rausschmiss war fast unausweichlich und so hatte er keine andere Wahl mehr, als seinem Vater endlich die täglichen Peinigungen einzugestehen. Nach einem erneuten Elterngespräch änderte sich das Verhalten der Lehrer schlagartig. Sie vermieden die öffentliche Bloßstellung Pauls vor der Klasse – immerhin ein Anfang. Allerdings endete die Problemlösung mit diesem Schritt. Eine Verknüpfung der Ereignisse des Mobbings und unser aller Leistung im Unterricht seitens der Lehrer fand nie statt. Die Gesamtsituation innerhalb der Klasse wurde nur sporadisch thematisiert und unfassbarerweise wurden keinerlei Sanktionen für die Peiniger ausgesprochen.
Drei Schüler mit akuter Selbstmordgefahr? Augen zu. Schüler, die die Situation nicht mehr ertragen, berichten über eklatante Missstände und Verhältnisse innerhalb der Klasse? Augen zu. Parallelklassen berichten über dieselben Missstände? Augen zu. Das sadistische Verhalten von Herrn M.? Augen zu. Die Strategie, Probleme zu ignorieren, bis sie sich selber »lösen«, entspricht zwar nicht dem Auftrag und den Pflichten eines Lehrers, funktioniert aber mit Sicherheit. Und dabei handelte es sich um ein normales Gymnasium in einem Berliner Bezirk, der mit Sicherheit nicht zu den Problembezirken gehört.
Tatsächlich beging eine Mitschülerin Selbstmord. Das sollte ich allerdings nur zufällig und viel später erfahren, als ich während meines Volontariats nach dem Abitur einen Bericht über eine ehemalige Schülerin im Fernsehen sah. Ich erkannte sie sofort. Sie hatte sich im Internet mit einem anderen unbekannten suizidgefährdeten Schüler verabredet, um sich gemeinsam mit ihm das Leben zu nehmen. Der Selbstmord geschah ein paar Jahre nach den Erfahrungen in dieser Klasse und Schule. Ob es einen direkten Zusammenhang gibt, kann ich nicht beurteilen, doch geholfen hat die damalige Situation sicherlich nicht.
Paul schaffte übrigens die 11. Klasse nicht und musste sie wiederholen. Er hatte wohl Glück mit der neuen Klassengemeinschaft, denn hier gab es niemanden, der ihn täglich drangsalierte – und siehe da, alle seine Noten verbesserten sich schlagartig. Die Hetzer wurden in kompletter Besetzung in die Klasse 12 versetzt und niemals für ihr Verhalten zur Verantwortung gezogen. An dieser Schule wurden Psychoterror und Mobbing stillschweigend geduldet, es gab niemanden, der einem im Ernstfall zur Seite stand, und es gab keinerlei Sanktionen für Mobber. Die gehörten übrigens zum oberen Drittel der Klasse, wenn man nach den Noten geht. Sie hatten es geschafft, die Mehrzahl der Klasse so zu zermürben oder einzuschüchtern, dass sie unter den wenigen waren, die sich überhaupt noch mündlich beteiligten.
Und wie sieht es heute aus? Viele Eltern sind sich der brenzligen Situation in der Schule und Grundschule bewusst und scheuen weder Kosten noch lange Schulwege, um es ihren Kindern zu ermöglichen, auf einer halbwegs akzeptablen Schule unterrichtet zu werden. Eltern werden in Deutschland gezwungen, selber äußerst kreative Lösungsansätze zu entwickeln und umzusetzen. ›Der Spiegel‹ berichtet in einem Artikel5 aus dem Jahr 2007 von Familien, die in bestimmten Bezirken Berlins lediglich zum Schein Wohnungen anmieten, sodass ihre Sprösslinge auf eine der dortigen Schulen gehen können. In Deutschlands Hauptstadt bringen Eltern, »abgeschreckt von Horrormeldungen über abgezogene und verprügelte Grundschüler und Klassen, in denen kaum ein Kind die deutsche Sprache beherrscht (…), ihren Nachwuchs aus den Schulen der Problemkieze. Dort würden, so die begründete Sorge, den Knirpsen schon früh Lebenschancen verhagelt«6. Seinem Kind durch einen vorgetäuschten Umzug eine bessere Schulausbildung zu ermöglichen, ist nach derzeitiger Rechtslage illegal. Die Ratlosigkeit der Politik tut ein Übriges, um die Situation noch anzuheizen. »Behörden halten dagegen am Sprengelprinzip fest, wonach grundsätzlich der Besuch der nahe gelegenen Grundschule verpflichtend ist. In dem Streit wird mit harten juristischen Bandagen gekämpft – und mit allerlei Tricks. Eltern geben falsche Adressen an, erfinden Tagesmütter und Arbeitswege. Das Schul-Schummeln ist vielerorts längst Massensport.«7
Ein Jahr zuvor, im Jahre 2006, interviewte der ›Spiegel‹ den scheidenden Direktor der Berliner Rütli-Schule, Helmut Hochschild. Wieder ging es um Gewalt, Problembezirke und ein krankes System. Titelstory aus demselben Jahr der Ausgabe 14: »Gewalt im Klassenzimmer«. Das Magazin ›Focus-Schule‹ berichtete im Jahr 2009, dass schätzungsweise neunhunderttausend Schüler im deutschsprachigen Raum von Lehrer-Mobbing betroffen seien8 und dass bereits in fast jeder Grundschulklasse verhaltensauffällige Kinder sitzen9. Das führe zu gezielten Mobbing-Attacken schon in der Grundschule10, so das Magazin im Jahr 2008. Meine persönlichen Erfahrungen mit Mobbing stammen aus den 1990er-Jahren und erstreckten sich fast über das gesamte Jahrzehnt. Mein Vater erzählte mir aus seiner Schulzeit von gezielten Lehrer-Schüler-Kämpfen, die bis zu Ohrfeigen gegen Schüler eskalierten – das war in den 1960ern.
 
Nach meinen Erfahrungen wird oft völlig unnötig auf beiden Seiten Energie und Potenzial verschwendet. Die Leistungsbereitschaft der Schüler steht in direktem Zusammenhang mit dem Verhalten des Lehrers, der sie unterrichtet. Das Leistungsspektrum des Schülers muss hierbei nicht linear verlaufen, sondern weist oft extreme Sprünge auf. Ein Schüler kann bei Lehrer A eine Koryphäe sein und bei Lehrer B ein Totalverweigerer. »Ich komme einfach nicht an den ran!«, wird Lehrer B dann erklären und schlussfolgern, dass das ausschließlich an dem betreffenden Schüler liegen müsse, während fragwürdiges Verhalten seitens des Lehrers per se sofort ausgeschlossen wird. Ironischerweise sieht es auf dem anderen Ende des Leistungsspektrums erfahrungsgemäß nicht viel besser aus – dort verkehren sich dann nur die Vorzeichen. Sollte es doch einmal vorkommen, dass Schüler es wagen, tatsächlich Leistung zu bringen, Ziele zu haben und sie aktiv zu verfolgen, greift sofort die regelnde Kraft der Missgunst der Mitschüler und teilweise auch der Lehrer ein. Es kann nicht sein, was nicht sein darf. Stur auswendig lernende Schüler sind willkommen, doch innovatives und eigenständiges Denken darf nicht sein. Eine andere Meinung als die des Lehrers zu artikulieren ist ebenso riskant, wie für ein Fach tatsächlich Begeisterung zu empfinden. Im ersten Fall wird der »Querulant« vom Lehrer mittels Notenvergabe und im zweiten Fall der »Streber« durch die Klassendynamik sanktioniert.
Die »Anerkennung« der Mitschüler, »cool sein«, »dazugehören«, ein Teil der Masse zu sein, ist einer der zentralen Aspekte des Schülerdaseins. Im Amerika der 90er-Jahre bildeten sich in Marketingfirmen ganze Abteilungen von »Cool Hunters11 «, deren einzige Aufgabe es war zu sehen, was an Schulen als »hip« galt, um diese Informationen dann an ihre Auftraggeber zu verkaufen. Neue feingetunte Produkte waren das Ergebnis – Schaffung des Dazugehörigkeitsgefühls für Schüler inklusive. Kristina Nolte geht sogar so weit, den Kampf um Anerkennung als den zentralen Antrieb des Menschen zu bezeichnen12. Sie, genauso wie die amerikanischen Marketingfirmen, identifiziert sog. ›Gatekeeper‹, also Schlüsselpersonen oder auch Entscheidungsbeeinflusser, die Stimmungen und Verhalten in Klassenräumen auslösen und vorgeben können. Dasselbe Prinzip, das bei Turnschuhen und Jeans zum Tragen kommt, wirkt auch bei der Leistungserbringung. Ist es »hip«, Leistung zu bringen? Sätze wie: »Ich hab’ kein’ Bock auf Hausaufgaben«, oder »Bist du bescheuert, ich hab’ nichts gemacht für das Fach«, fallen nicht selten in deutschen Klassenzimmern. Sich in Nichtleistungsbereitschaft zu überbieten war zentraler Bestandteil eines verqueren Wettbewerbs in unserer Klasse in den Jahrgangsstufen 7 bis 11 – Parallelklassen eingeschlossen. Wer am lautesten schrie, dass er nichts getan hatte und »auf alles scheißt«, hatte gewonnen. »Der Mensch begehrt das, was (…) in den Augen einiger oder aller anderen einen Wert besitzt.«13 Wofür also den Energieaufwand betreiben, wenn man damit nicht einen Funken von Anerkennung erzeugt, sondern sich im Gegenteil ausgrenzt.
 
Ich musste raus. Raus aus der Schule und am besten raus aus Deutschland. Ich wusste, dass ich kaputtgehen würde, wenn ich nicht einen radikalen Schnitt in meinem Leben machte. Doch ich wusste nicht, wie ich das anstellen sollte. Es war der Zufall, der mir die Richtung wies. Er kam in Form von zwei Schülern aus der 12. Klasse, die uns (damals 10. Klasse) von ihren Erfahrungen als Austauschschüler in Amerika erzählten. Es war weniger das, was sie über die Vom-Tellerwäscher-zum-Millionär-Amerika-Maschine berichteten als das nonverbale Verhalten, welches sie an den Tag legten, was mich so beeindruckte. Sie wirkten auf natürliche Weise gelassen, nicht so verkrampft oder gespielt cool wie wir. Sie waren selbstbewusster, erwachsener – in jeder Hinsicht weiter als wir und sie versprühten den Charme einer Zukunft, in der der tägliche Schüler-Lehrer-Terror weit weg war. Von dem Tag an wusste ich genau, was ich wollte. Ich bewarb mich in der 11. Klasse für ein Austauschjahr in den USA und wurde genommen. Amerika war Flucht auf der einen Seite, auf der anderen war ich fasziniert von diesen »Lebenskünstlern«, die ich ja schon aus meiner Kindheit kannte. Ich wollte endlich selber sehen, wie andere Kulturen leben, was sie umtreibt, wie sie »ticken«. Dank der Unterstützung meiner Eltern und Großeltern konnte ich den Platz in Michigan annehmen. Dem ging allerdings ein monatelanger Vorbereitungsprozess voraus.
Neben den Finanzen hatte ich zwei weitere Probleme zu lösen. Zum einen meine Englischnote, die zwischen Drei und Vier schwankte, für eine Aufnahme an einer US-Highschool aber mindestens eine Drei sein musste, und zum anderen ein allgemeines Gutachten bzw. Empfehlungsschreiben, das mein Klassenlehrer – damals Herr P. – über mich verfassen sollte. In diesem Gutachten geht es um Formalien, aber auch darum, für die ausländische Schule schriftlich festzuhalten, dass man für ein Auslandsjahr geeignet sei. Da das Gutachten generell als eine Formsache galt – es sei denn, man war ein stark verhaltensauffälliger Schüler –, konzentrierte ich mich auf meine Englischnote. Meine Eltern und ich besprachen mit Herrn P. und meiner Englischlehrerin gemeinsam unser Vorhaben und baten um Unterstützung. Meine Englischlehrerin signalisierte, dass sie dies gern tun wolle und auch von meinem Vorhaben begeistert sei, doch ich müsse auch entsprechende Leistungen vorweisen. Das war nur fair und ich begann sofort damit, meine Note aufzubessern. Ironischerweise sollte mein Schulenglisch – egal ob Note Eins oder Sechs – mir in den Staaten kaum helfen, aber Vorschrift war nun mal mindestens eine Drei, also musste ich anfangen, mehr in diesem Fach zu leisten.
Herr P. sagte ebenfalls zu und versprach, ein entsprechendes Empfehlungsschreiben auf dem dazugehörigen einseitigen Formblatt abzufassen. Am Ende des 11. Schuljahres hatte ich mich auf eine gute Drei im Fach Englisch hochgearbeitet, Ärzte und Ämter besucht, Frage- und Bewerbungsbögen ausgefüllt. Schließlich fehlte nur noch das Gutachten meines Klassenlehrers. Doch das Dokument, das er mir in die Hand drückte, war alles andere als ein Gutachten, eher ein Schlechtachten, und sprach mir im Ergebnis die Befähigung ab, an dem Austausch teilzunehmen. Was für ein Schlag ins Gesicht. Amerika ade, konnte das für mich heißen, nach all der Vorbereitung von über einem halben Jahr. Ich wusste nicht, was mich stärker traf, die Tatsache, dass ich vielleicht niemals ins Ausland kommen würde, dass all meine Vorbereitungen umsonst gewesen sein sollten, oder die Heckenschützenmentalität von Herrn P., der mich die gesamte Zeit über in dem Glauben gelassen hatte, er werde mich unterstützen. Ich hatte doch tatsächlich daran geglaubt, es sei möglich, dass er auf dem Formblatt die Kästchen wahrheitsgemäß und die drei bis fünf Sätze zu meiner Person ohne seine nun so deutlich offenbarte persönliche Abneigung hätte schreiben können. Und warum musste ich ausgerechnet ihn um das Gutachten bitten? Weil dies von den Austauschorganisationen – damals zumindest – so gewünscht war. Wenn nicht der Klassenlehrer, wer sonst könnte mehr über seine Schüler wissen, wer sie nachhaltiger unterstützen?
Wer war Herr P.? Er war Ende 50, trug bei jedem Wetter Latschen ohne Socken, bereitete seinen Unterricht nie vor und hatte eine rote Nase. Sein Kleidungsstil war schlicht, beharrlich trug er Tag für Tag, Woche für Woche eine schwarze Lederhose und ein kariertes Hemd. Seine glasigen Augen ließen in die Abgründe eines langen Lehrerlebens blicken. Er hielt nicht enden wollende Monologe, die oftmals nichts mit dem Unterricht zu tun hatten, und er widersprach den Ansichten der Schüler nie – jedenfalls nicht öffentlich und schon gar nicht im Unterricht. Die Folgen waren haarsträubend. »Also gut, was machen wir heute?«, war seine Standardbegrüßungsfloskel. Wir antworteten dann mit dem Namen des Faches, welches er laut Stundenplan unterrichten sollte. Rahmenpläne waren für ihn bedeutungslos. Ab und zu brachte er mal ein Fachbuch mit in den Unterricht. Eine Idee, die ihm später so gut gefiel, dass auch wir nach wochenlangem Warten endlich Bücher erhielten – nicht zu Anfang des Schuljahres, wie sonst üblich. Herr P. schien die Lerninhalte selber nicht wirklich zu verstehen, und so zog er immer das Buch hervor, wenn mal eine Frage kam, die er nicht beantworten konnte. Seitenweise las er selber oder ließ uns vorlesen. Die »Analyse« des Gelesenen sollten regelmäßig die Schüler liefern. Eine gute Idee, aber in der praktischen Umsetzung mehr als abenteuerlich. Was er uns in unsere Hefte diktierte, lag jenseits von Gut und Böse. Nach gelesener Textpassage fragte er: »Und was heißt das?« Ein Schüler meldete sich, behauptete irgendetwas und Herr P. nickte: »Also gut, schreiben Sie auf!«, und er diktierte die Schlussfolgerung des Schülers in unsere Hefte. Während er so freudig an den Gedanken der Schüler entlangdachte und vor sich hin redete, inspirierte er sich meist selber zu weiteren endlosen Monologen. Nicht selten kam es vor, dass sich ein weiterer Schüler meldete, das zuvor Geschlussfolgerte infrage stellte und das genaue Gegenteil behauptete. Kein Problem bei Herrn P.: »Also gut. Schreiben Sie auf! Nächster Absatz!« Und so diktierte uns Herr P. auch die neue Schlussfolgerung in unsere Hefte, die dem zuvor Gesagten diametral gegenüberstand. Das Prinzip galt auch für seine ausgedachten Lehrinhalte. Er diktierte seine dilettantischen, unvorbereiteten Gedankengänge in unsere Hefte und bei kritischem Nachfragen oder anderen Auffassungen seitens der Schüler wurden diese anstandslos mit in die Hefte diktiert. Die Klausurvorbereitungen waren jedes Mal eine wahre Freude. Unsere Lernbegeisterung sank von gering auf nicht existent. Wir machten uns Luft, indem wir Herrn P. in den Pausen karikierten, sein Verhalten und seine Idiosynkrasien persiflierten und immer wieder zur selben resignierenden Schlussfolgerung des »Ist doch eh alles scheißegal!« kamen – ein Satz, der schnell zum Synonym unserer Zukunftsaussichten und schließlich auch unserer Arbeitsmoral wurde. Herrn P. war alles egal. Sein eigener Unterricht, die Tatsache, dass regelmäßig 50 Prozent der Schüler nicht anwesend waren, Klassenbuchführung, Anwesenheitslisten, Unterrichtsmaterialien, Unterrichtsvorbereitung, seine eigene Pünktlichkeit – bei ihm war alles optional. Ihm zu entkommen war schlechterdings nicht möglich. Er unterrichtete uns als Klassenlehrer in Deutsch, Erdkunde und Geschichte – und einige, mich eingeschlossen, zusätzlich im Wahlpflichtfach Politikwissenschaft (PW).
Meinen Eltern und mir war klar, dass wir nicht kampflos aufgeben konnten. Wir trafen uns mit Herrn P. und dem Direktor der Schule. Wir erläuterten die Situation und der Direktor verstand. Wir erzählten von Herrn P.s Unterricht, von seiner Zusage, besagtes Gutachtenformblatt auszufüllen, und die Blicke des Direktors wechselten zwischen uns und Herrn P. in einer Weise, als wolle er nach jedem Beispiel fragen, ob das alles wirklich stimme. Herr P. schwieg, und der Direktor fing an zu verstehen, wie brenzlig die Situation war. Er fragte sich vielleicht, was schlimmer war: die konsequente und in unseren Ordnern belegte Nichteinhaltung des Rahmenplans oder die Verletzung des Schulrechts, nach dem es für einen Lehrer unzulässig ist, einen Schüler in vier Fächern parallel zu unterrichten – man stelle sich die Konsequenz vor, wenn er dem Schüler nicht wohlgesinnt wäre. Der Direktor machte unmissverständlich klar, dass ein Gutachten von Wohlwollen getragen sein müsse und dass das auch für Herrn P. gelte. Ein paar Tage später erhielt ich von ihm das Empfehlungsschreiben, das er mir ursprünglich zugesagt hatte.
Es war derselbe Mechanismus wie bei der Versetzungssituation in der 6. Klasse der Grundschule. Hätten wir uns nicht gewehrt und die Lehrer gewähren lassen, hätte das fatale Schäden für mich nach sich gezogen und die Weichen für meine Zukunft in eine völlig andere Richtung gestellt. Für wie viele Schüler hat wohl schon eine fatale Fehleinschätzung bzw. eine bewusste Schikane seitens der Lehrer verheerende Konsequenzen nach sich gezogen?
Mit den vollständigen Unterlagen konnte ich den Platz in Michigan an der Highschool annehmen. Ich bin kein amerikanischer Hurrapatriot oder ein Im-Ausland-ist-alles-besser-Prediger, auch wenn sich folgendes Kapitel vielleicht danach liest. Es sind meine persönlichen Eindrücke und Erfahrungen, die ich nach elf Jahren deutscher Schule machen durfte. Durchaus kritisch ist mein Buch ›Mein Jahr in den USA‹, in dem ich ausführlich über meine positiven und negativen Erlebnisse in den Staaten berichte. In Amerika ist vieles anders und einiges besser, anderes schlechter. Das Schulsystem vermag dort nicht alles zu leisten, was hierzulande geleistet wird, betrachtet man lediglich die Grundlagen und Lerninhalte, zumindest die offiziell vorgegebenen. Doch Papier ist geduldig, Vorstellung und Realität klaffen, das hatte ich ausgiebig erfahren, auseinander. Manche Vorurteile gegenüber dem amerikanischen Schulsystem sind ebenso unberechtigt wie manche gegenüber dem deutschen: Drüben ist man faul, ungebildet und schläft im Unterricht, die Anforderungen sind gering. Hier ist man strebsam, fleißig und wissbegierig.
Als ich damals im Flugzeug nach Detroit saß, wusste ich nicht, was auf mich zukommen würde. Auf jeden Fall war ich froh, endlich aus der deutschen Schule rausgekommen zu sein. Was Besseres als das dort Erlebte würde ich überall finden. Ich wurde herzlich von meiner neuen Familie empfangen und – zu meiner Überraschung nach den Erfahrungen in Deutschland – ebenso herzlich an meiner neuen Schule aufgenommen. Kettering High war eine verhältnismäßig kleine Schule, wie man sie in Kleinstädten Amerikas häufig findet. Mitschüler beklagten sich über die spärliche Ausstattung, doch ich fand eine eigene Bücherei, zwei Sporthallen mit poliertem Basketballparkett, eine Cafeteria, drei eigene Sportplätze, eine Theaterbühne, Video-Produktionsräume, mindestens einen internetfähigen Computer in jedem Klassenraum und Parkplätze für ca. 500 Autos vor. Das erinnert eher an eine deutsche Universität als an die spärliche Ausstattung eines Gymnasiums. Gut ausgestattete Schulen sind der Mindeststandard für ein Land, welches zur Welt-Bildungselite gehören will. Dabei ist Geld sicherlich hilfreich. Dreckige Böden, renovierungs- oder gar sanierungsbedürftige Aulen, Klassenzimmer und Sporthallen und zehn Jahre alte abgegriffene Schulbücher gehören an Gymnasien hierzulande zum Schulalltag. Es fehlt unbestreitbar an Geld. Doch auch wenn man in Deutschland jede Schule mit noch so viel Geld vollpumpt, die sanierungsbedürftigen Bauten verschönert, die Klassenräume runderneuert, Computer anschafft und wirkliche Schulbibliotheken einrichtet, so löst man ein Grundproblem nicht. Der entscheidende Unterschied, der dafür sorgte, dass ich von einem mittelmäßigen Schüler zur Klassenspitze aufstieg, war ein anderer. Es war nicht vorrangig das Geld, das den entscheidenden Unterschied ausmachte.
Ich erlebte etwas im Vergleich zu meinem bisherigen Schülerleben völlig Neuartiges. Ich durfte und konnte mich tatsächlich auf die Lerninhalte konzentrieren. Keine hinterhältigen persönlichen Attacken der Lehrer, keine Schüler, die sich selber das Leben zur Hölle machten, eine objektivere Notenvergabe und eine ganze Vielzahl frei wählbarer Fächer waren nur einige der Neuerungen in meinem Leben. Ich fand mich in einer Kultur wieder, welche die sogenannten Schnellläufer mit Pokalen ehrt – nicht nur im Sport –, in der sich Schüler gegenseitig anfeuern, mehr Leistung zu bringen. Ich fand Anerkennung, die sich äquivalent zur geleisteten Arbeit verhielt und eine Haltung, die nichtleistungsbereite Schüler nicht willkürlich abstrafte oder sie bewusst ins Aus drängte. Ich fühlte mich, als sei eine tonnenschwere Last von meinen Schultern genommen, als seien die Ketten von meinen Füßen entfernt, die mich zurückgehalten hatten. Aus dem deutschen Leitsatz »Na, ob das mal was wird …?« wurde hier ein »You can!« – aus »Nein« wurde »Ja«. Wurde ich für meinen Wunsch, beim Film zu arbeiten, in Deutschland belächelt, hieß es hier: »Wir haben ein Fach dafür!« – an der Highschool. Mit einem Mal war ich von jetzt auf gleich meinem Traumjob so nah wie nie zuvor. Ich hätte auch Psychologie wählen oder mit dem Chor um die State Championship wettsingen können. Orchester vielleicht oder doch lieber kreatives Schreiben? Nein, in der Filmklasse waren noch Plätze frei, also schrieb ich mich dort sofort ein und stieg nach kurzer Zeit zum Klassenbesten auf. Meine damalige Lehrerin erkannte, dass es mir ernst war mit dem Fach und meiner zukünftigen Berufswahl und so geschah etwas, das ich sicherlich bis zum Ende meiner Tage nie vergessen werde. Eines Tages, das Semester war schon etwas vorangeschritten, bat sie mich zu einem kurzen Gespräch nach Unterrichtsende und bot mir an, für den Kabelsender Comcast zu arbeiten – als Bildmischer für Highschool Sportevents im Ü-Wagen. Ich konnte es nicht fassen. 17 Jahre jung war ich damals und bekam von meiner Lehrerin eine solche Chance geboten. Skeptisch fragte ich sie, ob sie das ernst meine – zu ungewöhnlich war es für mich, dass ein Lehrer mich überhaupt fördern wollte und dann auch noch unaufgefordert und in dem Ausmaß. Sie antwortete: »Klar, du bist gut, du hast den Spirit und das ist deine Chance zu zeigen, was du wirklich kannst.« Was für ein Geschenk. Die größte »Chance zu zeigen, was ich kann«, wurde mir bis dato von Herrn M. geboten, als er mir offerierte, ich könne meine Note mittels Vorrechnen an der Tafel verbessern.
Natürlich sagte ich zu, und ein paar Wochen später nahm ich tatsächlich vor dem Mischpult Platz. Ich genoss den Erfolg und die Verantwortung, die man mir ohne Bedenken, ohne Vorlage offiziell verbriefter und dreifach gestempelter Gutachten und Formblätter einfach übertrug. Ich war bewegt von der Idee, endlich Leistung erbringen zu dürfen, wollte meine wirklichen Grenzen kennenlernen und war überwältigt von den schier endlosen Möglichkeiten, die sich auftaten. Türen wurden mir geöffnet – ohne dass ich je darum gebeten hatte – statt, wie sonst gewohnt, bewusst vor der Nase zugeschlagen.
Um 7:30 Uhr begann der Unterricht. Wer nur Sekunden zu spät war, wurde vom Sicherheitsdienst abgefangen. 90 Minuten dauerte der Unterricht in einem Fach, in insgesamt vier Fächern pro Tag. Verspätungen wurden bestraft. Nicht gemachte Hausaufgaben wurden mit sofortigen Credit-Einbußen sanktioniert, die Note konnte so binnen weniger Wochen von einem A auf ein F14 abrutschen – und sie war nicht dominiert von der Willkür der Lehrer. Um halb drei endete der Unterricht, danach Sport und Hausaufgaben – die gab es zahlreich und täglich – und für meine amerikanischen Mitschüler ging es dann oft noch weiter zum Job. Wer hier vor zehn Uhr abends ins Bett geht, ist entweder ein Genie oder stinkend faul. Körperlich krank oder müde war man nie – auch wenn man krank oder müde war. Die Spielregeln waren jedem klar, galten für jeden gleichermaßen und wurden nicht umgangen. Und es war alles kein Problem. Ich war da, jeden Tag, war gierig, war leistungsorientiert und am Abend todmüde. Überrascht war ich weniger über die neue Umgebung als über meine eigenen Fähigkeiten und Potenziale. Mir wurde erlaubt, diejenige Person zu sein, die ich war. Es war ein ungeschriebenes, gelebtes Gesetz, etwas zu leisten, Ziele zu haben und zu verfolgen – es war selbstverständlich. Und das Beste an all der Arbeit war, dass sie sich lohnte. Doch die Belohnungen kamen nicht nur in Form von guten Noten. Durch meine sportlichen Erfolge hatte ich im zweiten Halbjahr eine Cheerleaderin zur Freundin. Blond, blaue Augen, sexy, das perfekte Klischee. Es war eine fast bilderbuchmäßige amerikanische Kitschgeschichte: Vom Schicksal in der deutschen Schule angeschlagener Junge geht in die USA, steigt durch eigene Kraft und vorbehaltlose Förderung zum Superschüler auf und erhält am Ende noch das schönste Mädchen. Doch wie kam es, dass ich, der in Deutschland als mittelmäßiger Schüler eingestuft worden war, über Nacht zum Klassenbesten aufstieg, einfach so? Bin ich ein Genie oder ist vielleicht das deutsche Schulsystem um Längen anspruchsvoller als das der Amerikaner? Wohl kaum.
Jedes Land hat ein eigenes Schulsystem und in jedem Land sind Schüler unterschiedlich motiviert, faul, intelligent und begabt. In vielen Ländern habe ich inzwischen gearbeitet und zum Teil auch länger gelebt. Eines ist mir in Bezug auf die dortigen Schüler immer sofort aufgefallen – eine Tatsache eint sie alle und unterscheidet sie von deutschen Schülern: Sie alle müssen wesentlich seltener dem Psychoterror und den persönlichen Störungen von Lehrern und Schülern gleichermaßen standhalten, sinnlose Kämpfe kämpfen oder ihnen nutzlos in den Weg geworfene Steine wegräumen. »The level of bullshit is lower«, würde einer meiner australischen Freunde wohl sagen. Ein ebenso gravierender Unterschied zu anderen Ländern besteht darin, dass in deutschen Schulen bei der Vergabe von Noten eine Willkür herrscht, die im Grundsatz auf der persönlichen charakterlichen Befindlichkeit des Lehrers beruht und somit nicht einmal einem logischen Muster folgt. Warum ein Lehrer gerade diesen und keinen anderen Schüler »auf dem Kieker« hat und ihm damit die Note verhagelt, vermag nur der Lehrer selber zu beantworten. Die charakterliche Voraussetzung, den Beruf des Lehrers überhaupt antreten zu dürfen, war während meiner deutschen Schulkarriere im besten Fall bei einer Handvoll Lehrer vorhanden. Diese fehlende charakterliche Voraussetzung, gepaart mit dem gelebten Kreuzrittertum vieler Lehrer, dem heiligen Ich-werde-dich-schon-zum-Licht-des-(auswendig)-Lernens-bekehren-oder-dich-zerbrechen-Klassenzimmerfeldzug, ergeben eine höchst toxische Mischung. Schon generierte sich eine Abwärtsspirale, ein negativer Sog, der destruktive Auswüchse bildete. In den USA fand ich motivierte, freundliche Menschen, die aus der oft langjährigen beruflichen Realität eines Journalisten, einer Filmemacherin, eines Sportcoaches, einer Literaturwissenschaftlerin oder eines Psychologen heraus in der Schule eine Anstellung auf Zeit gefunden hatten. Sie waren die Freunde der Schüler, und einige waren wirkliche Mentoren.
 
Ich kehrte aus den Staaten zurück. Auf den oft beschriebenen und angekündigten Kulturschock, den man haben sollte, wenn man in die USA kommt, war ich vorbereitet und fand ihn nicht. Dafür war der Schock umso größer, als ich wieder hier war. Das wurde mir bewusst, als ich mich bei meiner neuen Schule anmelden wollte. An meine bisherige Schule zurückzugehen war nach den gemachten Erfahrungen abschreckend und unmöglich. Also meldete ich mich bei einem als fortschrittlich geltenden Berliner Gymnasium an, um die Kursphase der gymnasialen Oberstufe zu absolvieren und nach dem amerikanischen Highschoolabschluss das Abitur zu machen.
Hieß es in den Staaten: »Du hast ein Problem, wie können wir dir helfen?«, hieß es hier: »Du hast ein Problem, halt dich bloß von mir fern!« Ich erinnerte mich an die Zeit in der »Video Production Class«. Wir hatten die Aufgabe, ein Musikvideo zu drehen, und ich wollte gern meine Darstellerin vor einer großen US-Flagge tanzen lassen. Die einzige Flagge, die groß genug war, hing unter der Decke der Sporthalle, und um die zu nutzen, brauchte ich die Genehmigung der Direktorin. Also füllte ich einen kleinen Zettel aus und bat so um ein Gespräch. Einen Tag später kam die Direktorin in meine Klasse, zu mir, mit den Worten »How can I help you?«. Moment – wie sie mir helfen könne? Sie erklärte, dass es ein sehr großer Aufwand sei, die Flagge von der Decke zu lösen und anschließend wieder zu befestigen. Ich verstand und wollte wieder gehen, als sie mich zurückhielt und sagte, dass sie trotzdem eine Lösung für mein Problem finden wollte. Kurze Zeit später kam auch ihr Stellvertreter, um zu helfen. Wir redeten und suchten über eine halbe Stunde gemeinsam nach einer Lösung, bis wir zu der Erkenntnis kamen, dass es keine Fahne gab, die groß genug wäre. Diese Geschichte ist nur ein kleines Beispiel und das Problem war sicherlich nicht besonders bedeutend. Aber allein die Tatsache, dass die Direktorin zu mir kam und versuchte, mir wirklich zu helfen, anstatt mich wegzuschicken, hat mich ungeheuer beeindruckt. Auch wenn sie zweifellos Wichtigeres zu tun hatte, als sich um eine Fahne für einen Videodreh zu kümmern, hat sie sich dennoch die Zeit dafür genommen. Wir hatten uns vorher noch nie gesehen, sie wusste nichts über meine Herkunft oder Eltern, ob ich arm oder reich war, allein die Tatsache, dass ich Schüler ihrer Schule war, hatte sie zu dem Versuch veranlasst, gemeinsam mit mir mein Problem zu lösen.
 
Im Jahr 1999, etwa drei Monate nach meiner Einschulung an der amerikanischen Highschool, hatten alle neuen Schüler eine Einladung bekommen, sich in der Cafeteria einzufinden – die Lehrkräfte würden sich gern vorstellen. Wir waren etwa 30 Schüler und vor uns standen die Direktorin, ihr Assistent und die schuleigenen Psychologen, dahinter war ein riesiges Buffet aufgebaut mit Doughnuts, Kaffee und Orangensaft. Man erklärte uns, dass man sich freue, uns als neue Schüler begrüßen zu dürfen, und man sei darum bemüht, uns den Aufenthalt an der Schule so angenehm wie möglich zu machen. Danach wurde das Buffet gestürmt und Smalltalk gehalten.
In meiner neuen deutschen Schule wurde ich weniger warm empfangen. Tatsächlich wurde ich überhaupt nicht empfangen. Ich betrat das Büro des pädagogischen Koordinators, der mich mit den Worten »Ah, du bist sicher einer der Neuen« begrüßte und mir einen Stundenplanvordruck und zehn Blätter mit Zahlen und Namen in die Hand drückte, mich zur Tür rausschob und sagte: »Mach dir deinen Stundenplan mal selber, wenn du Probleme hast, komm wieder.« Später erfuhr ich von anderen »Neuen«, dass es ihnen nicht anders ergangen war. Ich fand mich erneut bei dem pädagogischen Koordinator ein, der mir missmutig half; immerhin tat er es überhaupt. Bewaffnet mit meinem neuen Stundenplan war ich also bereit, mein Abi in Angriff zu nehmen. »Ja, es wird nicht leicht!«, sagte uns der Direktor in seiner Ansprache in der längst sanierungsbedürftigen Aula. »Das deutsche Abitur ist noch was wert, das bekommt nicht jeder. Ihr müsst hart arbeiten. Seid pünktlich und aufmerksam!«
Um das Abitur zu machen, musste man allerdings nicht nur pünktlich und aufmerksam, sondern selbstverständlich auch offiziell, mit Stempel und Siegel, Schüler der Schule sein. Ich war bereits zwei Jahre lang in diese Schule gegangen, hatte meine Kurse besucht und meine Arbeit erledigt. Allerdings hatte es bis zu diesem Zeitpunkt die Sekretärin nicht geschafft, meinen Namen in den Computer einzugeben. Bis kurz vor meiner Abiturprüfung war ich nicht offiziell registriert und stand auf keiner Noten- oder Anwesenheitsliste. Ich hätte jeden Tag fehlen können oder noch besser, ich wäre vielleicht gar nicht zum Abitur zugelassen worden. Ich hatte auf diesen Missstand regelmäßig aufmerksam gemacht und wurde vom zweiten pädagogischen Koordinator nur ausgelacht. Man versicherte mir jedes Mal, ich würde garantiert bald offiziell aufgenommen werden – drei Wochen vor den Abiturprüfungen hat es dann auch tatsächlich geklappt.
Während ich auf meinen Eintrag in die offizielle Liste wartete und ihn stetig anmahnte, wollte ich herausfinden, ob und wie sehr es die Lehrer hier interessierte, was an ihrer Schule so vor sich geht. Ich verzichtete in Biologie bewusst auf den Hinweis, dass mein Name in der offiziellen Liste noch fehlte. Mit der Lehrerin unterhielt ich mich oft noch nach Unterrichtsschluss, wir grüßten uns, wenn wir uns sahen, und sie kannte auch meinen Namen. Aber es war ihr nie aufgefallen, dass sie für mich keine Noten in ihre Liste eingetragen hatte. Bei 24 Schülern pro Kurs und 24 Klassenarbeiten pro Semester hatte sie 24 Arbeiten korrigiert, aber nur 23 Noten in die Liste eingetragen. Sie merkte es eine Woche vor Notenschluss, als ich sie darauf hinwies. Ich musste wieder an die USA denken, an meinen ersten Tag in der Highschool. Meine Councelorin hatte nicht nur Zeit für mich, nein, sie hatte sogar meinen Stundenplan, was die Pflichtfächer betraf, schon fertig und fragte nach meinen persönlichen Interessen, die ich ohne Probleme im Einzelgespräch mit ihr mit dem Stundenplan vereinbaren konnte und die sich dort auch widerspiegelten.
Es waren 500 Schüler an meiner deutschen Schule. Jeder, der ein Problem oder ein Anliegen hatte, wurde als lästiger Bittsteller zur Tür rausgeschoben oder auf einen späteren Zeitpunkt vertröstet. Hatte man Ideen zur Unterrichtsgestaltung oder für neue Projekte, wurde das von den Lehrern blockiert oder im Ansatz vernichtet. Ich erinnere mich noch sehr gut an meinen Kunstlehrer, der uns sagte: »Mein Bewertungskriterium ist, wie viel von meinen Ideen und Anregungen in eure Arbeiten einfließen.« Mit anderen Worten, wer eine eigene Meinung vertrat, bekam eine schlechtere Note. Die zu Beginn der Kursphase geforderte Eigeninitiative des Direktors verkümmerte in der Praxis zu einer leeren Worthülse. Es gibt ohne Zweifel hervorragende Lehrer, die sich tatsächlich um ihre Schüler kümmern und denen ihr Beruf am Herzen liegt – aber sie sind wohl in der Minderheit.
»Seid pünktlich!«, hatte der Direktor meines neuen Gymnasiums gesagt. Wen hatte er eigentlich damit gemeint? Die Schüler? Tatsächlich sollten wir täglich auf unsere Lehrer warten. Fünf oder zehn Minuten Verspätung waren keine Seltenheit – eigentlich war es die Regel ab Klasse 12. Entschuldigungen gab es viele, aber im Grunde war es auch egal. Egal war es allerdings nie, wenn ein Schüler zu spät kam. »Das fließt in eure Note ein!«, hieß es. Fließt es auch in die Bezahlung der Lehrer ein, wenn sie zu spät kommen? Oder fließt es in die Bezahlung der Lehrer ein, wenn sie sich nicht auf den Unterricht vorbereiten? Rechnet man, dass ein Lehrer im Schnitt nur zehn Minuten zu spät in den Unterricht kommt und 24 Unterrichtsstunden pro Woche gibt, ergibt das eine ordentliche Fehlstundenzahl. Bei einer Dauer von 45 Minuten pro Fach sind das knapp 5 Unterrichtsstunden – ein ganzer Arbeitstag – pro Woche, die der Lehrer so versäumt. Und einige meiner Lehrer haben den Weg in die Klasse erst gar nicht gefunden.
 
An meiner amerikanischen Schule waren 1500 Schüler und trotzdem hatte jeder Lehrer immer Zeit für ihre großen und kleinen Anliegen. Nach Eigeninitiative wurde nicht nur gefragt, sondern sie wurde gefördert und war essenzieller Bestandteil der Ausbildung. Es war den Lehrern egal, wo man herkam und wer die Eltern waren. Das einzige Bewertungskriterium war, wie gut man seine Arbeit machte. Machte man sie gut, bekam man die entsprechende Anerkennung. Das stellte ich persönlich sehr rasch fest. Ich musste Mathematik als Pflichtfach wählen – für beide Semester an der Highschool. Schnell merkte ich, dass der Unterricht nicht einfach werden würde. Das Tempo war sehr hoch und ich verstand nicht einen der unzähligen Fachbegriffe in Englisch. Mein Wörterbuch war keine Hilfe – zu speziell waren die Vokabeln – und das Internet war damals noch nicht so ausgereift, wie es heute ist. Meine Noten waren schlecht, und so traf ich mich mit meinem Mathelehrer zu einem Gespräch, in dem ich ihm meine Situation erklärte. Ich hatte keine Probleme mit Mathe an sich, doch die Sprache war ein Hindernis, das ich, so die Faustregel für Austauschschüler, ohne Mühe nach ca. 2 bis 3 Monaten überwunden haben sollte. Der Lehrer verstand und erklärte sogar, dass er mich als Schüler mochte, gar bewundere für meinen Mut, in einem fremden Land mit einer fremden Sprache in die Schule zu gehen, aber – fügte er hinzu – er könne an meiner Note nichts ändern. Ich erbrachte objektiv nicht die Leistung für eine bessere Note und Almosen wurden hier nicht verteilt. Er blieb hart, war aber fair und verständnisvoll.
Ich begriff, dass man hier zwar nichts geschenkt bekommt, dass sich aber, sollte ich meine Leistung steigern, auch sofort meine Note verbessern würde. Und so lag die Verantwortung für mein Schülerleben genau da, wo sie hingehört: bei mir. Ich hatte die Wahl, es bei der schlechten Note zu belassen, um in Konsequenz im nächsten Flugzeug zurück nach Deutschland zu fliegen, denn gute Noten waren ein Kriterium für das Fortlaufen des Austauschprogramms. Oder ich konnte meine Leistung steigern, noch mehr arbeiten, selber die Initiative übernehmen. Ich entschied mich für Letzteres und bat meine Eltern, mir einige meiner Unterlagen aus dem Mathematikunterricht aus der 11. Klasse zu schicken. Nun konnte ich mich daranmachen, alle Fachbegriffe selber zu übersetzen – neben dem Rest der Schularbeiten eine mühsame Arbeit. Aber ich wollte es unbedingt. Nach ein paar Wochen war meine Note von einem ›D+‹ auf ein ›C+‹ gestiegen. Der Nebeneffekt dieser Situation war, dass ich zum ersten Mal auf meine Leistung stolz sein konnte – ich hatte meine Note nach objektiven Kriterien gesteigert. Keine Förderprogramme, keine Almosen, kein Integrationsbonus für deutsche Schüler, die die mathematischen Vokabeln im Englischen nicht kennen. Meine Integration in die amerikanische Schule und letztlich auch in die Gesellschaft war ganz allein in meiner Verantwortung und somit meine aktive Wahl. Ich wurde nicht willkürlich be- oder verhindert, aber Geschenke verteilte auch niemand.
Jetzt verstand ich, warum die zwei ehemaligen Austauschschüler so erwachsen wirkten, als sie damals vor uns in der 10. Klasse referierten. Auf der Suche nach den Eliten von morgen berichtet Julia Friedrichs von 10 Studenten mit Migrationshintergrund, die ein Elitestipendium erhalten haben. Was sie eint, ist der starke Wille und die Bereitschaft, Leistung zu bringen und vor allen Dingen, sich eigenständig zu integrieren. Die Verantwortung für ihr Leben, Lernen und Handeln liegt dort, wo sie hingehört: bei ihnen selber. »Um es als Ausländer in der Schule zu schaffen, (…) ist man besser fleißiger als alle anderen«, resümiert eine der Stipendiatinnen15. Könnte das System haben? Eigenverantwortung übernehmen klingt ziemlich revolutionär im Land der Rundum-sorglos-Vollkasko-Alimentierung, ist aber gängiger Standard in vielen anderen Industrienationen.
 
In der 13. Klasse, kurz vor dem deutschen Abitur, dessen Schwierigkeitsgrad unser Direktor explizit hervorgehoben hatte, hörte ich von Freunden häufig, wie sie wieder mal eine Deutschklausur mit einer Drei bestanden hatten, ohne jemals auch nur ein Buch oder einen Text aus dem Unterricht gelesen zu haben. Ich hielt das zuerst für Angeberei, wie bei den Sportkoryphäen, die jeden Tag Gewichte stemmen, aber steif und fest behaupten, sie würden nie trainieren. Zu diesem Zeitpunkt waren mir meine Noten mehr als gleichgültig. Ich hatte einen Schnitt von 2,3. Nach meinem Amerikaaufenthalt hatte ich sämtliche Illusionen über das deutsche Schulwesen verloren und fühlte mich, als könne ich nichts mehr verlieren. Also ließ ich es darauf ankommen: Ist es möglich, eine Klausur und im nächsten Schritt einen gesamten Kurs zu bestehen, dessen Endnote sich zudem auch aus der mündlichen Beteiligung zusammensetzt, ohne jemals einen Text oder ein Buch in dem Kurs gelesen zu haben? Und die zweite Frage: Wird schlechte Leistung tatsächlich belohnt? Das Resultat war erstaunlich.
Die Lektüre des Semesters hatte ich also bewusst nicht gelesen, und als ich das Stöhnen meiner Mitschüler über den Text hörte, konnte ich mir ein Lächeln nicht verkneifen. Die Klausur gänzlich ohne Vorbereitung zu absolvieren, würde russischem Roulette gleichkommen. Eine Analyse basierend auf dem Titel des Buches zu schreiben war zwar möglich, führte aber höchstwahrscheinlich eher ins Tal der Tränen. Also tat ich, was inzwischen üblich ist: Ich suchte im Internet. Hier lud ich mir eine zweieinhalbseitige Zusammenfassung inklusive Analyse herunter und empfand es damals noch als Zumutung, dass ich so viel Text durchlesen musste. Eine einseitige Zusammenfassung gab es leider nicht. Mit Google, etwas gesundem Menschenverstand und der hohen Kunst des hochgestochenen Schwafelns ausgestattet schrieb ich die Klausur – und bestand mit »Gut«. Das eine Problem war also gelöst. Blieb nun noch die mündliche Beteiligung. Jetzt hatte ich Blut geleckt und war fest entschlossen, das Experiment bis zum Ende durchzuexerzieren. Ein Motiv, meine kalkulierte Faulheit aufzugeben, hatte ich aus bekannten Gründen nicht. Mein nächster Schritt war eindeutig: Ich tat nichts.
Gut, das stimmt nicht ganz, denn wenn man es genau nimmt, tat ich schon etwas. Erstens war ich im Unterricht immer physisch anwesend. Anwesenheit ist wichtig, da Abwesenheit im Zweifel immer ein Fallstrick werden kann. Zweitens nickte ich bei Augenkontakt mit der Lehrerin immer konstruktiv und freundlich mit dem Kopf. So vergingen die Wochen, in denen ich für dieses Fach keinerlei Texte las, niemals Hausaufgaben machte, geschweige denn mich auch nur einmal auf den Unterricht vorbereitete. Die Frage war nur, wie lange würde das gut gehen? Erst mal für eine ganze Weile, schließlich wurden Hausaufgaben nicht kontrolliert und waren somit optional. Ich hielt es dennoch für unwahrscheinlich, dass ich was Besseres als eine Drei bekommen würde, sollte ich weiterhin nur auf meinem Stuhl hocken und ab und zu »interessiert« nicken. An einem Tag, wie immer war ich ohne Vorbereitung in den Unterricht gekommen, war es der Lehrerin aufgefallen, dass ich mich »seit Längerem« nicht mehr mündlich beteiligt hatte. Sie forderte mich auf, ich solle mich doch mal zum Text äußern. Glücklicherweise hatten wir besagten Text zuvor im Unterricht nochmals gelesen – für all diejenigen, die es wieder mal nicht »geschafft« hatten, das Ganze als Hausarbeit zu lesen. Das war die Mehrheit der Klasse und so wurden die Leistungswilligen bestraft und die Unwilligen belohnt. Gut, dass ich in diesem Fach zur unwilligen Mehrheit und nicht zur Leistungs-Minderheit gehörte. Die Fragen konnte ich mit gesundem Menschenverstand, pseudo-intellektuellem Gequatsche und etwas Geschick beantworten, dazu zur Ablenkung noch etwas aktive Interaktion mit einem Mitschüler und kritisches Nachfragen zweier Punkte im Text, was vortrefflich meine völlige Inkompetenz übertünchte, und voilà: ich hatte meine mündliche Beteiligung. Tatsächlich sollte dieses singuläre mündliche Ereignis ausreichen, um mir, in Addition mit der Klausur, für das gesamte Semester die Endnote »Gut« zu bescheren.
Ich hatte meinen Beweis: Nichts gemacht, locker durchgekommen. Mit einem Auge lachte ich und freute mich. Doch mit dem anderen Auge weinte ich, weil ich sämtliche Leistungen meinerseits in all den Jahren zuvor, in denen ich tatsächlich immer die Texte las, mich sorgfältig auf die Klausuren vorbereitete, in einem ganz neuen Licht sah und mich fragte: »Warum?«. Und es wurde mir endgültig bewusst, in welcher dramatischen Situation sich das deutsche Schulwesen befand. Ich nahm es damals als Satisfaktion für die Schmerzen, die ich zuvor erlitten hatte, doch ich fühlte mich wie ein Dieb. Ich hatte eine Belohnung bekommen für etwas, das ich nie gemacht hatte – und es war so einfach gewesen.
Von da an ließ ich das Hidden Curriculum für mich arbeiten. Eine Strategie, die in der Oberstufe besonders gut funktioniert, da ich immer das Gefühl hatte, dass die Lehrer hier, im Unterricht der Sekundarstufe II, besonders entspannt, um nicht zu sagen nachlässig waren. Der Grund ist einfach erklärt: Aus Sicht der Lehrer ist die Oberstufe ein Geschenk des Himmels. Der Selbstreinigungsprozess des Systems lässt das Gros der Rebellen, Schulversager und Klassenclowns nach der 10. Klasse mit Erhalt der Mittleren Reife abspringen – sofern sie nicht schon vorher gegangen worden sind. Die Schüler der Klassen 12 und 13 können sich vernünftig artikulieren und arbeiten eigenständig, auch ohne Aufsicht. Kurz: Sie sind stubenrein und pflegeleicht – und einige, die gar nichts begriffen haben, sind sogar noch ambitioniert. Ergo macht die Sek II, im Verhältnis zu den anderen Jahrgangsstufen, einem Lehrer kaum Stress, wenig Ärger und nach zwei bzw. vier Semestern sind die »Großen« dann eh in der Uni.
Gegen Ende der 13. Klasse wiesen uns die Lehrer darauf hin, wir sollten schon mal all unsere Bücher zusammensuchen, um sie wieder abzugeben. Wer vor Ausstellung des Abiturzeugnisses noch ein Buch in seinem Besitz habe, werde kein Zeugnis erhalten. Zeit bis zum Abi: ca. drei Monate. Der Zeitpunkt dieser Aufforderung musste wohl bewusst gewählt worden sein, denn die Lehrer hatten bereits die Schlampigkeit und Vergesslichkeit der Mehrzahl der Schüler mit eingeplant. Für mich war diese Aufforderung nur willkommen, da ich die Bücher lieber früher als später loswurde. Ich glaubte naiverweise, dass ich mich, sollte ich die Bücher frühzeitig einreichen, später nicht mehr darum zu kümmern brauchte.
Am Tag der Abiturverleihung wurde allen Schülern, außer mir und vier weiteren, das Zeugnis ausgehändigt. Warum? Der Direktor trug unmittelbar nach der »Zeremonie« zur Aufklärung bei. Er war sehr leicht aufzufinden: beim Alkoholausschank, Sekt trinkend und mit rotem Kopf Häppchen essend. Ich schilderte ihm meine Situation, erklärte, dass ich bereits nächste Woche nach München aufbrechen müsse, um dort mein Volontariat zu beginnen. Es gab keinen Grund, mir mein Abizeugnis zu verweigern. Das schien ihn wenig zu beeindrucken, und im Übrigen wisse er selbstverständlich nicht, was schiefgelaufen sei. Erst als weitere Schüler und Eltern intervenierten, erklärte der Direktor mürrisch: »Ja, dann muss ich das hier (die Feier) wohl verlassen.« Ja, das musste er wohl. Und so gingen wir in sein Büro, in dem er nach wenigen Minuten verkündete, dass ich mein Zeugnis deshalb nicht erhalten hätte, weil zwei meiner Bücher nicht abgegeben worden seien. Das sollte er also sein, der krönende Abschluss nach 13 Jahren an deutschen Schulen. Ein Volontariatsjahr bei der größten Filmgesellschaft Europas in München in der Tasche, aber leider kein Abiturzeugnis, weil es die Lehrer versäumt hatten, meine Bücher als »zurückgegeben« in ihren Listen zu markieren. »Dann haben Sie die Bücher zu früh abgegeben!«, stellte sich der Direktor schützend vor seine Lehrerkollegen. Es muss wohl der Druck der Eltern auf der einen und der Drang nach dem Sekt auf der anderen Seite gewesen sein, der ihn dann doch noch dazu veranlasste, mir mein Zeugnis auszuhändigen. Es war mein letzter Tag an einer deutschen Schule und es wäre, zugegeben, auch viel zu einfach gewesen, hätte es diesmal keine Probleme gegeben.
Mit dem Zeugnis in der Hand schlenderten meine Eltern, unsere Freunde und ich in Richtung Schultor. Wir ließen die Feier, den Sektstand und die Würstchenecke hinter uns. Fassen konnte ich es noch nicht. Vor vierzehn Jahren, bepackt mit Ranzen und Schultüte und voller Erwartungen, betrat ich sie zum ersten Mal, die deutsche Schule. Und nun war es vorbei, nie mehr musste ich mich von mittelmäßigen Job-Erledigern, Biolatschen-Cowboys, senilen Damen, Säufern und Sadisten belehren lassen. Ich drehte mich noch einmal um, warf einen letzen Blick auf die heruntergekommenen Gebäude und dachte: »Das ersparst du deinen eigenen Kindern später im Leben!« Ich war wütend über die lächerlich anmutende Abiturzeremonie in der Aula, über das konsequente Nichtzelebrieren eines Abschlusses, der damit sofort an Werthaltigkeit verlor – und ich war müde von 13 langen Jahren Destruktivität. So fühlte es sich also an, wenn man seine Freiheit wiedererlangt. Ich war froh und erleichtert, jetzt endlich alles hinter mich gebracht zu haben – wie eine Geisel, die ihrem Peiniger entkommen ist. Jetzt begann der wahre Lern- und Lebensprozess und meine Wiedereingliederung in die Realität des wirklichen Lebens, das ich mit meiner Einschulung aufgeben musste. Es begann der Heilungsprozess, der Jahre in Anspruch nehmen würde. Und es begann die Aufholjagd mit der internationalen gleichaltrigen Konkurrenz, die dank der deutschen Schule gute elf Jahre Vorsprung vor mir hatte.
 
Das waren meine Erfahrungen mit dem deutschen Schulsystem. Vielen ist es vielleicht genauso oder ähnlich ergangen, vielleicht aber auch ganz anders. Vielleicht war alles viel schlimmer, vielleicht auch alles nur rosig. Einige meiner Schilderungen mögen erfunden oder dramatisch überhöht wirken. Ich kann versichern, sie sind es nicht und sie sind alle wahr. Vieles wirkt widersprüchlich und einiges skurril.
Die Fähigkeit, seine Grenzen zu sprengen, weiter zu gehen als andere, ist jedenfalls in jedem Menschen verankert – unabhängig von politischen Ansichten oder Nationalitäten. Die Entscheidung, Leistung zu bringen oder auch nicht, ist eine aktive. Bevor wir also den Weg beschreiten, der von der »Bologna-Karte« aufgezeigt wird, den Weg in die Wissensgesellschaft, muss sich der Nährboden ändern, in den diese Idee eingepflanzt werden soll. Es hilft nichts, einen Samen zu pflanzen, ihn zu hegen und zu pflegen und sich dann darüber zu beschweren, dass man doch nur wieder Birnen erntet, wenn man Äpfel haben wollte. Keine nachträgliche Transplantation der Welt wird aus diesem Birnbaum einen Apfelbaum machen, egal wie viel Geld man im Anschluss noch dafür ausgibt. Auch Förder- und Integrationsprogramme werden den Baum schlechterdings nicht beeindrucken. All diese Maßnahmen sind nur dann sinnvoll, wenn am Anfang der richtige Keim eingesetzt wurde. Marilyn Wilhelm16 sagte einst: »Der Sinn und Zweck (für einen Schüler) in die Schule zu gehen, ist zuallererst, dass er seine eigenen Potenziale erkennt.« Nur in einem Umfeld, in dem Kompetenz, nicht Auswendiglernen, belohnt wird und Noten nicht subjektiver Willkür unterliegen, können sich diese Potenziale und Stärken wirklich entfalten. Schließlich sollen diejenigen, die jetzt Schüler sind, einmal in diesem Land Verantwortung übernehmen, es leiten und tragen können und ein konstruktiver Teil der Gesellschaft sein.
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[Menü]
                

INGE FALTIN


I. Der Prägestock: Das Referendariat 


So much of what we call management consists of making it difficult for people to work. 

Peter Drucker


 
Ich fand die Situation unerträglich. Ich sah sehr deutlich, dass unser Sohn in der Schule nicht gefördert und nicht in der richtigen Weise gefordert wurde. Und ich sah auch, dass er an der Schule litt. Es war ein Gefühl des Ärgers und der Empörung, gemischt mit ungläubigem Staunen, das Empfinden einer ständigen »Kampfbereitschaft«, eine gewisse Ohnmacht, die es immer wieder neu zu überwinden galt, und der völlige Mangel an Verständnis für »Pädagogen«, die die Potenziale eines Kindes offenbar nicht zur Kenntnis nahmen oder nehmen konnten. Als mein Sohn im neunten Jahr dieser Tortur angekommen war, beschloss ich, den Dingen auf den Grund zu gehen. Was geht da ab in der Schule, warum sind viele Lehrer so wie die, die uns und unserem Sohn das Leben schwerer gemacht haben als nötig. Ich wollte hören, was dort gesprochen und besprochen wird, im Allerheiligsten, das kein Schüler je betreten darf: im Lehrerzimmer. Ich wollte die Kommunikationsstrukturen kennenlernen, die Gruppendynamik, die Lehrerpsyche – wenn es so etwas überhaupt gab –, den Umgang miteinander, die Bürokratie, überhaupt das ganze System – und, ja, natürlich wollte ich wissen, wie es ist, den Schülern aus der Lehrerperspektive zu begegnen. Kurz: Ich wollte wissen, was das Ganze im Innersten zusammenhält, und beschloss, mich für ein Referendariat zu bewerben.
Das würde erst einmal zwei Jahre dauern. Doch wenn ich Erfahrungen nicht nur als Referendarin, sondern auch als ausgebildete Lehrerin sammeln wollte, musste ich mich danach an einer oder mehreren Schulen verdingen. Die Entscheidung war schwer. Sich in die Höhle des Löwen begeben – sollte ich das wirklich tun? Schließlich überwogen die Wut über das Erlebte, die Neugier, das Gefühl, dass es auch anders gehen müsse, und eine intuitive Ahnung, dass meinem Sohn die Insiderinformationen in irgendeiner Weise nützlich sein würden. Ich nahm mir drei Dinge für meine Recherche vor: die Strukturen des Systems so weit wie möglich zu durchschauen, meine Vorstellungen von gelingender Schule zu erproben und alles aufzuschreiben. Mein Mann erklärte mich erstaunlicherweise nicht für verrückt. Mein Sohn war mit meinem Plan einverstanden. Er meinte, mit leicht sarkastischem Unterton, er sei neugierig darauf, wie es mir ergehen würde. Ich nahm beides als Ermutigung, schickte meine Bewerbung los und wartete.
 
Als der Brief vom Ministerium kam, der mir eine Schule und ein Seminar zuwies, hatte ich dann doch gemischte Gefühle. Auch meine eigenen Erfahrungen mit und in der Schule waren nicht gerade motivierend gewesen. Offen gestanden war ich froh, dass ich, früh eingeschult, dank eines Kurzschuljahres bereits nach 12 Jahren den ganzen Betrieb längst hinter mir gelassen hatte. Ich musste verrückt sein, jetzt wieder hineinzugehen. Einen Moment lang fragte ich mich, ob ich nicht doch absagen sollte und ob diejenigen, die ich im Referendariat treffen würde, ebenso dachten. Warum wollten sie Lehrer werden? Vermutlich würden sie jung sein, zumindest jünger als ich, und vor ihnen stand die Aussicht auf dreißig bis vierzig (!) Jahre Lehrerdasein. Das machte mich wieder neugierig. Ich durfte mich einfach nicht vereinnahmen lassen vom System und musste beobachten … Unterrichten musste ich irgendwie auch und wusste nicht einmal, ob ich das konnte. Wie viele begnadete Lehrer gab es pro Jahrhundert? Ich war mit Sicherheit keiner davon. Ich ahnte, dass unsere Schulen unter dieser Voraussetzung unter einem akuten Lehrermangel zu leiden haben würden. Aber wollte ich nicht eruieren, warum Menschen Lehrer werden, die nicht einer dieser wenigen begnadeten Mentoren sind? Wollte ich nicht wissen, was die geheimen Strukturen des Systems Schule waren? Musste ich dafür nicht in die Schule hineingehen? Ich musste.
Als ich das erste Mal vor dem alten voluminösen Kasten stand, der meine Seminarschule sein sollte, fühlte ich mich sofort an meine Einschulung erinnert. Auch meine erste Grundschule war ein Bau aus der Kaiserzeit gewesen. Sie erschien mir damals riesig, Furcht einflößend, und ich stand mit anderen ABC-Schützen vor dem Gebäude, lächelte für den Fotografen und umklammerte die Schultüte. Ich zögerte kurz, bevor ich langsam die schwere Holztür öffnete und in den muffigen, dunklen Innenraum trat. Drinnen war alles ruhig, offenbar war jetzt Unterricht. Ich schaute auf meinen Zettel, der Raumnummer und Stockwerk des Seminarraumes auswies, durchquerte die Schule und fand im hintersten Winkel ein großes Zimmer mit einem riesigen Tisch und vielen Stühlen. Am Nebenraum zeigte ein Türschild an, dass es sich hier um ein Sekretariat handelte, und an der Tür nebenan stand auf einem weißen Schild »Ute (dann folgte ein komplizierter Doppelname) OStD, Hauptseminarleiterin S«. »OStD« bedeutete was? Und »S«? Ich hatte keine Ahnung. Das Erste, was ich von Schule sah, waren Hierarchie- und Statusbezeichnungen. Ich klopfte vorsichtshalber an die Tür, an der »Sekretariat« stand, trat ein, wurde von einer älteren Sekretärin mit routinierter Nettigkeit begrüßt und nach nebenan geschickt. Ich klopfte an die Verbindungstür und wurde hereingerufen. Vor mir saß Frau B.-K. an ihrem Schreibtisch. Sie erhob sich ein wenig steif, um mich zu begrüßen, eine kleine drahtige Person mit Pagenschnitt und Brille in einem grauen Hosenanzug, die ein bisschen gequält lächelte und sagte: »Das finde ich ganz toll, dass Sie das noch machen wollen!« Vermutlich meinte sie das Referendariat und spielte mit dem »noch« auf mein Alter an. Ich wagte nicht, danach zu fragen, was »OStD« und »S« bedeuteten. Ich würde es mit Sicherheit erfahren. »Ich freue mich auch«, antwortete ich und wurde von der Dame mit dem komplizierten Namen in einen kurzen Small Talk verwickelt. Sie fragte mich, warum ich das Referendariat jetzt noch machen wolle, und ich sagte: »Ich bin bis jetzt einfach noch nicht dazu gekommen. Zu viel zu tun. Ich bin ausgeflogen nach dem Studium, wissen Sie.« Die Art, wie sie mich ansah, zeigte, dass sie sich darunter absolut nichts vorstellen konnte. Ich fragte: »Welche Fächer unterrichten Sie?« »Ich unterrichte nicht mehr«, antwortete sie, »ich bin Seminarleiterin. Aber ich habe früher Englisch und Sport gegeben an einem Gymnasium.« Ich schätzte sie auf Anfang sechzig. Ich erfuhr, dass ich zwei schulpraktische Fachseminare absolvieren musste, pro Fach eines und jedes an einer anderen Schule, immer dort, wo die Fachseminarleiter zu Hause waren. In diesen Seminaren sollten uns fachspezifische Unterrichtsinhalte, -methoden und die dazugehörige Didaktik vermittelt werden, während das schulpraktische Hauptseminar für Allgemeine Pädagogik, Didaktik und Methodik zuständig war. Unterrichten würden die künftigen Referendare an den Schulen, denen man sie zugeteilt hatte. Als wir uns verabschiedeten, blieb ein Gefühl von Schule in mir zurück. Ich spürte, dass ich das nicht wollte und nicht mochte. Frau B.-K. war Lehrerin. Was hatte ich erwartet? Als ich die Schule verließ, lärmten die kleineren Schüler auf dem Pausenhof herum, die Älteren standen in Gruppen zusammen und redeten, neckten sich oder setzten sich in Szene, manche überlaut. Einige standen allein. Ich schaute mich um, sah das alles und konnte mir nicht vorstellen, hier dazuzugehören.
Das erste Treffen im Seminarraum, den ich nun schon kannte, begann mit einer Vorstellungsrunde. Ich sah in junge Gesichter, entdeckte aber auch zwei in meiner Altersgruppe. Sicher war die Mehrheit dieser jungen Menschen 10 bis 15 Jahre jünger als ich. Die jüngste war gerade einmal 25 Jahre alt. Wie sich herausstellte, hatten alle diese künftigen Lehrer mit Ausnahme der drei Älteren nichts anderes kennengelernt als Schule und Studium und nun kam das Referendariat, das sie in spätestens zwei Jahren wieder zurück in die Schule führen würde, nur in anderer Stellung, mit veränderter Perspektive, und auch und besonders mit derjenigen, bald verbeamtet und bis ans Lebensende versorgt zu sein. Einige wohnten sogar noch im »Hotel Mama«. Andere hatten kleine Kinder, um die sie sich zusätzlich kümmern mussten, einige wurden später während der Ausbildung schwanger und unterbrachen für mindestens ein Jahr, natürlich mit der Sicherheit, jederzeit zurückkommen und ihre Ausbildung fortsetzen zu können, wenn sie die Höchstzeit von fünf Jahren nicht überschritten. Übrigens traten einige Frauen im Laufe der Ausbildungszeit auch bewusst die Flucht in die Schwangerschaft an. Ich fragte mich selbst schon nach einigen Tagen, was einen jungen Menschen dazu motiviert, diese Ausbildung zu absolvieren und dann bis zur Pensionsgrenze Lehrer zu bleiben.
Zumindest musste man annehmen, dass sie das vorhatten. Die Realität sieht allerdings anders aus: Zwischen 1993 und 2000 hat sich bundesweit die Anzahl der Lehrer, die vorzeitig als dienstunfähig eingestuft wurden, beinahe stetig erhöht. Dabei lag die vorzeitige Pensionierung in der Gruppe der 55- bis 60-Jährigen am höchsten. Sie stieg von 1269 Fällen im Jahr 1993 auf 4804 im Jahr 2000.1 Die Dienstunfähigkeit lag in allen Altersgruppen unter 45 Jahren und älter, jedoch vor Erreichen einer Altersgrenze, bei 4037 im Jahr 1993 und bei 11.932 im Jahr 2000.2 Ab 2001 wurden vom Gesetzgeber Abschläge für den Fall einer vorzeitigen Pensionierung eingeführt: »Nach der Einführung von Abschlägen bei der Pensionierung aufgrund von Dienstunfähigkeit vor Vollendung des 63. Lebensjahres war die Zahl der Pensionierungen wegen Dienstunfähigkeit kontinuierlich gesunken. Im Jahr 2000, dem Jahr vor Einführung dieser Abschläge, waren noch 64 Prozent aller Pensionierungen von Lehrerinnen und Lehrern wegen Dienstunfähigkeit erfolgt.«3 Die Wirkung der Abschläge setzte nach ihrer Einführung sofort ein. In der Altersgruppe mit der höchsten Zahl der vorzeitigen Pensionierungen, den 55- bis 60-Jährigen, sank der Anteil im Jahr 2001 auf 3240 (von 4804 im Jahr 2000, s. o.), bei den über 60-Jährigen sank der Anteil der vorzeitigen Pensionierungen von 4561 im Jahr 2000 auf 3015 im Jahr 2001.4 Auch in den Folgejahren veränderte sich die Quote: in der Altersgruppe der 55- bis 60-Jährigen von 2096 Fällen im Jahr 2002 auf 1869 im Jahr 2007.5 Die über 60-jährigen vorzeitig Pensionierten bezifferten sich im Jahr 2002 auf 2035, im Jahr 2007 auf 1792 Fälle.6 Die Dienstunfähigkeit vor Erreichen einer Altersgrenze insgesamt ging von 11.932 im Jahr 2000 auf 4508 im Jahr 2007 zurück.7 Hier stellt sich, angesichts der oben genannten Zahlen, zunächst die Frage, warum nach Einführung der Abschläge plötzlich viel mehr Lehrer (noch) diensttauglich waren als vor ihrer Einführung. Hat hier eine wundersame Heilung stattgefunden? Und immer noch, trotz erheblich gesunkener vorzeitiger Abgänge, kosten die Frühpensionierungen die Steuerzahler sicher eine Menge Geld.
Ob das eine Investition ist, die sich rechnet, sei dahingestellt. Kinder zu mögen, sie fördern zu wollen und alles Lehrermögliche für die Weiter- und Persönlichkeitsentwicklung jedes Einzelnen tun zu wollen, d. h. pädagogische Interessen, kamen, zumindest als Hauptmotivation, nach meiner Beobachtung so gut wie gar nicht vor. Einige der jungen Leute nahmen erhebliche Wege in Kauf, um die Ausbildung beginnen zu können, oder hatten sich ins Referendariat hineingeklagt. Den meisten allerdings war es wie mir selbst ergangen: Bereits kurz nach der Bewerbung erhielten sie die Zusage und konnten wenig später anfangen. Was trieb sie an, Lehrer zu werden? Sicherheit war ein häufiger Grund; auch wenn das selten explizit geäußert wurde. Aber in persönlichen Gesprächen merkte ich schnell, dass die Lebensplanung dieser jungen Menschen, von denen mir viele in Bezug auf ihre Sicherheitsorientierung älter vorkamen als ich selbst, auf genau diesen zentralen Wert ausgerichtet war. Und dass diese Zielvorstellung in merkwürdigem Gegensatz zu ihrer Orientierungs- und Verhaltensunsicherheit – zumindest zu Beginn ihrer Ausbildung – stand. Die meisten wollten gern oder unbedingt in der Stadt bzw. im Bundesland bleiben. Weil nicht klar war, wer hier noch verbeamtet werden würde und wann, war das ein Unsicherheitsfaktor, den einige durch eine geschickte Fächerwahl ausglichen. Latein und Mädchen-Sport bedeutete eine fast hundertprozentige Einstellungsgarantie, Mathematik und Naturwissenschaften waren auch nicht schlecht. Es gab Fächerrangfolgen, und meine beiden Fächer, Deutsch und Politische Wissenschaft (PW), rangierten ganz unten auf der Einstellungschancenskala. Der sichere Arbeitsplatz nach dem Studium stand hoch im Kurs, und diese Sicherheit sollte bereits im Referendariat beginnen. Manchen der jungen Leute wurde auch von ihren Eltern der Lehrerberuf nahegelegt bzw. aufgezwungen. Einem Mitreferendar war z. B. sein Kunst-Studium von den Eltern nur unter der Bedingung finanziert worden, dass er die brotlose Kunst mit einem sicheren Lehrerjob verband. Ein weiterer Anfänger, etwas, aber nicht wesentlich älter als die anderen, hatte bereits vier Kinder, war streng katholisch und brauchte eine sichere Zukunft.
Die junge Referendarin, die mit mir derselben Schule zugeteilt war, schloss sich zunächst eng an mich an. Ihre Erwartung war, es mit mir gemeinsam durchzustehen. Sie folgte den Anweisungen ihrer Seminarleiter hundertprozentig. Als ich sie einmal fragte, warum sie das so unhinterfragt tue, antwortete sie: »Wenn die das so haben wollen, was soll ich denn machen?« Damit meinte sie die Konzeption und den Ablauf ihres Unterrichts genauso wie die Vorträge, die wir in den Seminaren zu diesem oder jenem didaktischen oder methodischen Problem halten mussten. Sie war fleißig, pünktlich und vollkommen unkritisch. Sie wollte unbedingt eine gute, besser eine sehr gute Prüfung ablegen, um zeitnah eingestellt zu werden. Diesem Ziel ordnete sie alles unter. Es war ihr egal, was sie lehrte, den Schülern vermittelte oder auch nicht. Wichtig waren die Noten, die bis auf die zweite Stelle hinter dem Komma über Einstellung oder Nichteinstellung entschieden. Ein nettes Mädchen; aber die Vorstellung, dass mein Sohn bei ihr Unterricht gehabt hätte, gefiel mir nicht. Es ging ihr wie vielen im schulpraktischen Seminar: Sie wurde, je länger sie durch diese Mühle gedreht wurde, ein bisschen wie die Borg, halb Mensch, halb Maschine (bei manchen überwog der Maschinen-, bei manchen der menschliche Anteil), geeicht auf Pädagogik-Gurus wie z. B. Hilbert Meyer8 – den absoluten Favoriten Frau B.-K.s –, sowie die Wünsche der jeweiligen Fachseminarleiter und der Hauptseminarleiterin. Abweichungen gab es kaum, und wenn sie vorkamen, wurde nachgeeicht. Solche Gurus, aus deren dicken Büchern wir stapelweise Kopien ausgeteilt bekamen, die wir in Referaten wiedergeben und für unseren Schulalltag verwenden sollten, waren die Propheten unserer Ausbildungszeit. Ihre Schriften waren unsere pädagogische Bibel. Ich erinnere mich an viele todlangweilige Seminarsitzungen, an deren Ende ich das Gefühl hatte, das Erich Fromm so treffend beschreibt: »Und ich fragte mich: Warum bist du eigentlich so müde, warum bist du so gelangweilt? Mit der Zeit fand ich heraus, dass es einfach daher rührte, dass ich nicht an das Leben herankam, und im Grunde genommen Abstraktionen behandelte.«9 Ich wollte »an das Leben heran«, schließlich sollte ich junge Menschen unterrichten, sie fördern und eine Beziehung zu ihnen aufbauen. Stattdessen wurde Frau B.-K.s »Wollen wir doch mal sehen, was Meyer dazu sagt …« mein geflügeltes Wort. Wenn es ein wie auch immer geartetes Problem zu lösen galt, schaute sie bei Meyer nach. Die Pragmatiker und die Unsicheren unter den Referendaren lernten bereitwillig und begierig diese Thesen und Unterrichtsmodelle auswendig und man merkte, wie durch die Orientierung an diesen Gurus ihre Unsicherheit im Verlauf der Ausbildung verschwand. Die Hedonisten, die es im Kurs ebenfalls gab, machten es schlauer. Sie hängten sich an die Pragmatiker dran, um von dieser »Zusammenarbeit« zu profitieren. Sie definierten soziale Beziehungen über den Faktor Effektivität. Das Ziel war, mit möglichst wenig eigenem Aufwand wenigstens befriedigende Noten zu erzielen. Einer dieser Freaks fing sogar, obwohl er verheiratet war, ein Verhältnis mit einem der fleißigen, unbedarften Mädchen an, um auf diese Weise zum Ziel zu kommen. Dass er das Referendariat trotzdem nicht bestand, lag an der Tatsache, dass er den ihm zugeteilten Unterricht teilweise oder ganz schmiss. Er ließ ihn einfach ausfallen,kam häufig zu spät oder gar nicht und präsentierte wohl auch schlechte Leistungen, die zeigten, dass er die Guru-Bibeln nicht zur Kenntnis genommen, sondern seine Referate nur abgeschrieben, sein Wissen aus Texten abgelesen hatte, die ihm sein fleißiges Mädchen verfasste.
Einige meiner Mitstreiter im Referendariat wurden wahre Hilbert-Meyer-Experten. Nichts gegen Hilbert Meyer10 und viele andere Pädagogik-Koryphäen, aber wie diese Lektionen verarbeitet und internalisiert wurden, das war das eigentliche Problem. Später, als ich schon einige Jahre als Lehrerin arbeitete, kam ein Junglehrer in unser Kollegium, der sehr aufgeschlossen, nett und bei den Schülern beliebt war. Einmal erzählte er mir, er habe im Umgang mit Eltern und Schülern, falls sich mal einer beschwere, eine absolut sichere Methode des Umgangs mit ihnen:LIMO11. Das sei eine Abkürzung für Lob(en), Interesse zeigen, Mängel offen zugeben und Offenheit. Das ermögliche Verhaltenssicherheit in jeder Situation. Das war es, was auch uns vermittelt werden sollte: Patentrezepte, unabhängig von Personen, Charakteren und situativen Kontexten auf jede Situation anzuwenden. Das war eine der ersten und einschlägigsten Erfahrungen meiner Referendarzeit: hast du ein Problem, nimm LIMO (oder ein anderes eingeprägtes Verhaltensmuster) – und es ist (scheinbar!) gelöst.
Als ich das Referendariat absolvierte, war der Unterrichtsstil des Sich-völlig-Zurücknehmens als Lehrer im Trend. Der Unterricht sollte einheitlich, völlig losgelöst von (Lehrer-) Persönlichkeit, Stil und Charakter sein, und wer dieser Anforderung genügte, bekam eine gute oder sehr gute Note. Diese angeordneten Unterrichts- und Verhaltensstile wechseln, je nach pädagogischer Mode. Ältere Bekannte und Freunde, die ihre Ausbildung bereits lange hinter sich und diesen »Schnee von gestern« längst vergessen oder verdrängt hatten, holten auf mein Bitten hin ihre Erinnerungen wieder hervor. Es zeigte sich, dass die Art der Ausbildung vom Zeitraum und vom Bundesland12, in dem sie absolviert wurde, abhängig gewesen war. Hartmut von Hentig, Pädagogik-Pionier der 70er, Gründer der Laborschule Bielefeld und bis heute publizistisch aktiv, war nicht in jedem Bundesland als Normsetzer beliebt. Nordrhein-westfälische Kollegen hielten große Stücke auf ihn, hatten seine Lehren vollkommen internalisiert und waren in ihren Seminaren »nach von Hentig« geschult worden. Ein bayerischer Bekannter wurde pädagogisch ganz anders sozialisiert. Ich durfte in einigen seiner Stunden hospitieren. Sein Unterricht war lehrerdominiert, wissensorientiert und absolut diszipliniert, sowohl von seiner als auch von Schülerseite. Das ist eine der großen Schwachstellen unseres Ausbildungssystems: Wechselnde pädagogische Leitlinien werden etabliert, absolut gesetzt, unkritisch und bruchlos übernommen und verinnerlicht, als seien sie göttliche Gebote einer unfehlbaren Instanz – und dann wechseln sie doch wieder und eine neue Norm etabliert sich, die genauso rigoros angewendet und deren Nichtbefolgen negativ sanktioniert wird. Keiner kam auf die Idee, dass die zukünftigen Lehrer, zumindest unbewusst, diese Normung auf ihre Schüler übertragen könnten. Bei mir löste die Vorstellung genormten Unterrichts, im heimlichen Lehrplan genormter Schüler und natürlich auf einen einheitlichen Unterrichts- und Verhaltensstil genormter Lehrer Schweißausbrüche aus – aber offenbar war ich die Einzige, deren biochemisches System so heftig reagierte …
Die junge Referendarin ging mehr und mehr auf Abstand zu mir, je länger und intensiver die Sicherheit ihrer Verhaltenskonformität sie über den Schulalltag trug. Natürlich schaffte sie es auch jetzt nicht allein, aber sie schloss sich an die anderen jungen Leute aus unserem Seminar an, die genauso dachten und fühlten wie sie selbst. Sie suchten zusammen den richtigen Meyer-Weg, waren bei allen Seminarleitungen außerordentlich beliebt und hatten auf diese Weise das Gefühl, das Ziel, einen guten Ausbildungsabschluss und eine sofortige Einstellung in den Schuldienst zu bekommen, bruchlos zu erreichen. Vielleicht wäre es mir nicht anders ergangen als ihnen, wenn ich mich direkt nach meinem ersten Studienabschluss ins Lehramt begeben hätte. Ich war damals 24 Jahre alt, hatte Berufserfahrung nur durch einen Vertretungsjob in der Bibliothek, der mich finanziell über Wasser hielt, kein eigenes Kind und keinerlei Erfahrung im Umgang mit Schülern. Aber die vorgeschriebenen Schulpraktika hatten mich abgeschreckt, meinen Studienabschluss für eine Lehrerlaufbahn zu nutzen.
Die Hospitationen waren interessanter als die Seminare. Hier hatte ich es natürlich mit Lehrern und nicht mit Referendaren zu tun. Viele waren so alt wie ich, die meisten älter, wenige jünger. Am liebsten beobachtete ich dieselben Schülergruppen im Unterricht bei jeweils anderen Kollegen. Denn ein und dieselben Schüler ein und derselben Gruppe legten ein radikal unterschiedliches Verhalten an den Tag, je nachdem, welcher Kollege sie unterrichtete. Ich erkannte die Schüler, die bei Kollegin A. noch so ruhig und konzentriert bei der Sache gewesen waren, nun bei Kollegin B. aber für das vollkommene Chaos sorgten, nicht wieder! Das war meine erste prägende Erfahrung, noch bevor ich selbst eine Stunde unterrichtet hatte.
Kollegin A. brachte die Schüler qua Thema, eigener Vorbereitung, Hausaufgaben, die sie einforderte, und konzentriertem und strukturiertem Unterrichtsstil zu effektivem, zielgerichtetem Arbeiten in einer lockeren, entspannten Atmosphäre. Sie war sehr kompetent in Bezug auf ihr Fach, ihr Umgang mit den Schülern war freundlich, aber sehr konsequent. Sie forderte Leistung ein, ein absolutes Bei-der-Sache-Bleiben über die gesamte Unterrichtszeit hinweg. Die zu Hause vorbereiteten, relativ schwierigen Texte verlangten die volle Aufmerksamkeit der Schüler. Sie lobte viel; negative Sanktionen gab es für unvorbereitete, denkfaule Schüler, die sie immer mit einbezog und nicht einfach in den Unterrichtsschlaf entließ. Jeder musste damit rechnen, sich äußern zu müssen. Niemand kam auf die Idee, den Unterricht zu stören. In der Oberstufe eineinhalb Stunden lang, nur mit einer kurzen Fünf-Minuten-Pause dazwischen.
Am nächsten Tag, bei Kollegin B., benahmen sich die Schüler bereits anders, als die Lehrerin noch gar nicht erschienen war. Es ging hoch her, einer versuchte den anderen zu überschreien, einige spielten Karten, und ein Mädchen, das mir bei Kollegin A. als besonders zurückgezogen und schweigsam aufgefallen war, führte nun das große Wort. Die Schüler beruhigten sich kaum, als Frau B. erschien. Sie nahmen zwar ihre Plätze ein, redeten aber weiter ungeniert drauf los und amüsierten sich offenbar köstlich, während Frau B. in einer Mischung aus Unsicherheit und Verlegenheit ihre Unterrichtsmaterialien aus der Tasche kramte, ausbreitete und versuchte, sich Gehör zu verschaffen. Die gesamte Zeit über war der Lärmpegel hoch, die Leistungsbereitschaft gering, das Wissen (der Schüler) um das Nicht-sanktioniert-Werden tat ein Übriges: Es war chaotisch. Ich litt auf meinem Platz hinten in der Ecke des Unterrichtsraumes. Am liebsten wäre ich eingeschritten, hätte den Unterricht selbst übernommen, zumal mir Frau A. gezeigt hatte, wie man’s macht. Ich verstand Frau B. nicht. Als ich sie auf die Unruhe der Schüler, die Fun Party, zu der der Unterricht geworden war, ansprach, reagierte sie erstaunt: Sie hatte bisher nicht einmal gewusst, dass ihre Schüler auch anders sein konnten.
Das alles machte mich neugierig (und entschädigte etwas für die langweiligen Seminare): Wie war das möglich? Dieselben Schüler mit so eklatant unterschiedlichem Verhalten. Im Fall von Kollegin Sch. konnte ich nachvollziehen, dass ihre Schüler nach einer streng und feindselig abgehaltenen Unterrichtsstunde ihren Frust am nachfolgenden Kollegen auszulassen versuchten. Sie enthielt den auf ihre Note neugierigen Schülern die gesamte Stunde über ihre Klassenarbeiten vor; sie lagen auf dem Lehrertisch, und Frau Sch. versuchte eine Arbeit zu besprechen, die die Schüler noch gar nicht vor Augen hatten. Ich weiß nicht, ob sie die Ungeduld, die Angst, die Erwartung und zunehmende Aggression der Schüler genoss, ignorierte oder ob sie das, was sie tat, für Erziehung hielt. Äußerungen wie: »Das hat euch wohl euer Gruppenführer gesagt, dass ihr mich so behandeln sollt«, waren keine vertrauensbildende Maßnahme. Übrigens stimmte das mit dem »Gruppenführer« nicht; ich beobachtete die Klasse über mehrere Wochen hinweg, unterrichtete sie anschließend selbst und absolvierte manche Lehrprobe dort. Ich habe keinerlei Schwierigkeiten gehabt.
Der jeweils nach Frau Sch. unterrichtende Kollege tat mir leid, denn er musste die Klasse zunächst wieder auf einen normalen Verhaltenslevel bringen. Da er Mathe unterrichtete, gelang das schneller als in Fächern, die verbale Aktionen verlangen. Die Konzentration auf die Aufgaben und Regeln ist ein Vorteil der Mathematiklehrer, ebenso wie die schnellere Korrektur von Klassenarbeiten und Klausuren. Textintensive Fächer fordern viel mehr Arbeit von den Lehrern, in jeder Hinsicht. Meine Fächer nannte man in meiner Referendariatsschule die »Selbstmord-Fächer«, weil sie, zumindest bei voller Stundenzahl, erheblich mehr Arbeit machen als naturwissenschaftliche Fächer, Sport oder Kunst. Nun, der Mathelehrer, ein netter älterer Kollege, hatte Verständnis für seine jüngere Kollegin: »Sie versteht doch nichts von Kindern, sie hat selbst keine. Und sie muss voll arbeiten, vollkommen überfordert. Ihr Mann ist arbeitslos.«
Nach den Hospitationswochen war ich um viele Erfahrungen und Erkenntnisse, aber auch um viele Fragen reicher. Während das Verhalten von Frau Sch. in einem sichtbaren kausalen Zusammenhang mit dem Leiden des Mathelehrers gestanden hatte, konnte ich mir das unterschiedliche Verhaltensmuster der (Oberstufen-)Schüler von Kollegin A. und B. nicht wirklich erklären. Ich hatte das Glück, in meinem Unterrichtsfach Deutsch eine Mentorin zugewiesen zu bekommen. Sie war nur wenige Jahre älter als ich, sehr hübsch, gepflegt, freundlich und aufgeschlossen. Frau K. ließ mich schnell selbst unterrichten, zog sich nach wenigen Stunden der Hospitation meines Unterrichts zurück und genoss die Entlastung, die sie durch mich erfuhr. Ihre Klasse war die Parallelklasse von Frau Sch. Aber ihre Klasse war ruhig und zufrieden. Der Unterricht war sehr professionell. Auch bei ihr fand ich Kompetenz und Konsequenz, genau wie bei Frau A. Ich sah, wie freundlich der Umgang zwischen Schülern und Lehrerin war, obwohl Frau K. immer und stringent Leistung einforderte. Auch sie lobte viel. Sollte es das sein? Dieses Verhaltensmuster? Konnte man überhaupt ein »Muster« daraus machen? Als ich Frau K. von Meyer erzählte, lachte sie und zuckte mit den Schultern. Ich deutete es als Zustimmung zu meiner eigenen Haltung. »Man merkt«, sagte sie, »dass Sie einen Sohn haben, mit dem Sie sich sehr gut verstehen!« Ich freute mich, dass sie das so wahrnahm. Es wunderte mich aber auch nicht angesichts ihrer Kompetenz und ihres Umgangs mit ihren Schülern.
Während ich im ersten Schulhalbjahr nach der Hospitation die beiden Kolleginnen, die meine Mentorinnen waren, entlastete, bekam ich im zweiten Halbjahr regulären Unterricht zugeteilt, insgesamt acht Stunden. Das war für Referendare die Höchststundenzahl. Daneben blieben die Seminare, die Klassen-, Fach- und Notenkonferenzen, die Elternsprechtage, die Gespräche mit Schülern, die Lehrproben (jeweils mit einem kurzen oder langen schriftlichen Unterrichtsentwurf) und die zusätzlich während der Ausbildung zu absolvierenden Schulrechts-, Medien- und Erste-Hilfe-Kurse. Ich fühlte mich ausgelastet, aber nicht ausgefüllt. Die Frage nach der Lehrer-Schüler-Beziehung ging mir nach wie vor im Kopf herum. Es ärgerte mich schon, in welchem Ton in den Seminaren von 25-jährigen von »den Schülern« gesprochen wurde. »Die Schüler« haben dies getan (oder nicht getan), »den Schülern« habe ich dies oder jenes gesagt, »mit den Schülern« ging das sehr gut. Ich hörte genauer zu, ließ die Sätze wirken, ärgerte mich wieder und wusste schließlich, worüber: Es klang jedes Mal, als würde über eine anonyme, amorphe Masse gesprochen, in der offenbar kein Platz für Individuen blieb. Es ging unter, dass es sich bei jedem einzelnen Mitglied dieser Masse um einen Menschen handelte. Das erstaunte mich. Immerhin sollten die jungen Leute zu Pädagogen ausgebildet werden. Stattdessen erprobten sie die Thesen und Vorgaben Hilbert Meyers und seiner Kollegen an »den Schülern«, an »der Klasse«. »… alles ist bürokratisiert, alles ist routiniert, …, alles ist Regel …«13 Diskutiert wurde, wie man die Automaten am besten füttert, damit eine gute Lehrprobe rauskommt. So langsam konnte ich verstehen, was mein Sohn meinte, wenn er sagte: »Man wird gar nicht wahrgenommen.«
Einige Seminarleiter förderten, bewusst oder unbewusst, diese Norm. Sie bestanden auf der bruchlosen Umsetzung ihrer Unterrichtsvorgaben. Inzwischen hatte ich gelernt, dass eine »gute Unterrichtsstunde« immer einen möglichst affektiv-emotionalen Einstieg, zwei methodisch unterschiedliche Erarbeitungsphasen und – ja: was? – enthalten sollte. Der eine Fachseminarleiter bestand auf Sicherung (des zuvor Gelernten), der zweite auf Problematisierung oder Transfer (des zuvor Gelernten). Hier drückte sich die unterschiedliche pädagogische Prägung der beiden Herren ebenso aus wie ihr jeweils grundlegend anderes Verständnis der Aufgaben von Schule, Bildung und Unterricht. Im fortgeschrittenen Alter waren sie beide, nahe der Sechzig, aber der eine konservativ, der andere liberal; der eine war stolz darauf, an einem herkömmlichen Gymnasium zu unterrichten, der andere war stolz darauf, seit dreißig Jahren an einer der wenigen Gesamtschulen tätig zu sein. Beide erwarteten, wie die Hauptseminarleiterin bezüglich Meyer, in den Lehrproben ihr persönliches Credo wiederzufinden und benoteten dementsprechend. Damit provozierten sie genau das, was ich zuvor beschrieb: »Die Schüler« hatten jeweils im Sinne ihres Unterrichtskonzeptes zu funktionieren, unsere Aufgabe war es, sie im Rahmen dieses Konzeptes zum Funktionieren zu bringen.
Mein Sohn hatte immer häufiger Aha-Erlebnisse, je länger und intensiver meine Innensicht wurde. »Jetzt versteh ich das!«, hörte ich öfter. Das war so ziemlich das Einzige in dieser Zeit, was mich glücklich machte. Pädagogische Bibeln, streng normierte Vorgaben für Unterrichtsstunden, (zu) viele sinnlose Zusatzkurse, die Arbeit und Zeit kosteten, die an anderer Stelle fehlte: bei der intensiven Zuwendung zu – nein, nicht zu »den Schülern« – zu den jungen Menschen, mit denen ich täglich arbeitete und deren Entwicklung ich fördern wollte. Je mehr ich in diesen Betrieb hineinwuchs, je schneller ich im Laufrad laufen sollte, desto deutlicher kristallisierte sich für mich heraus, was die eigentliche Aufgabe eines Lehrers war, sein musste: die intensive Zuwendung zu diesen jungen Menschen, die meine Kollegen »die Schüler« nannten, die Förderung der Charakter- und Persönlichkeitsentwicklung jedes Einzelnen. Eine Mammutaufgabe. Ich konnte (schon damals) gut verstehen, wie schwer es war, diesen Anspruch – so man ihn überhaupt hatte! – über ein dreißig oder mehr Jahre währendes Lehrerberufsleben aufrechtzuerhalten, täglich umzusetzen und nicht aufzugeben. Und das angesichts der normalen Sozialisation von Lehrern. »Wenn die das so haben wollen, was soll ich denn machen!«, der Satz klang mir im Ohr.
Ob ich zwischendurch ans Aufhören dachte? Ja. Ab und zu spontan, wenn ich wütend oder, was auch vorkam, verzweifelt war. Was mich rettete, war mein Erkenntnisinteresse und die Tatsache, Prozesse der Reifung, des Erwachsenwerdens aus Lehrersicht mit zu erleben und fördern zu können. Das war die Hauptmotivation, auch angesichts widriger äußerer Umstände und der Kindereien um mich herum, nicht aufzugeben. Es gab für mich immer mehr Fragen als Antworten. Die Neugier, diese Fragen zu beantworten, neue zu stellen, war ein konstanter Teil meines bisherigen Lebens gewesen. Die Gewissheit, nicht in Routine zu erstarren (ich hasse Routine!), gab mir das Gefühl zu leben. Aber es wurde ein harter Kampf. Besonders der konservative Seminarleiter quälte mich. Tiefenpsychologisch verstand ich wohl, was da vorging, aber das half mir nicht. Zuletzt verabscheute ich ihn abgrundtief. Keine meiner Stunden fand Gnade vor seinen Augen. In den sich an die Lehrproben anschließenden Besprechungen machte er mich oft nieder, kritisierte jedes Detail und nahm meinen Unterricht auseinander, so wie man einer Fliege Beine und Flügel ausreißt. Ich verstand meinen Sohn jetzt viel besser. Seine Schülertage hatte ich bisher nur als Mutter miterlebt, jetzt war ich selbst als Person betroffen. Charakterstrukturen wie die seines Mathelehrers finden sich eben überall. Nekrophile hassen die Lebendigen. Es ist immer dasselbe Muster, in vielerlei Varianten zwar, aber in derselben Grundstruktur.
Dieser Mann konnte mir die Note verderben. Das war in meinem Fall nicht tragisch, aber es ärgerte mich, von einem, der von sich selbst gesagt hatte, er habe »so lange rumgebummelt«, geschädigt zu werden. »Das Unterrichten ist eine Kunst!«, deklamierte er im Seminar. Er selbst habe zu Anfang seiner Ausbildung nicht einmal gewusst, wie man »durch die Tür eines Klassenzimmers geht, was für ein Gesicht man da macht usw.«. »Diese Heirat« (mit einer Studienrätin, die an derselben Schule unterrichtete wie er) habe ihn »gerettet«. Ich konnte meine Abneigung gegen seine steife Art zu unterrichten, diese dürftige Strenge und hilflos-herrische Dominanz, offenbar nicht verbergen. Er wollte mir etwas beibringen – und ich, die in »seinem« Fach Promovierte und potenziell Überlegene, ging nicht darauf ein. Das verletzte seine Eitelkeit tief.
Äußerlich machte er den Konflikt am handlungsorientierten Unterricht fest. Er mochte diesen pädagogischen Ansatz nicht, der die Schüler zu Handelnden macht. Sie sollten rezipieren, was er vorgab, und am Ende jeder Stunde sollte das auf diese Weise »Gelernte gesichert« werden. Ich hatte von Anfang an »handlungsorientiert« unterrichtet und erfuhr erst später, dass dieses Kind einen Namen hat: Mein zweiter Fachseminarleiter, der nette, gemütliche, manchmal etwas cholerische Gesamtschul-Überzeugte, war ein hundertprozentiger Vertreter der Handlungsorientierung und verlangte sie uns ab. Kollegen, die nicht danach unterrichteten, hatten es schwer bei ihm. Für mich war das keine Frage eines »Ansatzes«; intuitiv wusste, fühlte ich und hatte ich erfahren, dass man besser, nachhaltiger und effektiver begreift und behält, was man sich selbst auf möglichst selbstständige Art erarbeitet hat. Die Schüler mussten agieren, nicht ich. Ab und zu hörten sie gern kurze Vorträge, Schlussfolgerungen, Erklärungen meinerseits: solche, durch die sie Aha-Erlebnisse hatten. In der Regel aber versuchten sie sich selbst an welchem Problem, an welcher Fragestellung auch immer. Oft hörte ich später Kollegen klagen: »Ich kann da vorne wirklich machen, was ich will, einen Tanz aufführen meinetwegen – die (Schüler) hören gar nicht zu, sehen gar nicht hin!« Diese Äußerung hörte ich unter anderem von der Englischlehrerin meines Sohnes, als ich selbst schon unterrichtete. Ich sagte: »Wieso Sie? Ihre Schüler sollten tanzen!« Ich vergesse nicht, wie sie mich danach ansah. Nie, in sicher mindestens zwanzig Jahren Unterrichtstätigkeit, war sie auf diese naheliegende Idee gekommen …
Meinem gesamtschulorientierten Seminarleiter ging es schon zu weit, wie viel ich erklärte. Er fand mich zu dominant. Ich sollte mich dem Leistungsniveau der Schüler anpassen und bis zum Schluss jeder Stunde nur zulassen, was sich auch der Letzte selbst erarbeitet hatte. Der Direktor, der bei einigen meiner Lehrproben zugegen war, kommentierte meine Stunden mit der Bemerkung, ich sei eben immer auf Leistungskursniveau. Der Seminarleiter nahm mir meinen aus seiner Sicht abweichenden Stil übel und wollte mich partout auf seine Auffassung von Handlungsorientierung einschwören. Wenn ich in dieser Frage Kompromisse machte, dann der Schüler wegen: Ich wollte nicht, dass eine(r) von ihnen unnötig auf der Strecke blieb. Ich merkte aber, dass sich bei mir, langsam und allen Verbiegungsversuchen zum Trotz, eine Persönlichkeit herausbildete, die Eigeninitiative jeder Art förderte und forderte, gleichzeitig aber das Leistungsniveau nach oben zog.
Meine Stunden wurden, je mehr ich mich an diese oder jene Vorgabe anzupassen versuchte, qualitativ stetig schlechter. Der Kommentar Frau B.-K.s zu diesem Thema lautete: »Das macht nichts. Das wird alles wieder so, wie es vorher war, nur mit den theoretischen Vorgaben im Hintergrund.« Bei mir stimmte diese Prognose nicht; jedenfalls aus meiner eigenen Sicht. Aus Sicht der Ausbildungsleitung war das anders. Je näher man den Vorgaben kam, desto besser; wenn die Schüler eifrig mitmachten: Sehr gut! Das war nicht mein Weg. Wie sollte man eine Lehrerpersönlichkeit entwickeln, wenn man wie Rekruten in eine Uniform gesteckt wurde? Dann sehen alle gleich aus. Das alles konnte Frau B.-K. nicht nachvollziehen. Sie war lange Studienrätin und Oberstudienrätin gewesen, bevor sie diesen Aufstiegs- und Ausstiegsjob übernommen hatte. Ein Aufstieg war es deshalb, weil die Bezahlung deutlich besser war als die eines normalen Lehrers. Ausgestiegen aus dem Unterrichten war sie auch. Sie leitete Referendare mithilfe von Hilbert Meyer an – ausschließlich. Ich hatte den Eindruck, dass ihr die Flucht aus dem Unterricht sehr gelegen gekommen war. Trotzdem kam sie manchmal übel gelaunt in meine Stunden und nörgelte an allem und jedem herum. Das war meist dann der Fall, wenn ihr die Gelenke zu schaffen machten. Ich mochte sie nicht besonders. Die jungen Referendare sahen in ihr eine Art Mutterersatz. Sie genoss das durchaus. Übrigens streben eine ganze Menge Kollegen, meist über die Partei- oder Gewerkschaftsschiene, nach solchen Ruheposten, die einem die Last des Lehrerlebens abnehmen. Es gibt Schulräte, die selbst nur zehn Jahre oder weniger Lehrer waren und dann auf diese Weise die Flucht nach vorn angetreten haben. Ich kenne Kollegen, deren Mitgliedschaft in einer politischen Partei zur Karriere in der Ministerialverwaltung erheblich beigetragen hat. Dasselbe gilt für das Engagement in der Gewerkschaft oder einem der Lehrerverbände.
 
In der Restzeit des Referendariats ließ ich mich in Bezug auf meinen Weg nicht mehr beirren. Es kostete mich mit Sicherheit ein paar Kommastellen meiner Endnote. Dem einen Seminarleiter war ich zu dominant, dem anderen zu liberal, der Hauptseminarleiterin zu autonom (in Bezug auf die Lehrergebote). Ich fragte mich, wie es jungen Referendaren möglich sein sollte, ihre Persönlichkeit zu entwickeln, wenn sie ständig auf (unterschiedliche) Methoden und Theorien festgelegt wurden. Die Antwort lautet: gar nicht. Aber das war ja auch nicht der Sinn der Ausbildung. Die Heranbildung von echten, voneinander verschiedenen und unterscheidbaren Lehrerpersönlichkeiten war nicht intendiert. Genau so habe ich es erlebt.
Viele Kollegen, zumindest die mir aus den Schulen meines Sohnes bekannten, hielten dieses Muster auch weiterhin aufrecht. Wie soll bei solchen Pädagogen die Vorstellung entstehen, dass das Ziel einer Ausbildung die Entwicklung und Förderung der Schülerpersönlichkeit ist? Sie haben es in ihrer eigenen Schulzeit nicht erfahren. Sie haben es im Referendariat nicht erfahren. Mehr Erfahrung und Lebenserfahrung haben sie in der Regel nicht. Dann gehen sie als fertig ausgebildete Lehrer in die Schule, sind froh, dass sie »drin« sind, und geben nach vorgegebenen Methoden Lernstoff weiter oder lassen ihn erarbeiten. Bestenfalls der »Lernerfolg« ist wichtig, nicht der Mensch.
Im Referendariat habe ich sehr viele grundverschiedene Klassen mit jeweils eigener Gruppendynamik und ganz unterschiedlichen Schülerpersönlichkeiten kennengelernt. Auch nur in zwei Klassen denselben »Lernstoff« auf die gleiche Art und Weise zu präsentieren, war gar nicht möglich. Ich tat es jedenfalls nicht. Hinzu kam: Wenn ich auch nur zweimal dieselben Inhalte identisch zu behandeln versuchte, wurde mir in meinem eigenen Unterricht langweilig. Das bedeutete, dass ich immer wieder neu konzipieren und strukturieren musste, und zwar offen. Offen bedeutet: an der Gruppendynamik der Klasse, an ihrem Leistungsstand und dem Grad der persönlichen Entwicklung orientiert. Diese Art, an die Sache heranzugehen, erwies sich als ebenso arbeitsintensiv wie funktional.
Stellen Sie sich vor, Sie unterrichten in einer 11. Klasse, die während einiger Jahre vorwiegend schlechte Erfahrungen gemacht hat. In meiner ersten Stunde dort sahen mich 22 feindselige oder zumindest verschlossene Gesichter an. In solch einer Atmosphäre des gestörten bzw. verspielten Vertrauens kann man nicht einfach so anfangen, Unterrichtsstoff zu präsentieren. Man kann, aber man wird nichts erreichen. Weder Wissenszuwachs noch eine positive Lernatmosphäre. Diese Schüler waren »zu«; sie saßen mir (und allen anderen Kollegen, die dort unterrichteten) als eine Mauer des Widerstands gegenüber. Niemand hatte mich auf diese Situation vorbereitet. Nach meiner Erfahrung ist das eine an unseren Schulen weit verbreitete Unsitte. Man bekommt nur die Informationen, um die man sich hartnäckig selbst bemüht. Damals hatte ich keine Ahnung von diesen kollegiumsinternen gruppendynamischen Prozessen. Ich ging in die Klasse hinein, stellte mich vor und fragte die Schüler nach ihren Erwartungen. Irgendwie hatte ich das Gefühl, hier etwas in Erfahrung bringen zu müssen, wusste aber nicht was. Ich fühlte mich wie ein Greenhorn mit Berufs- und Lebenserfahrung – und diese Schüler taten mir leid. Das war mein erstes spontanes Gefühl. Etwas verbarg sich hinter der mir deutlich gezeigten Ablehnung und Geringschätzung. Wie konnte ich diese Mauer einreißen? Wo war der Ansatzpunkt, um den ersten Stein herauszubrechen?
Was hätte ein junger Referendar in dieser Situation getan? Wahrscheinlich hätte er versucht, Lernstoff zu transportieren, vielleicht mit allen Raffinessen, die Pädagogik-, Methodik- und Didaktikbibeln bieten. Wahrscheinlich wäre er hilflos gewesen und hätte Mentor oder Mentorin, falls vorhanden, um Rat gefragt. Der Gang zum Direktor ist auch eine gern gewählte Alternative, aber nicht zwecks Informationsaustauschs, sondern zwecks verzweifelter Ratsuche. Nach meiner Erfahrung beziehen viele junge Kollegen Feindseligkeiten der Schüler auf sich persönlich, überbewerten sie, interpretieren hinein, was nicht hineingehört, fühlen sich lächerlich gemacht und reagieren ihrerseits mit Feindseligkeit oder Anbiederung. Eigentlich sollte man nur erfahrene Kollegen in solche Klassen schicken. Hatte dieses Schicksal einen jedoch ereilt, so galt es, die nächste Lehrprobe auch in dieser Klasse zu bestehen, also Wissen zu präsentieren, eifrige Schüler und einen perfekten Stundenverlauf gemäß der vorgegebenen Einheits-Ablaufplanung. Ich habe einen Referendar erlebt, der sich all das durch die Verteilung von Schokoküssen erwarb, eine positive Sanktion also, die offenbar bis zur Lehrprobe trug. Dann gab er die Klasse ab, ohne in irgendeiner Weise ihr Motivations- hinter dem Verhaltensmuster eruiert zu haben. Mit hoher Wahrscheinlichkeit kannte er diese feine und für die (erfolgreiche) Referendarausbildung so unwichtige Unterscheidung gar nicht.
Der Widerstand der Schüler saß tief. Sie hatten keine Erwartungen. Meine Frage blieb unbeantwortet. Auf weitere Fragen nach dem bisherigen Lernstoff bekam ich einsilbige oder aggressive Antworten: »Irgendwas, langweiliges Zeug, weiß ich nicht mehr«, »Irgendwas mit Nazis, ich kann’s nicht mehr hören!«, »Keine Ahnung« usw. Die meisten beobachteten mich. Wie würde ich auf die Provokationen reagieren? Einige feixten, andere schauten gelangweilt aus dem Fenster. Ihre Körpersprache war abweisend. Einem Impuls folgend fragte ich nach ihren Erfahrungen mit der Schule, mit ihren Lehrern, und hatte mit einem Schlag ihre ungeteilte Aufmerksamkeit. Keiner sagte ein Wort. Ich fragte direkt: »Was haben Sie durchgemacht, wer hat das bewirkt bei Ihnen?« Ich musste die Frage nicht erklären; jeder wusste, was mit »das« gemeint war. Sie schauten mich jetzt offen an. Immer noch antwortete keiner. »Sie wirken auf mich wie eine undurchdringliche Mauer«, sagte ich, »ich überlege, wie ich diese Mauer abbauen kann. Sie sind nicht so geboren. Was ist passiert?« Nach und nach rückten sie mit der Sprache heraus. Sie hatten einen Klassenlehrer, der mir bereits im Lehrerzimmer durch seine Infantilität aufgefallen war. Der Umgang mit ihm war eine einzige Quälerei für sie gewesen. Insbesondere seine ungerechten Anwürfe und Beschimpfungen hatten sie hart getroffen. Äußerungen wie: »Ihr seid doch alle Arschlöcher!« waren gefallen. Die Tatsache, dass ihnen aus ihrer Sicht keiner der Kollegen, nicht einmal der Direktor, geholfen hatte, war keine vertrauensfördernde Maßnahme gewesen. Sie standen allein und waren der Willkür ausgeliefert.
Wie ich später erfuhr, hatten Direktor und stellvertretender Direktor versucht, den Klassenlehrer, Herrn W., »einzubinden«, anstatt ihm die Klassenleitung zu entziehen. Er sollte in Projekte mit seiner und anderen Klassen involviert werden, die er mit dem stellvertretenden Direktor gemeinsam geplant hatte. Mehrere ernsthafte, wohl auch warnende Gespräche mit dem Direktor hatten ebenso wenig gefruchtet wie die erwähnten Projekte. Anders gesagt, man kurierte an Symptomen herum, ohne eine wirkliche Diagnose gestellt und die wahre Ursache der Krankheit behandelt zu haben. Die Einbindungsstrategie war noch im Gange, als ich den Politikunterricht in der Klasse übernahm. Die Verhaltensauffälligkeit von Herrn W. im Lehrerzimmer war mir nicht entgangen. Er war laut, bewusst vulgär, abschätzig und aufgesetzt gleichgültig. Mehr als eine Versetzung konnte ihm nicht passieren. Und auch davon schien er weit entfernt zu sein. Im Gegenteil, sein Verhalten bewirkte, was er offenbar wollte: Aufmerksamkeit. Dass er der Klassenlehrer der 11. war, wusste ich damals nicht.
Ich erfuhr nun sehr deutlich, wie viel wichtiger als die Verhaltensstruktur die Motivationsstruktur ist. Ich behielt die Klasse das Schuljahr über. Wir arbeiteten von Woche zu Woche besser zusammen, aber es dauerte länger als üblich, ihr Vertrauen zu gewinnen und zu behalten. Die Schüler blieben zunächst in ihrer Grundhaltung misstrauisch, gaben mir aber die Chance, ihnen zu beweisen, dass ein Lehrer auch integer sein kann. Ich mochte sie, und das merkten sie. Nachdem wir fast ein halbes Jahr zusammengearbeitet hatten, passierte etwas, das mir zeigte, wie weit wir doch, allem Misstrauen zum Trotz, bereits mit der gegenseitigen Vertrauenswürdigkeit gekommen waren. Der Klassenraum lag abgelegen im obersten Stockwerk der Schule. Die ganze Schule hätte äußerlich dringend einer Sanierung bedurft. Die meisten Möbel und das sonstige Inventar waren alt und marode. Die Türklinke des Klassenraums der 11. wackelte und quietschte bei jeder Bewegung des Griffs. Das und all die anderen unschönen Begleiterscheinungen wie Wände, die dringend etwas Farbe gebraucht hätten, kaputte Fußböden und defekte Lampen, war für die meisten Kollegen schon selbstverständlich geworden. Sie kannten es nicht anders. Ich hatte andere Arbeitsumgebungen kennengelernt und jeden Morgen überkam mich das gleiche unbehagliche Gefühl, wenn ich in das Schulgebäude kam. Ich fragte mich, wie hier jemand gern hingehen und mit Freude an seine Arbeit gehen sollte.
Eines Tages also, als unsere gemeinsame Unterrichtsstunde beendet war und die ersten Schüler den Raum verlassen wollten, hatten sie die Klinke in der Hand. Sie ließ sich nicht mehr anbringen, fiel immer wieder ab. »Oh«, sagte Sina erschrocken, »wir sind hier gefangen!« Wir versuchten ein paarmal gemeinsam, die Klinke wieder anzubringen und die Tür zu öffnen – vergeblich. An die Tür zu klopfen nützte nichts; wir waren hier oben allein nach dem Ende der sechsten Stunde. Keiner hatte ein Handy parat (immerhin liegt der Vorfall mehr als zehn Jahre zurück), um den Hausmeister anzurufen. Ich öffnete ein Fenster und schaute hinaus: Niemand war auf dem Schulhof zu sehen. »Ich warte, bis jemand da unten ist«, sagte ich, »und dann rufen wir. Oder hat noch jemand eine bessere Idee?« Zögerlich sagte Kevin: »Der hat ein Taschenmesser dabei«, und zeigte auf seinen Nebenmann. Ulf schaute mich unsicher an. Taschenmesser waren nicht erlaubt. »Zeigen Sie doch mal«, sagte ich, »vielleicht kann man damit was anfangen.« An dem Taschenmesser befanden sich zahlreiche Instrumente wie Korkenzieher, Kronkorkenöffner, Nagelfeile usw. »Versuchen Sie’s!«, sagte ich freundlich und auffordernd. Ulf erwies sich als handwerklich sehr geschickt. Er stocherte mit einigen der Instrumente im Schloss herum, fand schließlich einen Ansatzpunkt und drehte so lange, bis sich der Mechanismus bewegte und die Tür aufsprang. Seine erleichterten Mitschüler jubelten und feierten ihn. Der Abschied an diesem Tag war herzlich. Wir waren eingesperrt gewesen und keiner war nervös oder gar aggressiv geworden. Und ausgerechnet derjenige, der etwas Verbotenes in die Schule mitgebracht hatte, löste das Problem …
Letztlich war Herr W. auch mit der gut gemeinten Einbindungsstrategie nicht mehr zu halten. Eltern hatten sich beschwert, schließlich gemeinsam, und übten Druck auf den Direktor aus. Der Direktor, ein netter, disziplinierter Kollege der alten Schule, hatte es mit seinem Versuch gut gemeint. Er war wohl tatsächlich der Überzeugung, hier etwas retten zu können, indem er Herrn W. die produktiven Seiten seines Berufes ins Bewusstsein rufen wollte. Auch der stellvertretende Direktor bemühte sich, das Projekt mit ihm zu einem Erfolg werden zu lassen. Allerdings habe ich über das Ergebnis nie etwas erfahren. Schließlich musste im Verlauf der elterlichen Intervention schnell gehandelt werden. Herr W. ließ sich krankschreiben, und wir sahen ihn monatelang nicht. Dann wurde er pensioniert; etliche Jahre vor dem regulären Pensionsalter. Welche Rolle die Schulleitung dabei spielte, weiß ich nicht. Aber es war wohl die einzige Möglichkeit, den Kollegen vor einer Zwangsversetzung und die künftigen Schüler, die er noch unterrichtet hätte, vor ihm zu bewahren. Die ihm zuvor anvertrauten Schüler waren erleichtert. Sie bekamen eine neue Klassenleiterin, eine kluge Wahl des gebeutelten Direktors, denn Frau P. war verständnisvoll und empathisch, dabei ebenso konsequent wie freundlich. Es war den Schülern deutlich anzumerken, dass diese Entscheidung des Direktors richtig gewesen war. Und auch alle anderen Kollegen, die in der Klasse unterrichteten, profitierten davon, dass sie nun mit entspannten Schülern zusammenarbeiten konnten.
Als Referendar hat man mit den Seminaren, dem Unterricht, den Lehrproben, der Vorbereitung, den Zusatzkursen und Konferenzen nicht nur eine volle Arbeitswoche. Oft müssen an den Wochenenden die Korrekturen erledigt werden, zu denen man im Lauf der Woche nicht gekommen ist. Es ist ein Fulltime-Job. Je mehr es auf die Abschlussprüfung zugeht, desto arbeitsintensiver wird es. Als ich die Prüfungsmühle hinter mir hatte, war ich um einige Erfahrungen reicher – und ich meine damit nicht die Erkenntnisse, die wir in unseren dicken Pädagogikbibeln fanden. Ich wusste nun, wie andere Lehrer mit Schülern umgehen. Ich hatte positive Beispiele erlebt, z. B. Frau K., Frau P. und Frau A., und negative, wie Frau Sch., Frau B. und Herrn W., um nur einige zu nennen. Daneben gab es in der Hauptsache das, was dazwischen liegt: Mittelmäßige Lehrer waren die Regel. Sie machten ihren Job routinemäßig, fehlten ab und zu und zehrten von Unterrichtseinheiten und -methoden, die sie seit einigen oder auch vielen Jahren praktizierten. Sie änderten selten etwas daran und waren ganz zufrieden mit ihrer Lebensentscheidung, weil sie ihnen Erwartungs-, Orientierungs- und finanzielle Sicherheit gab. Die Schüler nahmen sie als unvermeidbaren Teil ihres Jobs wahr. Dabei waren sie nicht unfreundlich; ein bisschen träge und unflexibel, manche ängstlicheren Typen zu anbiedernd oder zu streng. Die meisten operierten nur auf der Verhaltensebene und bestraften bzw. belohnten via Notenskala. Was man von ihnen mit Sicherheit nicht oder kaum erwarten konnte, waren Empathie und Mentoring, also die Schlüsselfunktionen jeder Lehrerrolle. Sie brachten nicht einmal die Grundvoraussetzung mit: echtes Interesse an ihren Schülern. Alle Jahre wieder kamen und gingen Schüler, und wenn man das zehnmal oder zwanzigmal oder gar dreißigmal erlebt hat, wird es selbstverständlich. Es ist das Leben; und der Ausbruch aus diesem ewigen Kreislauf der Routine und der Einheitserfahrung ist schwer, wenn man keinen innovativen Anspruch und keine Ahnung von oder gar Angst vor dem wirklichen Leben hat. In diesen Durchschnittskollegen erkannte ich auch den Großteil der Referendare wieder, mit denen ich meine Ausbildung absolvierte: genauso würden sie einmal werden.
Mit Kollegen, die regelmäßig zu spät in den Unterricht kamen – mein Sohn hatte mir oft davon erzählt –, machte ich Bekanntschaft und mit solchen, die fünf Minuten vor Unterrichtsbeginn (aber auch erst dann) eifrig über irgendetwas Schriftliches gebeugt im Lehrerzimmer saßen und, wenn man sie ansprach, unwirsch »Ich muss jetzt meinen Unterricht vorbereiten!« antworteten. Neurotische Kollegen gab es einige. Zum Beispiel der lange, dünne 38-Jährige, der stets mit seinem Alter (bzw. seiner Jugend) und mit seiner enormen Körpergröße kokettierte und kein anderes Thema kannte. »Noch keine Vierzig und schon Studienrat!«, »Da hat doch gestern im Supermarkt eine Frau zu mir gesagt: ›Ach, junger Mann, Sie sind so stattlich, können Sie mir mal die Dose da oben aus dem hohen Regal holen?!‹« Das war die Welt, in der er lebte. Das infantile Verhalten von Herrn W. habe ich bereits erwähnt. Er war nicht der Einzige, der sich so benahm. Mein PW-Seminarleiter kokettierte gern vor einer sehr hübschen Referendarin. Er hatte ein ausgesprochenes Faible für sie und näherte sich ihr mit einer Mischung aus Gier und Ängstlichkeit. Sie war sehr klug, brach dann auch das Referendariat ab, um zu promovieren, und sagte mir beim Abschied: »Ich bin sicher, dass der sich jedes Mal, wenn er mit mir zusammen war, einen runter geholt hat.«
Insgesamt aufgefallen war mir zum Ende des Referendariats, dass viele Kollegen unbewusst den Drang hatten, ihr Leben so früh wie möglich zu ordnen und sich dann in dieser Ordnung behaglich und selbstzufrieden zu fühlen. Das war für sie sehr wichtig: Ich bin jetzt Studienrat, bin verbeamtet, bin »drin«, ich finde mich zurecht, ich habe eine Frau, zwei vorzeigbare Kinder, hier wohnen wir, dort liegt die Schule – alles geschafft, alles in der unveränderbaren Ordnung und jetzt kann mir nichts mehr passieren, Gott sei Dank! Auf diese Mentalität bin ich oft gestoßen in Gesprächen.
 
Im Referendariat habe ich viele Dinge gelernt. Ich wusste jetzt, das »OStD« Oberstudiendirektor(in) bedeutet. Das »S« an Frau B.-K.s Tür hieß Studienräte und meinte, dass Frau B.-K. Lehrer ausbildete, die in Gymnasien unterrichten und deshalb Studienräte werden würden. (Daneben gab es eine als »L« gekennzeichnete Ausbildung, die alle anderen Lehrer an allen anderen Schulen bezeichnete.) Ich hatte jetzt eine erste Vorstellung davon, wie Vorgesetzte mit Lehrern umgehen. Die Atmosphäre an meiner Ausbildungsschule hatte mir insgesamt gefallen. Und das lag zu einem großen Teil an der Schulleitung. Auch in anderen Schulen, in denen ich später unterrichtete, »stank« der Fisch immer vom Kopf her, oder auch nicht. Der Direktor war, wie schon gesagt, ein Mann der alten Schule: immer pünktlich, immer gepflegt gekleidet, immer diszipliniert. Konferenzen am Freitagnachmittag waren selbstverständlich. Nachdem er verstanden hatte, dass ich ein erwachsener Mensch mit vielen Jahren Berufserfahrung außerhalb von Schule war, wurde er zugänglich, verständnisvoll und kooperativ, schützte mich auch ab und zu vor dem gehässigen Seminarleiter, der an seiner Schule unterrichtete. Ich mochte ihn.
Ich wusste jetzt, dass man sich einen Sitzplatz im Lehrerzimmer verschaffen und Belegsymbole ausbreiten musste, um ihn zu verteidigen. An meiner Ausbildungsschule waren die so gekennzeichneten Plätze sicher, an anderen nicht. Kollegen erzählten mir, dass sie »nicht einmal einen eigenen Stuhl« hätten und jeden Tag ihre mitgebrachten Sachen neu ordnen mussten, nichts liegen lassen konnten, um am nächsten Tag daran weiterzuarbeiten. Stellen Sie sich vor, Sie müssten die Sachen, die auf Ihrem Schreibtisch liegen, jeden Abend nach Dienstschluss wegräumen und jeden Morgen, wenn Sie sie wieder brauchen, neu mitbringen, auslegen, ordnen, strukturieren usw. Und das in einem Raum mit dreißig, vierzig Kollegen, denen es genauso geht. Das ist wahrhaft keine gute Voraussetzung für effektives und auch entspanntes Arbeiten. Und schon gar keine, um Lehrer über ihren Unterricht hinaus in der Schule zu halten. Als einmal ein Kollege uns besuchte, der in Schweden arbeitete, war er erstaunt darüber, dass bei uns nicht alle Kollegen bis fünf Uhr nachmittags anwesend waren, in der Schule arbeiteten und damit über einen langen Zeitraum hinweg jeden Tag ansprechbar waren. In seiner Schule hatte jeder Lehrer nicht nur einen festen Platz, der etwas größer als fünfzig mal fünfzig Zentimeter war, sondern einen eigenen Schreibtisch. Es saßen nicht vierzig Kollegen in einem Raum, sondern zwei, drei oder fünf.
Ich wusste jetzt auch mehr darüber, wie Schüler mit Schülern und wie Schüler mit Lehrern umgehen. Allerdings machte ich die wirklichen Erfahrungen erst, als ich mich mit fast voller Stundenzahl in die Schulmühle begeben hatte. In dieser Zeit lernte ich, was es heißt, unter den bürokratischen und rechtlichen Bedingungen, die wir heute haben, Vollzeitlehrer zu sein. Das Referendariat absolvierte ich an einem Gymnasium, in dessen Einzugsgebiet in der Regel Familien der unteren und mittleren Mittelschicht wohnten. Die Schüler kamen aus weitgehend intakten familiären Milieus; diejenigen mit Migrationshintergrund waren gut integriert. Es gab ab und zu Drogenfunde, ab und zu wurde ein Taschenmesser entdeckt. Das war alles. Körperliche Gewalt habe ich dort nicht erlebt und verbale sehr selten. Insofern war ich verwöhnt. Der Umgang der Schüler mit mir und meinen Kollegen war offenbar so unspektakulär, dass ich mich nicht an einen einzigen unangenehmen Vorfall erinnere. Natürlich wurden Klassenkonferenzen wegen schlechter Leistung einberufen, auf Notenkonferenzen lange über die »Problemfälle« diskutiert, aber abgesehen von der bereits erwähnten 11. Klasse habe ich keine Feindseligkeiten von Schülern erlebt. Auch der Umgang der Schüler miteinander war in der Regel friedlich, von kleineren Streitereien abgesehen.
Nach der Ausbildung merkte ich, dass ich mich entwickelt und verändert hatte. Als ich raus war aus der täglichen Tretmühle, war es möglich, diese Erfahrung wirken zu lassen. Die meisten meiner Mitstreiter bewarben sich sofort und überall, um möglichst schnell eine Stelle zu bekommen. Ich dagegen überlegte, ob ich mit der Recherche weitermachen sollte und wenn ja, wie und wo. Die wichtigste Erkenntnis diesbezüglich war, dass ich wohl eine Präferenz für die Sekundarstufe II14 hatte. In den Grund- und besonders den Leistungskursen der Oberstufe hatte ich mich am wohlsten gefühlt. Die Äußerung des Direktors, ich sei immer auf Leistungskursniveau, war ein Aha-Erlebnis für mich. Ich hatte es selbst nicht so empfunden, sondern als selbstverständliches Wissens- und Kompetenzlevel für alle Lehrer gewertet. Ich musste froh sein, dass sich bei mir überhaupt so etwas wie eine »Lehrerpersönlichkeit« herausgebildet hatte. Wohlgemerkt bildete sie sich für mich mehr oder weniger unbewusst aus, entgegen den Ausbildungsvorgaben und -zielen und gegen Widerstände. Bei den jungen Referendaren vollzieht sie sich in Form des Hidden Curriculum in der Hauptsache als eine Form von Vereinheitlichung, als eine Art des ungewollten Kollektivismus, der in die Mittelmäßigkeit führt. Es ist ein Quick-fix mit dem Ergebnis des Social Mirror. Wer hier kreative Lösungen erwartet, muss enttäuscht werden. Mein Sohn verstand das. Merkwürdigerweise half ihm diese eigentlich negative Erkenntnis, die Schule gelassener zu nehmen. Wenn Sie so wollen: hinzunehmen, im Sinne eines Weisen, der es versteht, Dinge zu lassen, wie sie sind, wenn deren positive Veränderung außerhalb des eigenen Einflussbereiches liegt. Glücklich war er mit dieser Erkenntnis nicht. Aber er konnte damit besser umgehen als mit der vorausgegangenen Unwissenheit um die Mechanismen, die das Ganze im Innersten zusammenhalten.
Obwohl ich froh über meine Selbsterkenntnis war, blieb das Unbehagen zurück, im Referendariat mehr oder minder Stückwerk abgeliefert zu haben. Stückwerk in dem Sinne, dass ich zwar trotz der Ausbildung einiges von dem, was wirklich wichtig war, begriffen, aber nie aus einem Guss gehandelt hatte. Methoden und Didaktiken hatten wir mitbekommen, auch »Wie man mit Unterrichtsstörungen umgeht« u. ä. pädagogische Anleitungen. Sie alle waren im Stil von LIMO gehalten. Es fehlten die Motivation und das Handeln aus einer klaren inneren Haltung heraus, auf deren Grundlage man sich jedem Problem stellen und es lösen konnte. Mir wurde klar, dass ich nur für längere Zeit im Schulsystem bleiben konnte, wenn ich mich auf diesen Prozess einlassen wollte. Ich musste Learning by Doing in einer ganz anderen Weise praktizieren, als es unsere Hauptseminarleiterin gemeint hatte, als sie sagte: »Sie alle werden jetzt Ihre Erfahrungen sammeln und dann Routine bekommen.« Es war tröstlich und aufmunternd gemeint. Hatte sie je begriffen, was es wirklich heißt, Lehrer zu sein? Das Learning by Doing, das ich meine, bedeutet: während man im Beruf ist, die eigene Persönlichkeit weiterzuentwickeln. Wer lehren will, muss Vorbild sein, sich zuallererst an die eigene Nase fassen und genau hier beginnen.
Einige meiner Kollegen hatten immer wieder gefordert und teilweise umzusetzen versucht, »das System« zu verändern, die »Schülerrolle neu zu definieren«, »autoritäre Strukturen durch antiautoritäre zu ersetzen«. Es war ernst gemeint und wurde auch im Rahmen des jeweiligen Einflussbereichs durchgeführt. Im Referendariat hatte ich bei solchen Hospitationen beobachtet, wie Lehrer sich auf die Denk- und Handlungsebene ihrer Schüler begeben. Es war meistens unruhig in der Klasse, es kam keine wirkliche Konzentration auf und die Kumpelhaftigkeit führte nicht zu gegenseitigem Respekt und wirklichem Vertrauen. Es war eine Atmosphäre der unangemessenen Vertraulichkeit, die zudem eine scheinbare war, und die Schüler wirkten auf eine gequälte Art »locker«. Diesen Eindruck bin ich nie losgeworden. Allerdings war der Umgang mit diesen Kollegen für mich einfacher als mit autoritär orientierten Lehrern, denn sie waren in der Regel schülerfreundlich und unterstützten elterliche Bemühungen, wenn es um Noten oder Konflikte ging. Einschränkend muss ich jedoch sagen, dass bei ihnen, durch das meist ungeklärte Verhältnis zu sich selbst, Hidden-Curriculum-Handlungen auftraten, die das Ganze konterkarierten. Ich meine damit nicht, dass sie ihr Selbstverständnis als Lehrer nicht geklärt hätten; ihre bewusste Rolle war als antiautoritäre Bezugsperson mit Kenntnis und Verständnis persönlicher Belange und Probleme ihrer Schüler relativ klar definiert. Ich meine versteckte Aggressionen, Abneigungen, Vorlieben, Vorurteile, die unbewusst wirkten, auch nicht bewusst gemacht werden konnten, weil das eigene Rollenverständnis einen solchen Evaluationsprozess verhinderte. Es reicht nicht, sich auf das Niveau der Schüler zu begeben, um Anerkennung bei ihnen zu finden. Das ist eine Form der Kodependenz, die nicht fordert und nicht fördert.
Ich dachte an meine Eingangsmotivation. Ich hatte Einblicke bekommen, Erkenntnisse gewonnen, Erfahrungen gemacht. Vieles von dem, was ich wissen wollte, hatte ich erfahren und mit meinem Sohn gemeinsam verarbeitet. Aber ich wusste nicht genug. Ich musste noch tiefer in die Strukturen dieses Systems hineingehen, das so entscheidend für unsere Zukunft ist. Das Ziel war geblieben. Die Motivation, wissen zu wollen, wie es ist, wenn man den Schülern aus der Lehrerperspektive begegnet, war ebenfalls geblieben, aber durch den Umgang mit ihnen verändert worden. Aus einer eher akademisch-distanzierten Herangehensweise war das engagierte Interesse am Menschen geworden. Gleichzeitig aber musste ich die Ergebnisse meiner Recherche analysieren. Das geht nur mit Distanz, objektiviert. Die Brücke zwischen diesen beiden Polen konnte nur mein geplantes Projekt bilden. Ich musste (und konnte) es konkreter konzipieren, zumindest in den Grundzügen, dann wieder in die Schule hineingehen und an seinen Eckpunkten und Zielen entlang zu Papier bringen.



II. Kommunikation, Kompetenz, Kontrolle, Persönlichkeit? Die Lehrerrolle 


Two roads diverged in an wood – and I took the one less travelled by, and that has made all the difference. 

Robert Frost


 
Entsprechend meiner Selbsteinschätzung versuchte ich, in Oberstufen-Schulen1 mit unterschiedlichen Ausbildungsschwerpunkten zu arbeiten. Ich bewarb mich direkt an einer Schule und sah sie mir zuvor an. Ich merkte bald, dass meine Entscheidung richtig war. Ich konnte mich auf die älteren Schüler besser einstellen. Das zeigt, wie wichtig es ist, gerade und auch für »echte« Lehrer, über diese Entscheidung nachzudenken, bevor man sie trifft, und nicht einfach an irgendeiner Schule zu unterrichten. Die Referendare mit schlechteren Noten, den falschen Fächern und Bundesland-Präferenzen mussten sowieso auf ihre Einstellung warten, manche so lange, dass sie schließlich doch in andere Bundesländer abwanderten, deren Einstellungskonditionen besser waren. Diese Zeit als Klärungsprozess zu nutzen, ist mit Sicherheit richtig. Wie wir wissen, werden bis zu 40 Prozent der Lehrer als nicht geeignet für ihren Beruf eingestuft.2 Mit hoher Wahrscheinlichkeit kann man dieses Ergebnis auf die falsche oder richtige Wahl der »passenden« Schule bzw. Schulstufe übertragen.
Über welche Schlüsselqualifikationen sollten Lehrer im Umgang mit ihren Schülern verfügen? Die Werte Kommunikation, Kompetenz und vor allem die Kraft der Lehrerpersönlichkeit (auch im Sinne von Motivation) werden von den Schülern am meisten geschätzt.3 Im täglichen Umgang mit den Schülern gibt es aber auch viele kleine Dinge, die ungemein wichtig sind. Davon wird auch die Rede sein. Kontrolle als Negativwert wird explizit erwähnt, weil dieses Disziplinierungsinstrument noch sehr häufig angewendet wird. An die Stelle der in der Wissensgesellschaft so notwendigen Selbstdisziplin und Eigenverantwortung treten Disziplinierungsversuche und Fremdverantwortung – mit fatalen Folgen.
 
In einer unserer 11. Klassen haperte es an der Kommunikation untereinander und mit den Lehrern. Das Leistungsniveau war niedrig, zu niedrig für Schüler, die in Kürze das erste Halbjahr hinter sich gebracht haben würden. Es gab viele Klagen von Kollegen in Bezug auf den Umgang der Schüler mit Leistungsanforderungen. Für einige ging es um ihr Verbleiben an der Schule und damit um die Möglichkeit, die Hochschulreife zu erlangen. Für alle ging es um die Verbesserung des Leistungsniveaus, der Arbeitshaltung und der Arbeitsatmosphäre für die nächsten drei Jahre. Ich stellte dem Klassenleiter eine Doppelstunde meines Unterrichts zur Verfügung, um mit ihm und der Klasse gemeinsam die wichtigen Fragen zu besprechen und, wenn irgend möglich, zu einer Lösungsvereinbarung zu kommen.
Ich war immer wieder erstaunt über die geringe Bereitschaft der Kollegen, Unterrichtszeit für die Lösung elementarer Probleme zu opfern. Die Vermittlung des Stoffes war den meisten wichtiger. Das kam mir so vor, als ob ein Psychoanalytiker psychische Störungen mit Verhaltensanweisungen behandelte, ohne sich um die wahre Motivation und Ursache der Störung zu kümmern. Man kommt in der Therapie anscheinend weiter, aber bei der nächsten Krise steht man vor demselben ungelösten Problem, weil man an den Symptomen und nicht an der Ursache kuriert hat. Erich Fromm gibt ein passendes Beispiel für solch einen Prozess, indem er beschreibt, wie ein junger Mann sich allein in ein Lokal begibt, die Speisekarte aufmerksam liest und, als der Kellner ihn nach der Bestellung fragt, antwortet: »Ich möchte nichts von alledem bestellen, weil mir nichts gefallen hat.« Bei seinem Besuch in diesem Lokal am nächsten Abend findet derselbe junge Mann sehr schnell das passende Gericht. Auf die Frage des Kellners, warum er am Vortag gesagt habe, keine von den angebotenen Speisen schmecke ihm, antwortet er: »Oh, das hier und auch noch andere Gerichte hätten mir gestern auch schon geschmeckt. Aber mein Psychiater hat mir geraten, so aufzutreten, damit ich es lerne, Nein zu sagen und mich durchzusetzen.« Der junge Mann sollte sein Verhalten mit dieser sinnlosen Übung ändern. Seine wahre Motivation, die Frage, warum er nicht Nein sagen konnte und warum es ihm so schwerfiel sich durchzusetzen, war vollkommen unwichtig. Unterricht als Wissensaneignung und -vermittlung ist eine genauso sinnlose Übung, wenn man es mit Schülern zu tun hat, deren innerer Widerstand so groß ist, dass sie kaum etwas vom Gelernten behalten und behalten wollen. Die Ursachen dieser unbewussten Verweigerung zu eruieren, verdrängte Motive aufzuarbeiten, ist wesentlich produktiver, weil es der erste Schritt des Lernprozesses ist, bewusst und konsequent zu wollen, nicht zu müssen. Die geopferte Unterrichtszeit bekommt man mit Zins und Zinseszins zurück, wenn die hemmenden Faktoren erst einmal beseitigt sind. Und man hat es dann mit Schülern zu tun, die zu echter Zusammenarbeit fähig und gewillt sind, an der Entwicklung ihrer Persönlichkeit und ihres aktiven Wissens zu arbeiten. Das ist eine große Erleichterung für jeden Lehrer; es ist einer der Schlüssel zum Erfolg und zum Stressabbau.
In der erwähnten 11. Klasse gelang es mir, den Klassenleiter für das Vorhaben zu gewinnen. Wir saßen in einer Runde zusammen und er begann mit der zuvor abgestimmten Eingangs- und Schlüsselfrage, warum es den Schülern so schwerfalle, ihr Leistungsniveau zu steigern und zur gegenseitigen Zufriedenheit mit den Lehrern zusammenzuarbeiten. Das war schon mal ein guter Einstieg. Einige Schüler meldeten sich und berichteten von ihren Problemen mit der Motivation, mit der Überwindung ihrer Bequemlichkeit und mit dem richtigen Zeit- und Arbeitsmanagement. Auch Konflikte mit einzelnen Kollegen, die sie von sich aus und bereitwillig benannten, kamen zur Sprache. Einige fühlten sich überfordert, andere hatten Schwierigkeiten, den Sinn bestimmter Maßnahmen zu begreifen (»Warum müssen wir in jeder Stunde Protokolle schreiben?«), wieder andere kritisierten den Umgangston einiger Kollegen. Diese erste Antwortrunde war vielversprechend. Ich hatte nicht damit gerechnet, dass viele der Schüler sich in dieser Weise gleich zu Beginn des Gespräches öffnen würden. Ich freute mich darüber; vielleicht würde es leichter werden, als ich dachte.
Als ich in die Runde blickte, hatte ich den Eindruck, dass auch die Schüler, die bisher nichts gesagt hatten, auftauen würden, wenn man ihnen Zeit ließ bzw. die richtigen Fragen stellte. Ich hielt mich zurück und wartete. Wenn sich keiner zu Wort meldete, konnten wir, mein Kollege und ich, gezielt Fragen stellen. Der Anfang war gemacht. Es meldeten sich noch einige, die die Erfahrungen ihrer Vorredner unterstrichen, ergänzten oder spezifizierten. Ich ließ die Antworten wirken und wartete darauf, dass der Klassenleiter nun Fragen stellte, um mehr über die Motivation und die Gründe seiner Schüler für ihr Verhalten zu erfahren. Fragen, die die Schüler veranlassen würden, ihre Antworten und damit ihre Überlegungen zu unserem gemeinsamen Problem zu vertiefen. Aber er fragte nicht. Er stellte überhaupt keine einzige Frage. »Sehen Sie«, sagte er einleitend, »so sieht es also aus. Dann sollten Sie …« Es folgten Verhaltensanweisungen über Verhaltensanweisungen: »Versuchen Sie doch mal …«, »Machen Sie es doch so und so …«, »Das Beste ist …« usw. usw. Der Monolog dauerte sehr lange. Mir taten die Schüler leid. Sie hatten eine Aussprache erwartet und bekamen Anweisungen. Ihre Gesichter wurden von Minute zu Minute verschlossener. Ich selbst hatte Mühe, meinen Ärger zu unterdrücken, und wurde nervös. Mir schien, dass eines der Probleme dieser Schüler ihr eigener Klassenlehrer war. Nach einiger Zeit hielt ich es nicht mehr aus und tat, was die Schüler nicht wagten oder, vielleicht aus hinreichender Erfahrung, auch nicht mehr wollten: Ich unterbrach den Kollegen in seinem schier endlosen Redefluss. Ich entschuldigte mich für die Unterbrechung und regte an, weitere Fragen an die Schüler zu stellen und ihnen Gelegenheit zu geben, die Probleme aus ihrer Sicht zu analysieren. Er schwieg, widersprach aber nicht. So ergriff ich selbst die Initiative und stellte vertiefende Fragen: »Was meinen Sie genau damit, wenn Sie sagen, dass Sie von oben herab behandelt werden?«, »Wie äußert sich das Verhalten, das Sie als Diskriminierung empfinden?«, »Was ist dafür verantwortlich, dass Sie jeden Morgen verschlafen?«, »Wieso meinen Sie, dass Ihr Zeitmanagement nicht stimmt?«, »Welche Vorstellung verbinden Sie denn mit geglückter Zusammenarbeit und Kommunikation?«
Erstaunlicherweise tauten die Schüler angesichts solcher Fragen schneller wieder auf, als ich es erwartet hatte. Einige von ihnen antworteten, die anderen hörten zu, ergänzten oder fragten ihrerseits nach. Die W-Fragen eignen sich gut, um tiefer in die Probleme einzudringen; so simpel sie erscheinen, auf den individuellen Einzelfall bezogen und mit echtem Interesse gestellt, öffnen sie Türen. An den von den Schülern genannten konkreten Beispielen entlang stellte ich tiefer gehende Fragen. »Was geschah dann?«, »Wie empfinden Sie diese Lehrerreaktion?«, »Wie bewerten Sie sie?«, »Wie möchten Sie das ändern?«, »Was können Sie aktiv dafür tun?«, »Was können wir als Lehrer bzw. Sie und wir gemeinsam tun?« u. ä. Das sind Fragen, die zum Kern des Problems und zu möglichen Lösungsansätzen führen können. Ich schreibe bewusst: können, denn die Voraussetzung für das Gelingen dieses Kommunikationsprozesses ist, dass beide, Erzählende(r) und Zuhörende(r) vollkommen konzentriert bei der Sache sind. Die Voraussetzung dafür wiederum ist Interesse, das sich sowohl auf die Erfassung und Lösung des Problems als auch auf das jeweilige Gegenüber bezieht. Ein rein akademisches Interesse genügt nicht. Zuhören, wirkliches Zuhören, ist eine Kunst, die in unseren Schulen nur sehr selten beherrscht und vorgelebt wird. Es bedeutet, die Welt für den Zeitraum dieses Gesprächs mit den Augen des anderen zu sehen. Es bedeutet nicht, dass man mit dem Gesprächspartner übereinstimmen muss.
Während ich noch an den Antworten der Schüler entlang dachte, um sie zum Kern ihrer Probleme zu bringen, schaltete sich der Klassenleiter wieder ein. Während unserer gesamten zweiten Fragerunde war er unruhig auf seinem Sitz hin und her gerutscht, hatte auch dann und wann versucht, etwas zu sagen, aber ich wollte den Prozess, der gut voranschritt, nicht unterbrechen lassen und erteilte immer wieder Schülern das Wort. Jetzt ließ er sich nicht mehr davon abhalten zu reden – und er machte einige der schlimmen Fehler, die man bei einem Kommunikationsprozess machen kann. Der folgende Monolog war wertend und beratend, ohne wirkliches Verständnis der Problemzusammenhänge. Seine Sätze begannen mit »Sie haben nicht verstanden, dass …«, »Das muss man so sehen …«, »Versuchen Sie doch mal, es so zu machen …«, »Sie sollten unbedingt …«. Mir war unbehaglich, denn ich beobachtete die Gesichter der Schüler, die offen und interessiert gewesen waren und sah, dass sie sich nun wieder mehr und mehr verschlossen. Ihre Körpersprache sagte dasselbe; fest geschlossene Münder, abgewandte Blicke, hängende oder vor der Brust verschränkte Arme, enttäuschte Gesichter. Der Klassenleiter schien das nicht zu merken. Er monologisierte mit unbekümmertem Unverständnis vor sich hin und wollte wohl unbedingt sämtliche gesammelten Ratschläge eines langen Lehrerlebens zum Besten geben. Am Ende blieb er Stückwerk, dieser Versuch einer wirklichen Kommunikation. Er war nicht an den Schülern, sondern an ihrem Lehrer gescheitert. Natürlich schafften wir es nicht mehr, in den verbleibenden Minuten zum Kern der Probleme und zu einem gemeinsamen Lösungsansatz zu kommen. Das, was blieb, war die Besprechung allein mit ihnen und von da an kontinuierlich fortzusetzen, um wenigstens in meinem kleinen Bereich das gegenseitige Verständnis und damit die Arbeitsatmosphäre zu verbessern.
Nach diesem aus meiner Sicht so missglückten Versuch sagte der Klassenleiter anerkennend zu mir: »Du erweckst den Eindruck, als ob du den Schülern vollkommen konzentriert und sehr aufmerksam zuhören würdest.« Er sagte das so, als sei es etwas Außergewöhnliches, nicht etwas Selbstverständliches. Und aus seiner Sicht, nach den eben gemachten Erfahrungen mit ihm, musste es wohl so sein. Hatte er überhaupt verstanden, was die ihm anvertrauten Schüler umtrieb? Hatte er überhaupt zugehört? »Ich erwecke nicht den Eindruck, als ob ich zuhören würde«, antwortete ich, »ich höre zu.« »Das meinte ich«, erwiderte er und merkte wohl gar nicht, dass es um zwei grundverschiedene Dinge ging: zu tun, als höre man zu, oder zuzuhören. Er merkte nichts. Er ging seiner Wege und sagte abschließend: »Na, ich hoffe, das hat jetzt was gebracht!«
Das hatte es natürlich nicht. Und es konnte auch gar nicht gehen, denn eine der Grundvoraussetzungen für eine gelungene Kommunikation hatte gefehlt: empathisches Zuhören. Zuhören also, das die Sicht des anderen einnimmt. Der Klassenleiter hatte, wenn er überhaupt zuhörte, nur eine der untersten Stufen dieser Tugend erreicht. Zwar war er über die niedrigste Stufe, die der Ignoranz, hinausgekommen, das zeigte seine Bereitschaft, »dieses Experiment« mitzumachen. Vielleicht hatte er auch irgendetwas wahrgenommen, was einem selektiven Zuhören entsprach. Seine Monologe hatten sich genauso angehört, als ob er bestimmte Stichworte, die ihm bekannt oder vertraut vorkamen, aufgriff und an ihnen entlang seine Ratschläge gab. Aus meiner Sicht hatte er nicht einmal aufmerksam und schon gar nicht hatte er empathisch zugehört. Sein eigener Bezugsrahmen des Denkens war nie überschritten worden. Der Unterschied zwischen aufmerksamem Zuhören und empathischem Zuhören besteht darin, dass eben dieser eigene Bezugsrahmen überschritten wird und man so vom Verständnis des Verhaltens zum Verständnis der dahinter verborgenen Motive kommt. Aufmerksam zuhören ist schon ein großer Schritt, denn er bedeutet, dass man sich selbst nicht als Doktor Allwissend wahrnimmt, sondern das Verhalten des Gegenübers zu verstehen versucht und vielleicht auch versteht. Empathisches Zuhören ist Verstehen der Motive. Es setzt voraus, dass man die vier Kardinalfehler der Kommunikation unterlässt: sondieren, werten, beraten und interpretieren aus unserer eigenen Weltsicht heraus und ohne vorher wirklich zugehört zu haben.
Es gibt zu diesem zentralen Komplex des Zusammenlebens und -arbeitens in der Schule eine hervorragende Übung, die unter dem Namen »The Indian Talking Stick«4 bekannt ist. Eine kommunikative Runde wie die in der 11. Klasse beschriebene hätte der Talking-Stick-Kommunikation folgend vorab über zwei wichtige Regeln Übereinstimmung erzielen müssen: Regel Nr. 1: Keiner darf sein eigenes Statement machen, bevor er/​sie nicht das Statement des Vorredners/​der Vorrednerin richtig und zu seiner oder ihrer Zufriedenheit wiedergibt. Regel Nr. 2: Alle suchen nach einer Lösung und zwar nach einer solchen, die besser ist als irgendeine von denen, die uns jeweils allein eingefallen sind.
Regel Nr. 1 setzt also empathisches Zuhören und gegenseitiges Verständnis für das Gelingen des Kommunikationsprozesses voraus. Regel Nr. 2 zielt auf das Erreichen einer synergetischen Lösung. Solche Lösungen werden nicht bewusst angesteuert, wie etwa ein Kompromiss. Sie ergeben sich im Lauf des Kommunikationsprozesses durch gegenseitige Empathie, Offenheit und Flexibilität. Wenn der Prozess gelingt, werden kreative Kräfte freigesetzt. Produktive Lösungen, basierend auf Einsicht (lat.: intelligentia), sind möglich. Und auch wenn man nicht zu einer Einigung kommt, am Ende nicht auf der gleichen Seite sitzt, um das Problem gemeinsam, von derselben Seite, zu betrachten, so hat doch ein Transformationsprozess stattgefunden. Man hat sich verändert, ist offener, neugieriger geworden, hat gelernt, bestimmte Dinge auch einmal anders zu sehen bzw. zu erfahren.
Schon ein Kompromiss ist ein aktiver Akt der Zusammenarbeit; ich hätte mich in der beschriebenen Situation gefreut, wenn wir überhaupt so weit gediehen wären. Immerhin waren wir über einige schlimmere Formen der Kommunikation hinausgekommen, die ich in der Schule ebenfalls erlebt habe: die feindselige und die verteidigende Variante. Wenn Lehrer mit Schülern und Schüler mit Lehrern reden, ist die Grundstimmung oft schon feindselig, noch bevor das Gespräch überhaupt begonnen hat. Oder jeder versucht, seine Sicht der Dinge auf Teufel komm raus zu verteidigen. Um recht zu behalten, um seine Aggressionen auf diese Weise loszuwerden oder aus Verbohrtheit in die eigene Weltsicht. Wenn ein Lehrer Werte wie Ehrlichkeit und Respekt voreinander verbal propagiert, sie aber nicht vorlebt, nicht verkörpert, dann ist sein Verhalten nicht glaubwürdig. In unserer Diskussionsrunde hatte sich der Klassenleiter zu Beginn zur gemeinsamen Lösungssuche bekannt. In der Diskussion verhielt er sich vollkommen gegensätzlich zu diesem Versprechen. Er wertete, gab Ratschläge und interpretierte aus seiner Sicht. Die Schüler sollten seine Brille aufsetzen und mit ihr die Welt sehen. Er verstand nicht, dass sie es nicht taten oder dass sie durch seine Brille nicht gut sehen konnten – er sah doch klar damit. Einmal die Weltsichtbrille seiner Schüler aufzusetzen, fiel ihm nicht ein. Vielleicht wäre ihm, wenn er es getan hätte, wenigstens aufgefallen, dass Brillen, durch die ich klar sehen kann, für andere verschwommene, unklare Bilder erzeugen. Die verbal artikulierte Botschaft lautete: »Ich möchte mit euch gemeinsam zu einer konstruktiven Lösung kommen!« Die versteckte Botschaft lautete: »Ich weiß, was richtig ist. Ihr müsst nur das tun, was ich euch rate, dann haben wir die Lösung für unsere Probleme gefunden.« Das Hidden Curriculum, die Diskrepanz zwischen Reden und Handeln, wird unbewusst spürbar. Sie wirkt wie negative Energie, die die psychische Luft, die man seinen Schülern vielleicht wirklich geben möchte, zunichte macht. Sie wirkt zerstörerisch, weil sie das Signal gibt: »Ich rede so und handele anders. Reden und Handeln stimmen nicht überein.« Wir alle wissen, wie schnell eine politische Partei ihre Glaubwürdigkeit verliert, wenn ihre führenden Vertreter in dieser Weise agieren. Parteien kann man ungleich leichter abwählen als Lehrer.
Gründe für Hidden Curricula gibt es viele. Es ist möglich, dass ein Lehrer seine Angst durch Kumpanei überspielen möchte. Er ist freundlich und zuvorkommend, begibt sich oft auf das Niveau seiner Schüler und wünscht sich – bewusst oder unbewusst – nichts sehnlicher als Anerkennung und Akzeptanz. Aber sein Gesichtsausdruck, wenn er das Klassenzimmer betritt, sendet eine andere Botschaft aus. Seine Körperhaltung, die Art, wie er die Tür öffnet, sie wieder schließt, wie er sich bewegt: all diese körpersprachlichen Signale senden seine Unsicherheit aus. Und seine Schüler nehmen unbewusst diese Signale auf und reagieren darauf. Sie reagieren unterschiedlich, je nach Charakter, der Situation in der Klasse; auch das Alter, die Reife spielen eine Rolle – aber sie merken immer, dass ein Widerspruch, zumindest aber eine Diskrepanz besteht zwischen Verhalten und Motiv. Sie merken, dass die Freundlichkeit nicht authentische Freundlichkeit ist, sondern angstgeboren.
Es gibt auch Kollegen, die ihre Schüler hassen. Dieser endogene Hass bleibt meistens unbewusst und bricht sich Bahn, wenn Abhängigkeit besonders evident wird, z. B. in Prüfungssituationen. Vorherige Absprachen für Prüfungen werden nicht eingehalten, scheitern ist intendiert, zumindest aber fest einkalkuliert. Eine feindselige Grundhaltung zu verbergen gelingt nicht, auch wenn sich solche Kollegen oft als »Kümmerer« geben. Sie »kümmern« sich um andere, um sie zu erniedrigen und zu quälen. Eine autoritäre Persönlichkeit wie Herr W. schaffte es irgendwann nicht mehr, die Feindseligkeit versteckt auszuleben. Er griff, bevor ihm die Gnade des vorzeitigen Ruhestandes zuteil wurde, seine Schüler offen an. Lange davor jedoch hatte das Hidden Curriculum bereits auf fatale Weise gewirkt und Spuren hinterlassen, bevor der Konflikt offen ausbrach.
Die meisten Kollegen, die ich kennengelernt habe, sind nicht so extrem. Die Mehrheit repräsentiert den sicherheitsorientierten Beamten. Ihr Hidden Curriculum ist von anderer Art. Die Schüler merken, dass ihre so orientierten Lehrer durchaus kooperativ sein können. Man kann bei ihnen Unterricht haben, ohne besonders zu leiden. Wenn man sich nicht mit ihnen anlegt, sind sie friedlich. Ein solcher Lehrer ist für die Schüler zumindest berechenbar. Die Zusammenarbeit beschränkt sich auf den Unterricht, Persönlichkeitsentwicklung ist nicht intendiert. Die stumme Botschaft lautet: »Wir arbeiten den Unterrichtsstoff ab. Ich bestimme die Richtung und das Tempo, so kommen wir gut miteinander aus. Wirkliches Interesse an euch habe ich nicht. Ich habe auch nichts gegen euch. Jedes Jahr kommen neue Schüler herein. Mit denen mache ich es genauso wie mit euch. Ich brauche diese Routine, die eingefahrenen Gleise. Dieses Schuljahr ist wie das vorige und wie das nächste. Macht keinen Ärger, dann wird alles gut gehen.«
Es ist selbstverständlich nicht Bestandteil der Lehrerausbildung, die Kunst des Zuhörens, des gegenseitigen Verständnisses, des Transformationsprozesses und der synergistischen Lösung zu erlernen.
 
Kompetenz ist nicht verhandelbar. Sie sollte selbstverständlich sein. Aber nach meinen Erfahrungen ist sie es leider nicht. Das mag sich im Grundschulbereich anders darstellen als im Leistungskurs der gymnasialen Oberstufe. Es ist eine andere Art von Kompetenz, die einen Grundschullehrer von einem Gymnasiallehrer unterscheidet. Der eine steht vor der Aufgabe, Kindern im Alter von durchschnittlich sechs Jahren das Lesen, Schreiben oder Rechnen beizubringen. Der andere analysiert mit 18- bis 20-Jährigen komplexe kausale Zusammenhänge. Ohne Kompetenz geht das bei beiden nicht.
Im Referendariat wird, wenn überhaupt, Performanz gelehrt. Wissensstrukturen im fachlichen und Patentrezepte im pädagogischen Bereich. Im besten Fall eignet man sich das in den Lehrplänen geforderte Wissen an. Viele Kollegen verfügen nach meinen Erfahrungen nicht einmal darüber. Sie sind immer eine Seite im Lehrbuch weiter als die Schüler. Die Schüler merken das natürlich; auch dieses Phänomen wird zum Teil des Hidden Curriculum. Unterschiede im qualitativen Spektrum werden wahrgenommen. Nur die Bewertung ist unterschiedlich. Leistungsschwache Schüler kommen mit inkompetenten Kollegen häufig besser aus als leistungswillige und begabte Schüler. Die eigene Schwäche wird durch die des Lehrers kompensiert, die Noten werden angehoben, und so mancher Fünferkandidat beispielsweise sieht sich auf wundersame Weise auf eine glatte Vier befördert ohne eigenes Zutun, nur durch einen Lehrerwechsel bedingt. Ich habe auch Fälle erlebt, in denen spontane Gedankenblitze mit disziplinierter Analysearbeit verwechselt wurden. Die Schüler konnten, so wie ich es auch aus Berichten meines Sohnes kannte, unvorbereitet in den Unterricht kommen. Eine Kollegin wunderte sich bei einer Notenkonferenz über die Nichtversetzung eines faulen Schülers, der, wie üblich, bereits mehrere Klassenkonferenzen bemüht, auf jeder einzelnen Besserung gelobt, sein Verhalten aber nicht geändert hatte. »Bei mir trägt der den gesamten Deutschunterricht!«, rief sie. Die eingehende Diskussion dieses Punktes ergab, wie so oft, dass es sich um oberflächliche Kommentare und Augenblickseingebungen zur »Interpretation« der jeweiligen Lektüre handelte. In inhaltlichen und methodischen Diskussionen mit Kollegen musste ich oft bemerken, wie inkompetent sie in ihrem eigenen Fach waren. Fragen wie: »Was willst du machen: Kreatives Schreiben … Was ist das denn?«, oder: »Was willst du denn da noch groß interpretieren?!«, ausgesprochen nach der rein deskriptiven Behandlung eines Textes, hörte ich nicht nur einmal. Den Vogel abgeschossen hat allerdings ein Kollege, der an einer Realschule arbeitete. Er war intensiv mit dem Umbau eines alten Hauses beschäftigt. Nach eigener Aussage hatte er deshalb die den Schülern verordnete Lektüre selber gar nicht gelesen. Er hatte nicht die geringste Ahnung, worum es in dem Roman ging. Nichtsdestoweniger behandelte er den Text im Unterricht. Sicher merkte er nicht, wer den Text gelesen oder, so wie er, es gleich ganz gelassen hatte. Er ließ die Schüler herumdilettieren und schwafeln und damit war die Sache erledigt, der Rahmenplan eingehalten.
Auf der Strecke bleiben in all diesen Fällen die klugen und leistungswilligen, die »hungrigen« Schüler, die etwas lernen wollen und das mit sehr viel Eigeninitiative auch zeigen. Ihnen ist ein Kollege mit mangelnder Kompetenz nicht gewachsen. Sie überfordern ihn. Ich habe erlebt, dass in diesen Fällen die Reizbarkeit steigt und die Frustrationsschwelle sinkt. Mein Sohn hat sehr unter der Inkompetenz vieler seiner Lehrer gelitten. Seine Fragen wurden nicht, falsch oder nur höchst unzureichend beantwortet, seine Initiativen nicht nur nicht gefördert, sondern verhindert. Das Ausbrechen aus den gewohnten Strukturen des Lehrer-Schüler-Verhältnisses – Lehrer hat das Wissen qua Status, Schüler lernt von ihm, ohne zu hinterfragen – hatte Folgen. Nun offenbarten sich Unsicherheit und Ratlosigkeit so deutlich, dass der tiefenpsychologische Ausweg aus dieser Krise oft Projektion hieß. Man projizierte Motive in den Schüler hinein, die er niemals hatte, z. B. den Wunsch zu verunsichern, das Bedürfnis »aufzumischen«, überhaupt einen »unangenehmen Charakter«. Als Mutter mit diesen Erfahrungen konfrontiert, fragte ich mich, wie diese Kollegen junge Menschen zur Hochschulreife führen wollten, wenn sie selbst keine Reife besaßen. Das Eingestehen der eigenen Unzulänglichkeit blieb die Ausnahme. Der einzig gangbare Weg in dieser Misere, sich die Kompetenz anzueignen, schien außerhalb jeder Vorstellung zu liegen. Stattdessen hielt man den eigenen Status und das Rollenverständnis wie ein Schutzschild vor die entblößte Brust. In unseren Schulen leiden unter den inkompetenten Kollegen gerade die Schüler, die am leichtesten zu fördern und zu fordern sind: diejenigen, die von Charakter, Lebens- und Arbeitsauffassung her zu den Wissbegierigen gehören, zur Gruppe der Neugierigen, der Kreativen und Schöpferischen.
Diese Erfahrungen aus der Praxis als Mutter und Lehrerin zeigen, dass Kompetenz nicht allein eine Frage des Wissensstandes ist. Eine hohe Performanz ist eine wichtige Voraussetzung für den Erfolg des Lernprozesses, aber sie ersetzt nicht die Kompetenz. Performanz ist Wissen, z. B. um Geschichtszahlen, die diese oder jene wichtigen Ereignisse markieren. Ich habe Kollegen erlebt, die in dieser Hinsicht alles wussten, aber wenig begriffen hatten. Kausale Zusammenhänge, gesellschaftliche und politische Hintergründe, die Bedeutung biografischer Faktoren, theoretische und ideengeschichtliche Einflüsse blieben unberücksichtigt bei der Behandlung eines historischen Themas oder eines literarischen Werkes. Man lieferte keine Analyse, sondern eine Beschreibung; und auch auf dieser rein deskriptiven Ebene fehlten wichtige Indikatoren, die den Problemzusammenhang zumindest ansatzweise verdeutlicht hätten. Kompetente Lehrer haben nicht nur ein umfangreiches Wissen, das sie ständig evaluieren und verbessern sollten, sondern auch die Fähigkeit zur Analyse. Sie denken ganzheitlich, vernetzt und kausal. Sie versuchen ein wie auch immer geartetes Problem vollkommen zu durchdringen. Das setzt Klugheit und disziplinierte Arbeit voraus.
Diese Arbeit beschränkt sich nicht auf den fachlichen Bereich. Ein Meister seines Fachs ist noch kein Mentor. Kompetenz und Charakter bedingen einander. Statt sich mit eigenen Defiziten zu konfrontieren und proaktiv auseinanderzusetzen, wird der Weg der Projektion gewählt, der den Schüler in negativer Weise zum »Täter« stilisiert und einen selbst zum Opfer. Das zeugt nicht nur von fehlender Reife, sondern von Unsicherheit und mangelnder Integrität. Charakter bezeichnet, wer man wirklich ist; Kompetenz bezeichnet, was man kann. Beides zusammen taugt zum Vorbild, wenn man es ständig hinterfragt, verbessert und pflegt. Ich habe einige Kollegen kennengelernt, die in diese Richtung dachten und teilweise auch handelten. Meine Mentorin im Referendariat, Frau K., war eine integre Persönlichkeit und besaß eine hohe Kompetenz, die sie nicht nur zeigte, sondern auch durch konzentriertes und gleichzeitig entspanntes Arbeiten vermittelte. Frau P., die neue Klassenleiterin der von Herrn W. gebeutelten 11. Klasse, hatte dieselbe Ausstrahlung, und gleich zu Beginn des Referendariats hatte ich in den Hospitationen bei Frau A. gelernt, wie effektiv die Kombination von Charakter und Kompetenz wirkt. Die tägliche Schulwirklichkeit aber kennt, abgesehen von den Negativbeispielen, vor allen Dingen Mittelmäßigkeit. Das ist der Social-Mirror-Effekt der Lehrerausbildung und -sozialisation.
 
Wie bringt man Schüler dazu, pünktlich zum Unterricht zu erscheinen? Wie motiviert man sie dazu, ihre Hausaufgaben zu erledigen? Wie macht man ihnen klar, dass es funktional ist, das Erarbeitete aufzubewahren, vorzugsweise in einem Ordner, den man chronologisch oder nach Sachthemen ordnet? Wie verstehen sie, dass man immer vorbereitet zum Unterricht erscheinen sollte, auch wenn explizit keine Hausaufgaben gegeben wurden? Wie macht man plausibel, dass Verspätungen zu vermeiden sind? Wie werden sie dazu bereit sein, in ihrem eigenen Interesse nicht unentschuldigt zu fehlen? Wie lernen sie, dass man nach spätestens drei Fehltagen ein ärztliches Attest vorlegen muss?
Diese Fragen werden von Kollegen häufig mit einem einfachen Begriff beantwortet: Kontrolle. Kontrolle soll für all diese Fragen positive Antworten geben. Kontrolle des Ordners, Kontrolle der Hausaufgaben, Kontrolle des Lernstoffs, Kontrolle der Verspätungen, Kontrolle der schriftlichen Entschuldigungen und Atteste. Nicht alle kontrollieren alles, die meisten hin und wieder, unregelmäßig, aber es gibt auch Kollegen, die immer alles kontrollieren. Das ist eine immense Arbeit. Regelmäßig alle Hausaufgaben durchzusehen, vielleicht sogar zu benoten, regelmäßig den Lernstoff abzuprüfen, kostet zusätzliche Zeit. Klassenleiter wissen, wovon ich rede, weil sie die Fehlzeitenliste führen und alle Fehlstunden und -tage eintragen und auf dem Zeugnis vermerken müssen, wobei nach entschuldigten und unentschuldigten Fehlzeiten zu differenzieren ist.
Hinzu kommt das Prozedere der Behandlung bzw. der Meldung des Vorfalls und eventuell der Klassenkonferenz, wenn ein Fall hartnäckigen Sich-Verspätens bzw. unentschuldigten Fehlens auftritt. Die Art des Umgangs mit solchen Problemen differiert von Schule zu Schule. Umgehen müssen jedoch alle Kollegien damit. Hinnehmen ist schon aus rechtlichen und vor allem aus pädagogischen Gründen nicht möglich. Hinnehmen würde bedeuten, die Verspätung, das unentschuldigte Fehlen, die ständige Leistungsunwilligkeit zu tolerieren. Es leuchtet ein, dass das nicht geht, wenn wir uns nicht selbst ad absurdum führen wollen. Also muss eine Lösung her. Es gibt keine allgemein verbindlichen Regelungen für solche Fälle. Deshalb sprechen Lehrer in Konferenzen über Sanktions- und Kontrollmechanismen, die das Problem rasch und nachhaltig lösen sollen. Die folgenden Beispiele sollen verdeutlichen, in welcher Weise diese Lösung herbeigeführt werden soll.
So langsam häuften sich in der Klasse die Verspätungen, sodass schnell und konsequent reagiert werden müsse, beklagte sich einer der Klassenleiter. In einer zeitnah angesetzten Konferenz wurde beschlossen, dass der jeweils verspätete Schüler bei der 1. Verspätung sofort – am besten außerhalb des Klassenraums – schriftlich zu seiner Verspätung Stellung nehmen müsse, und zwar zu folgenden Punkten:
Die Verspätung muss begründet werden. Der Schüler muss darlegen, was er zu tun gedenkt, um ein Verspäten aus gleichem Grund in Zukunft zu vermeiden. Er muss sich dazu äußern, welche Sanktionen er als angemessen empfindet, wenn er auch weiterhin aus demselben Grund fehlt. Bei der 2. Verspätung wird der Schüler (mit dem Verspätungszettel) sofort zum Klassenleiter geschickt. Ist dieser nicht in seinem Raum anzutreffen, muss der Schüler ihn suchen. Bei der 3. Verspätung soll der Schüler den Schulleiter aufsuchen. Kommt es zur 4. Verspätung, wird eine Klassenkonferenz einberufen.
Die ungeklärte Frage: »Wer bewahrt den Verspätungszettel auf?« wurde nachträglich wie folgt entschieden: Jeder Kollege bewahrt den Verspätungszettel zu seinem Unterricht selbst auf. Bei der 2. Verspätung wird der Schüler mit dem Verspätungszettel zum Klassenleiter geschickt. Die Begründung für die Regelung lautete: So könne dieser den Schüler immer mit den Aussagen des Verspätungszettels konfrontieren und werde zudem stets auf dem aktuellen Kenntnisstand gehalten. Die Initiatoren waren der Ansicht, dass dieses Prozedere in puncto Zeitnähe und Wirksamkeit unschlagbar sei. Die nun noch verbleibende Frage, wo der Verspätungszettel endgültig verbleiben solle, wurde nicht geklärt. Später landeten einige dieser Zettel tatsächlich beim Klassenleiter, wo sie auch verblieben. Soviel zu einem einzigen Punkt der Fragenliste am Anfang dieses Kapitels. Aber auch andere Probleme wurden dergestalt in Angriff genommen. Die komplizierte Fehlzeitenregelung wurde exakt, ausführlich und anschaulich anhand von Beispielen niedergeschrieben. Auf drei DIN-A4-Seiten schilderte der Klassenleiter alle Folgen des Fehlverhaltens und ließ jeden einzelnen Schüler seiner Klasse die Kenntnisnahme schriftlich bestätigen. Er hatte genug davon, dass offenbar jeder kam und ging, wie er wollte, und hoffte, mit seiner Initiative diesem Treiben ein Ende zu bereiten.
Ein anderes Beispiel: Die Hausaufgaben- und Unterrichtsvorbereitungskultur ließ in einigen Klassen und bei so vielen Schülern zu wünschen übrig, dass die in der Klassenleitung engagierten Kollegen beschlossen, einen Zeitmanagementplan für ihre Schüler auszuarbeiten. Zur Vorbereitung hatten sie einen Arbeitsbogen angefertigt, um das zu lösende Problem zu verdeutlichen. In einem Wochen-Zeitplan musste eingetragen werden, wie viel Zeit die Schüler für welche Aktivitäten gebraucht hatten. Dann sollten sie den Wochendurchschnitt errechnen – bis auf zwei Stellen hinter dem Komma.
Ein zweiter Arbeitsbogen zum Zeitmanagement betraf überflüssiges Fernsehen, Computerspiele, Chatten, unnötiges Telefonieren, nach unauffindbaren Dingen suchen, Chaosbeseitigung im Zimmer, Störungen beim Lernen (Eltern, Geschwister etc.). Hier sollte auf die Minute genau eingetragen werden, wie viel Zeit die genannten Aktivitäten stehlen und worauf man verzichten könne.
Was verdeutlichen diese Beispiele der Verspätungsregelung, des Umgangs mit Fehlzeiten und mit Leistungsschwächen, abgesehen davon, dass sich manches wie Realsatire liest? Zunächst belegen sie, dass bürokratische Kontrollmechanismen tatsächlich verwendet werden, wenn es um die Lösung von prinzipiellen Konflikten geht. Deutlich wird aber auch, wie viel zusätzliche Arbeit auf die Kollegen zukommt, die auf Kontrolle setzen. Es stellt sich die Frage, ob man diese Energie nicht effektiver einsetzen kann. Sie stellt sich mir deshalb so eindeutig, weil ich die Ergebnisse der Bemühungen kenne.
Die Verspätungsregelung wurde häufig auf eine so raffinierte Art unterlaufen, dass ich über die Originalität, den Erfindungsreichtum und die Schlagfertigkeit von Schülern staunte, die im Unterricht sicher nicht durch solche Qualitäten geglänzt hatten. Die schriftlichen Begründungen reichten von »Ich habe verschlafen«, über »Der Wecker hat nicht geklingelt« bis »Ich bin am Vorabend zu spät ins Bett gegangen, weil ich noch Mathe machen musste«. Die Schüler schrieben diese Begründungen nicht freiwillig auf; sie mussten an die Regelung erinnert werden. Dann entfernte sich der ohnehin schon Verspätete sofort wieder aus dem Unterricht, um seinen Verspätungszettel zu schreiben. Damit ließen sich einige der Kandidaten viel Zeit. Das nachfolgende Gespräch über Vermeidungsstrategien fand in der Regel in der Pause statt, sodass der betroffene Lehrer diese Erholungszeit vergessen konnte. Über angemessene Sanktionen zu sprechen war gar nicht möglich, weil oft schon wieder eine neue Unterrichtsstunde begann, noch bevor man überhaupt auf diesen Punkt gekommen war. Die Aufbewahrung des Verspätungszettels an einem auffindbaren Ort und das Notieren des Verspäteten waren ein zusätzlicher Aufwand, denn man musste wissen, wer bereits zum zweiten, dritten oder gar vierten Mal zu spät kam. Und außerdem musste der Zettel stets zur Hand sein, denn er sollte ja dem Wiederholungstäter auf seinem Weg zum Klassenleiter mitgegeben werden, damit dieser den Schüler mit seinen Aussagen konfrontieren könne.
Nur wenige kamen aus dem gleichen Grund noch einmal zu spät. Die Schüler hatten schnell gemerkt, dass sich die Regelung genau an dieser Stelle unterlaufen ließ. Verspäteten sie sich beim zweiten Mal aus einem anderen Grund, galten sie wieder als zum ersten Mal Verspätete und vermieden aus diesem Grund die nachfolgenden Sanktionen. Diejenigen, die zweite und dritte Verspätungen riskierten, nahmen die negativen Sanktionen in Kauf, gelobten Besserung und kamen wieder zu spät. Es war immer dieselbe Klientel, die sich auf diese Weise verhielt. Sie hatten begriffen, dass ein »Mea culpa!« Absolution brachte und schöpften die Opferrolle voll aus. Bis es dann endlich einmal zu einer Klassenkonferenz kam, mussten schon alle drei Gründe – ständige Verspätungen, hohe unentschuldigte Fehlzeiten und gleichbleibend schlechter Leistungsstand – eine solche rechtfertigen.
Das Zeitmanagement der Schüler – unser drittes Beispiel – war schlecht. Computerspiele, Fernsehen, Freunde nahmen viel mehr Zeit ein als die Unterrichtsvorbereitung. Es war das erwartete Ergebnis. Die Kollegen standen da mit den Zeiterfassungsbögen, und das Einzige, das ihnen einfiel, war der Appell an ihre Schüler, sich mehr Zeit für die Schule einzuräumen. Später wurden die Eltern angeschrieben, zu einem Gesprächsabend eingeladen, und das Zeitmanagement wurde noch einmal zum Thema gemacht. Verändert hat sich trotzdem nicht viel. Die ernsthaft interessierten Schüler blieben ernsthaft interessiert und die nicht interessierten blieben schlecht. Die meisten Vertreter dieser Kategorie schafften die Versetzung nicht.
Alle Kontrollmechanismen waren umständlich, dysfunktional und lösten das zugrunde liegende Problem nicht. Was also tun? Die Kontrollmechanismen vereinfachen und vereinheitlichen! war ein Vorschlag in einer der vielen dieses Problem betreffenden Konferenzen. Ein Sanktionssystem schaffen, das konsequent angewendet wird und effektiv wirkt. Ich hatte das in den USA erlebt. Dort gibt es ein sogenanntes Tardy System, einen feststehenden Pool von negativen Sanktionen, die unabhängig von Motiven und Personen angewendet werden. Wer z. B. unpünktlich zum Unterricht erscheint, wird in den Tardy Room geschickt, wo er den Schultag verbringt und als fehlend gilt. Je nachdem, wie viele Male man in den Tardy Room geschickt wurde, treten automatisch weitere Sanktionen in Kraft. Zum Beispiel erfolgt nach vier Aufenthalten dort eine Verwarnung durch den Counselor, nach sechsmaligem Aufenthalt Suspendierung für einen Tag und Benachrichtigung der Eltern, nach achtmaligem Aufenthalt Suspendierung für zwei Tage, erneute Benachrichtigung der Eltern und Pflicht zur Anfertigung und Führung eines Progress Report. Das Ganze kann sich bis zum Schulverweis steigern. Der Unterschied zu unseren Sanktionierungssystemen ist, dass alle Maßnahmen eindeutig festgelegt sind, dass sie personenunabhängig gelten und dass es an jeder Schule einen Berater (Counselor) gibt, in dessen Zuständigkeit alle Fälle dieser Art liegen. Die Lehrer sprechen nur die Sanktionen aus, die sie einer Tabelle entnehmen. Mit administrativen Zusatzarbeiten sind sie nicht belastet. An unseren Schulen konnte eine derartige Vereinheitlichung schon deshalb nicht so bruchlos funktionieren wie in den USA, weil wir keine psychologischen Berater haben. Zumindest nicht in Zuständigkeit für nur eine einzige Schule. Unsere Schulpsychologen verwalten mehrere Schulen ihres Bezirkes gleichzeitig, sind selten vor Ort und ihre Aufgabe ist nicht die eines ständigen Beraters für alle Schüler mit festen Sprechzeiten und einem Büro in der Schule.
In den Konferenzen forderten häufig junge Kollegen ein hartes Sanktionierungssystem. Das waren die, von denen man es vielleicht am wenigsten erwartet. Viele von ihnen kamen frisch vom Dreiersystem Schule-Studium-Referendariat und spürten nun zum ersten Mal den harten Berufsalltag. Als Referendare waren sie noch in einem Schonraum gewesen. Sie hatten gelernt, sich an die Erwartungen der Seminarleiter anzupassen und ihre pädagogischen Dogmen zu verinnerlichen. Nur leider boten diese Regeln nicht die nötige Offenheit und Flexibilität, die man im Umgang mit so vielen verschiedenen Personen und Persönlichkeiten in der Entwicklungsphase der Pubertät braucht. Sie merkten schnell, dass LIMO und andere Patentrezepte längst nicht über jeden Konflikt im Schulalltag trugen. Also waren sie verunsichert, manche stark, denn, wie das Kapitel »Die Schülerrolle« zeigt, leben wir in der Schule von heute nicht auf der Insel der Seligen. Da gibt es harte Brocken, die im Weg liegen und weggeräumt werden müssen. Vielleicht kann man sich hin und wieder die eine oder andere Illusion bewahren. In der Regel holt der Alltag alle ein, und in ihrer Hilflosigkeit plädieren einige der jungen Kollegen für Härte, für Strafen und für Unnachgiebigkeit. Diejenigen, die zu Beginn ihres Berufsalltags besonders schülerfreundlich waren, zu Gesprächen und Diskussionen bereit, gewappnet mit Rezepten des Umgangs miteinander, erwiesen sich oft als unfähig, diese gesetzte Prämisse weiterzuleben – und das nach einem, zwei oder drei Jahren Berufserfahrung. Nach dieser kurzen Zeit blieb aus ihrer Sicht keine Alternative als die klarer, strenger Sanktionen. Keine Gespräche mehr, keine Problematisierungen – alles zu viel, alles nutzlos! Sie fühlten sich tief innen drin als Opfer. Als Opfer eines Systems, das sie so unvorbereitet in diese Schrecknisse geschickt hatte. Nach außen propagierten sie ihren Rückzug als Erfahrung. Und die sagte eben, dass es nur mit Sanktionen ging. »Das ist eben so!«, »Es geht nur so!«, »Anders kommen wir nicht weiter!«. Wieder eine Patentlösung, nur anders als erwartet. Das Verhaltensmuster blieb.
Im Unterschied zu den USA ist es hier schwer, eine Sanktionsstruktur zu etablieren. Nicht nur, weil uns ein zuständiger Counselor fehlt, sondern weil zwei weitere Voraussetzungen nicht gegeben sind. In den Vereinigten Staaten war das System selbstverständlich, es war tatsächlich etabliert. Alle Schüler akzeptierten es und kannten die Mechanismen und die einzelnen Abstufungen. Wichtiger aber war, dass alle wussten, wer auch immer gegen die Regeln verstieß, hatte klar definierte Nachteile. Es spielte keine Rolle, ob man reich oder arm, beliebt oder unbeliebt war, welchen Beruf die Eltern hatten, ob man es insgesamt schwer oder leicht hatte. Diese Indikatoren blieben unberücksichtigt. Das bedeutete auch, dass keiner mit seiner schweren Kindheit oder mit wie auch immer gearteten Benachteiligungen argumentieren konnte. Das System traf alle gleich. Diese Voraussetzung war die wichtigste, um die Akzeptanz des Regelsystems und damit auch sein Funktionieren zu gewährleisten.
Und auch diese Voraussetzung ist bei uns nicht gegeben. Ältere Kollegen plädierten in den Konferenzen, im Gegensatz zu vielen der jüngeren Generation, mit dem sozialen Status, individuellen Problemen oder vorausgegangenen Benachteiligungen ihrer Schüler. Die sprichwörtliche schwere Kindheit war die Rundumschlagkeule, die jede Gegenargumentation im Keim erstickte. »Aber wir können doch nicht …« begannen viele Ausführungen, die einzelne Schüler vor dem tatsächlichen Vollzug von Sanktionen bewahren sollten. Diese Kollegen sahen ihre Schutzbefohlenen als Opfer, denen ein hartes Schicksal jede Möglichkeit der persönlichen Entfaltung und der Verbesserung ihrer Lage genommen hatte. Ein Kollege vereinbarte mit einem dieser Problemfälle eine sogenannte Zielorientierung. Der betreffende Schüler hatte bis dahin bereits so viele unentschuldigte Fehlzeiten, dass konzediert wurde, Ermahnungen, Fehlzeitenbriefe und die Auflage, dass Entschuldigungen nur noch unter Vorlage einer ärztlichen Bescheinigung anerkannt würden, hätten zu keiner Verbesserung geführt. Der Schüler unterschrieb eine Vereinbarung, die ihm auferlegte, bei unentschuldigtem Fehlen oder Zuspätkommen in der nächsten Unterrichtsstunde den Inhalt der versäumten oder teilweise versäumten Stunden kurz zusammenfassen zu können. Diese Zusammenfassung solle benotet werden. Zudem habe er jede Woche einen Feedback-Report mit seinem Klassenleiter durchzuführen. Als Ziel der Vereinbarung war die Reduzierung der unentschuldigten Fehlzeiten auf weniger als 10 Schultage in zwei Monaten und auf weniger als 14 Schultage in sechs Monaten avisiert. Der Erfolg der komplizierten und schriftlich akribisch genau kodifizierten Aktion war gleich null. Und er musste gleich null sein, denn der Schüler veränderte sich nicht. Er nahm sich mit, so wie er war.
Mit meinen Schülern hatte ich nach kurzer Besprechung der Regeln Klarheit darüber geschaffen, was ich tolerierte und was nicht. Nichttolerieren bedeutete immer ein Gespräch, bei dem es um den Regelverstoß ging. Selbstverständlich hielt ich mich selbst an die Regeln. Ich kam nicht zu spät, fehlte nicht unentschuldigt, kam nie unvorbereitet in den Unterricht. Und ich hatte klargemacht, dass ich nichts von Disziplinierung, aber sehr viel von Selbstdisziplin hielt. Wir sprachen darüber, welches die Unterschiede zwischen diesen beiden so ähnlich klingenden Werten seien. Selbstdisziplin bedeutet Eigenverantwortung. Es ist die Bereitschaft, Verantwortung für sich selbst und das eigene Handeln zu übernehmen, einschließlich der Folgen dieses Handelns. Disziplinierung setzt Kontrolle voraus. Man handelt in dieser oder jener Weise, weil man kontrolliert wird und negativen Sanktionen entgehen möchte, nicht weil man es selbst will. Und weil man es nicht will, vielleicht sogar eine Verweigerungshaltung entwickelt hat, wird man dazu verführt, die Disziplinarmaßnahmen zu umgehen, zu unterlaufen. Disziplin ist immer von außen gesetzt, sie ist ein Outside-In, der im besten Fall Anpassung bewirkt. Aber mit Outside-Ins kommt man nicht weiter, wenn es darum geht, die eigene Zukunft in die eigenen Hände zu nehmen. Man sollte die Eigendynamik des Kontrollprozesses nicht unterschätzen, der die Schüler zur Passivität bringt und oft zur Entwicklung eines unbewussten inneren Widerstandes.
 
Wenn Sie sich an Ihre eigene Schulzeit erinnern, kommt Ihnen vielleicht ein Lehrer oder eine Lehrerin in den Sinn (oder auch zwei), an die Sie sich wegen ihrer Persönlichkeit, ihres Charakters, ihrer Begeisterung für das eigene Fach, ihrer Art des Umgangs, ihrer Kompetenz besser und intensiver erinnern als an andere Kollegen. Von Freunden und Bekannten habe ich oft und oft solche Versionen von erfreulichen und manchmal sogar prägenden Schulerinnerungen gehört. Und alle stellten die Lehrerpersönlichkeit, ihre emotionale Kraft und lebendige Wirkung ins Zentrum ihrer Schilderungen. Das Interesse am jeweiligen Unterrichtsfach oder besondere Gegebenheiten an der jeweiligen Schule spielten keine oder eine untergeordnete Rolle.
Meinem Sohn fielen dazu nur seine amerikanischen Lehrer ein – die gar keine spezifische Lehrerausbildung in unserem Sinne kennen. Er hat in einem Buch sehr ehrlich seine Erlebnisse in den USA geschildert.5 Auch er verweist auf die positive Haltung der Lehrer den Schülern gegenüber, die angenehme Atmosphäre, die Unterschiedlichkeit der Lehrerpersönlichkeiten, die alle bereits Berufserfahrung außerhalb der Schule hatten. Ich erwähne das in diesem Zusammenhang, weil an der amerikanischen Schule selbstverständlich war, was ich hier so oft vergeblich suchte und nur sporadisch fand: die Orientierung am und auf den Menschen und die selbstverständliche Präsenz von zum Teil originellen, immer aber originären Lehrerpersönlichkeiten. Jeder von ihnen war anders, natürlich, und jeder unterrichtete auf seine ganz individuelle Art. Die Prämisse war, ein Freund/​eine Freundin der Schüler zu sein, sie zu begleiten und zu fördern.
Unsere Prämisse im Referendariat war die Festlegung auf bestimmte pädagogische Theorien. Was fehlte, war die »Durchdringung von Lehre mit Leben und von Leben mit Lehre«.6 Neueste Ergebnisse der Hirn- und Lernforschung zeigen, dass hier einer der Schlüssel zum Erfolg liegt.7
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Das Schaubild macht deutlich, wie kompliziert ein Lernvorgang ist. Und das Verzwickteste an der ganzen Sache ist eben, dass es sich dabei immer um eine Verknüpfung von kognitiven und emotionalen Elementen handelt.
Zunächst fällt auf, dass man besser lernt, je mehr »Eingangskanäle« man benutzt. Anders gesagt: Wenn man sieht und hört und riecht und begreift und schmeckt, lernt man schneller, ist der Lernvorgang effektiver, nachhaltiger und erfolgreicher als wenn man z. B. nur hört. Insofern rechtfertigen sich Optimierungsversuche diese Option betreffend von selbst. Ein anschaulicher Schülervortrag mit Power-Point-Präsentation, d. h. durch (bewegte) Bilder, Musik und/oder​ Kommentare eingängiger gemacht, prägt sich erfolgreich ein. Daneben wird der Umgang mit neuen Medien für die Schüler selbstverständlich. Viele Kollegen, und nicht nur sie, setzen allerdings gern den Gebrauch neuer Medien mit einem vorprogrammierten Lernerfolg gleich. In Verlagen und Publikationen wird allenthalben damit geworben. Aber man kann nicht oben neue Medien und neue Methoden in den Automaten stecken und unten kommt der perfekt gebildete Schüler heraus.
Lernvorgänge sind weitaus komplexer. Ein Schlüsselbegriff ist die Konzentration (s. Grafik »Lernvorgang«). Und gerade die ist nach meiner Erfahrung in der heutigen Schülergeneration ein sehr großes Problem. Niemand kann lernen, wenn er sich nicht konzentriert, auch nicht mit neuen Medien. Motivation und Interesse sind weitere Schlüsselbegriffe. Jemand, der nicht lernen will, wird nicht lernen. Zwang ist keine Motivation. Wer keine Motivation und kein Interesse hat, wird sich nicht gern selbst aktiv etwas erarbeiten. Aber nur wer selbstständig arbeitet und handelt, lernt nachhaltig. Nachhaltigkeit bedeutet nicht nur, das Gelernte zu internalisieren und anzuwenden, sondern auch, die verschiedenen Lerninhalte miteinander zu verknüpfen und kausale Zusammenhänge zu begreifen.
Am interessantesten erscheinen mir jedoch folgende Komponenten: die emotionale Beteiligung, die zwischenmenschliche Interaktion und die unbewusste Weiterverarbeitung des Gelernten. An jedem Lernvorgang, und die Betonung liegt auf »jedem«, sind Emotionen beteiligt. Emotionen, die das Verhältnis zwischen Lehrer und Schüler betreffen, das der Schüler untereinander, die Abneigung oder die Sympathie des Schülers für das betreffende Fach, die Gruppendynamik in der Klasse und ganz persönliche Empfindungen wie z. B. Liebeskummer oder Ähnliches, die mit Schule unmittelbar nichts zu tun haben. Hass, Kummer, Abneigung oder Feindseligkeit behindern Lernvorgänge, eine freundliche Atmosphäre und ein entspannter Umgang miteinander beflügeln sie.
Die zwischenmenschliche Interaktion, das Gegenüber, das sich mir zuwendet, meine Bemühungen unterstützt und fördert und mir ein Feedback gibt, ist ein weiterer Schlüssel zum Lernerfolg. Und dieses Gegenüber ist neben den Mitschülern vor allem der Lehrer oder die Lehrerin. Kein Computer, keines der neuen Medien kann diese aktive Zuwendung ersetzen. Oder die Abwendung kompensieren. Keine der dargestellten Komponenten des Lernens darf vernachlässigt werden, um den Lernprozess erfolgreich sein zu lassen. Zumal alles, was wir gelernt haben, unbewusst weiterverarbeitet wird, egal ob wir es wollen oder nicht. Und es wird auf eine Weise verarbeitet, die wir nicht beeinflussen können, wie alle unbewussten Vorgänge. Das bedeutet auch, dass die Lernatmosphäre weiter wirkt, das Verhalten des Lehrers, die Emotionen, die man während des Lernvorgangs hatte. Und all diese Elemente wiederum bewirken die Art, in der das Kognitive des Prozesses gespeichert wird. Ist es gelungen, eine Atmosphäre zu schaffen, in der Konzentration möglich war; sind Motivation und Interesse geweckt oder erhalten worden; war die Möglichkeit zum selbstständig erarbeiteten Lernerfolg gegeben? Der emotionale Eindruck, den wir mit in die unbewusste Weiterverarbeitung nehmen, verquickt sich untrennbar mit dem kognitiv Erfassten und beeinflusst seine Wahrnehmung.
Zehn Jahre Unterrichtstätigkeit haben mich erfahren lassen, in welch hohem Maße die Persönlichkeit des Lehrers mit dem Lernerfolg korreliert. Hier, genau an dieser Schnittstelle, erfolgt die »Durchdringung von Lehre mit Leben«. Und von »Leben mit Lehre«.


III. Konzentration, Kenntnisse, Reife? Die Schülerrolle 


Bildung ist nicht das Befüllen von Fässern, sondern das Entzünden von Flammen. 

Heraklit


 
Eine Kollegin, die an einer Hauptschule unterrichtete, sagte mir häufig, wie sehr sie mich darum beneide, in der Sekundarstufe II zu arbeiten. »Du hast bestimmt kaum Disziplinprobleme!«, schwärmte sie, »und deine Schüler sind erwachsen!« Sie war, nachdem ihr ein Schüler ein Messer an die Kehle gehalten hatte, mit den Nerven ziemlich am Ende und stieg schließlich aus dem Schuldienst aus. Ihre Probleme hatte ich zugegebenermaßen nicht. Gemessen an ihren Erlebnissen arbeitete ich im Garten Eden. Das heißt aber nicht, dass es in der Sekundarstufe II tatsächlich keine Disziplin- oder Pubertätsprobleme gibt. Die Aufgabe eines Lehrers, der dort unterrichtet, ist so definiert, dass er seine Schüler zur Hochschulreife führen soll. Diese Aufgabe ist mit der Verwirklichung des Ziels der Informations- und Wissensgesellschaft wichtiger denn je. Gemessen an diesen Ansprüchen gibt es viel zu tun. Eines der Schlüsselprobleme, die viele Schüler mitbringen, ist das der mangelhaften Fähigkeit, sich zu konzentrieren. Konzentriertes Arbeiten ist offenbar sehr schwer. Oder sollte ich sagen: Es ist schwer, wenn man kein eindeutig definiertes Ziel hat? Meine Erfahrung ist, dass Schüler, die eine Ausbildung machen und/​oder die Hochschulreife erreichen wollen, ungleich weniger Konzentrationsprobleme haben als diejenigen, die nicht so recht wissen, warum sie in der Schule sitzen. Dafür ist unter anderem eine heute verbreitete Haltung verantwortlich: die hedonistische Lebenseinstellung. Aber es gibt noch andere Gründe. In Schülergesprächen wurde mir klar, dass in den Schulen, aus denen sie in die Sekundarstufe II kamen, also in der Hauptsache Realschulen, das Einfordern und die Betonung von Konzentration als Voraussetzung für den Arbeitserfolg nicht gerade hoch im Kurs standen.
Reizüberflutung ist ein weiteres Stichwort zu dieser Thematik. Zu viele Reize in zu kurzer Zeit prallen ununterbrochen auf das ungeschützte Schülerhirn ein. Versuche, das zu ändern, werden selten unternommen. Wer kann die unzähligen Informationen, mit denen wir täglich konfrontiert werden, noch erfassen, bewältigen, einordnen? Internet, Fernsehen, Printmedien, Radio … Wer ordnet sie nach Wichtigkeit und stellt Unerwünschtes ab? »Das Wichtigste erkennen und zuerst tun« ist eine Maxime, die in der Schule gelehrt und vorgelebt werden sollte. Wie ich bereits sagte, sind Schüler, die den Schulerfolg für sich in den oberen Bereich ihrer Wertehierarchie eingeordnet haben, wesentlich konzentrierter. Schulerfolg nicht verstanden als Wert an sich, sondern als Lebenschance, als Chance, das im Leben zu machen bzw. zu erreichen, was ich aus mir selbst heraus möchte. Und aus sich selbst heraus Ziele zu setzen und ihre Umsetzung zu forcieren, schließt eine hedonistische Grundhaltung aus.
Paradoxerweise spielt heute neben der Reizüberflutung die Langeweile im Leben der Schüler eine dominierende Rolle. Auf die Frage: »Was machen Sie denn, wenn Ihnen so langweilig ist?« bekam ich oft Antworten wie: »Dann zieh ich mir was rein. Glotze, Zigarette, Bier, Computerspiel …« oder »Ich häng so rum …« Die Aussagen, die ich hier wiedergebe, korrelieren mit offiziellen Zahlen. So haben z. B. die stationären Behandlungen alkoholisierter Kinder und Jugendlicher im Alter von 10 bis 20 Jahren zwischen dem Jahr 2000 und 2007 von 9514 auf 23 165 Fälle zugenommen.1 Traurig daran ist nicht nur die Zahl an sich. Man versucht, sich den Kick zu verschaffen, die Zeit totzuschlagen, sich zu berauschen, anstatt etwas Produktives zu schaffen. Die Unfähigkeit zur Kreativität ist das Ergebnis verfehlter Erziehung und Bildungspolitik.
Als Lehrer versucht man Konzentrationsschwierigkeiten dadurch abzubauen, dass man Methodenwechsel in den Ablauf des Unterrichts einbaut. Teamarbeit wechselt sich ab mit dem Vortragen und der Diskussion der Arbeitsergebnisse im Plenum; kurze Lehrervorträge mit Stillarbeit; kreative Phasen mit analytischen usw. Das ist auch wegen des damit verbundenen Methodentrainings sinnvoll. Dennoch ist die Einstimmung der Gruppe auf diese Norm oft schwierig. Es gibt immer irgendeinen, der Unterricht als Fun Party versteht. Das ist meist kein bewusster Vorgang. Ich habe allerdings auch bewusste Verhinderungsstrategien erlebt. Meist sind es vollkommen frustrierte, ängstliche und dabei aggressive Schüler, die sie zu praktizieren versuchen. Nicht immer helfen Gespräche. Oft fallen solche Fälle letztlich in den Aufgabenbereich der Schulpsychologen. Der Weg dahin ist manchmal lang, sodass zunächst Lehrer und Mitschüler leiden.
Bei der unbewusst ablaufenden Variante sitzt in der Regel ein pubertierender Teenager auf irgendeinem der Plätze in der Klasse und stillt seinen Geltungsdrang durch provokantes Auftreten. Er möchte Spaß haben, ohne aggressiv zu sein, auch auf Kosten des Lehrers, der sein Unterrichtsziel gegen diese Widerstände zu erreichen versucht. Spaß haben zu wollen ist ein häufiges Rechtfertigungsmotiv für mangelnde Konzentrationsfähigkeit und all die wirklichen Probleme, die sich hinter der Verhaltensauffälligkeit verbergen.
Die häufigste Antwort, die auf Ermahnungen gegeben wird, lautet: »Ist doch langweilig!« Darin wird eine Grundhaltung deutlich, die angesichts des Ziels der Selbstständigkeit und der Proaktivität erschreckend ist, denn sie impliziert ein Rollenverständnis, das Selbstständigkeit und Proaktivität, das heißt Initiative statt Abwarten und Konsumieren, ausschließt. Die Eigendefinition der Schülerrolle lautet in diesem Fall: »Nun mach mal da vorne! Wir beurteilen dann, ob es uns interessiert und ob deine Bemühungen, uns etwas beizubringen, erfolgreich waren.« Die Eigendefinition der Lehrerrolle lautet: »Ich muss jeden Tag eine Vorstellung geben, von der ich hoffe, dass sie nachhaltig rezipiert wird.«
Kein Wunder, dass Burnouts bei Lehrern so häufig sind. Ich habe die Englischlehrerin meines Sohnes erwähnt, die dieses Rollenverständnis derart internalisiert hatte, dass sie es nicht mehr hinterfragte. Ihre Bemühungen, da vorne »vorzutanzen«, wurden immer intensiver und anstrengender. Die Schüler werden bei dieser Konstellation, so weit es um die Erarbeitung der Inhalte geht, in die Passivität gedrängt. Aus dieser Passivität heraus werden sie aggressiv, drehen bei der Beurteilung des Vortanzens den Daumen nach unten und werden an der Entfaltung eigener Aktivität gehindert. Die Folge ist Frustration bei beiden Partnern, bei Lehrern und Schülern. So weit ist der Prozess nachvollziehbar. Die Konsequenz ist zunächst die Notwendigkeit, diese Rollenmuster aufzugeben.
»Ihr müsst denken! Ihr müsst handeln! Ihr müsst begründen! Ihr müsst argumentieren! Ihr müsst euch der Kritik stellen!«, so sollte die Definition der »Schülerrolle« lauten, wenn sie der Gesellschaft der Zukunft gemäß sein soll. Dazu ist aktives konzentriertes Arbeiten notwendig. Der Lehrer wird dabei zum Begleiter des Lernprozesses, als Förderer, als Aktivität Einfordernder, im Idealfall als Mentor. Das ist in gewisser Weise entlastend, weil der ständige Zwang zum Vortanzen entfällt. Weniger anstrengend ist es nicht, weil die volle Konzentration des Lehrers für jeden einzelnen seiner Schüler gefordert ist, das individuelle Eingehen auf Probleme mit Inhalten und Methoden. Interessanter und weniger frustrierend ist es allemal. Aus Passivität geborene Aggressionen entfallen. Der Lernprozess wird von den Schülern als steuerbar erlebt, Fortschritte vermerkt und Eigeninitiative durch Erfolg belohnt. Wie bei jedem kreativen Prozess sind positive Emotionen häufige Begleiter bei der produktiven Suche nach der richtigen Lösung. Frustrationen durch Misserfolge werden durch die begleitende Funktion des Lehrers vermieden oder in der Weise gemildert, dass man lernt, mit ihnen umzugehen. Voraussetzung dafür ist das Betrachten des Scheiterns als Chance, es beim nächsten Mal zu schaffen. Die Einstufung als Versager gibt es nicht. Jeder hat die Chance, sich weiterzuentwickeln, je nach fachlichen Schwerpunkten in unterschiedlicher Qualität. Aber selbst ein Fortschritt in einem Fach, in dem man nur mäßige Leistungen erbringt, ist ein Fortschritt. Das ist eine Verhaltensnorm, die Handlungsorientierung zu nennen sicher nicht falsch ist. Aber der Begriff deckt nicht das gesamte Spektrum der Problematik ab. Handlungsorientierung meint die Orientierung der Schüler auf aktives Handeln im Unterricht von Beginn an. Von der bei der PISA-Studie so erfolgreichen Helene-Lange-Schule in Wiesbaden wissen wir, dass z. B. Vortragstraining, wenn es selbstverständlich und regelmäßig praktiziert wird, dazu führt, dass Schüler es als normalen Schulalltag erleben, vor einem Publikum angstfrei zu referieren.2 Ich habe diese Erfahrung mit meiner Klasse selbst gemacht. Jeder konnte jederzeit vor der Klasse vortragen, es war der Normalfall. Schüler, die derart sozialisiert sind, verändern sich drastisch. Handlungsorientierung geht dann weit über Unterrichtssituationen hinaus. Sie wird zur Lebenseinstellung. Und dadurch wird sie mehr als nur die Orientierung auf aktives Handeln. Schon der Denkansatz ist ein anderer als beim passiv-rezeptiven Normalschüler, ebenso wie das Selbstgefühl. Konzentration stellt sich von allein ein, wird übrigens auch eingefordert von den Mitschülern. Die gesamte Persönlichkeit ist involviert. Das ist es, was ich meine, wenn ich sage, mit »Handlungsorientierung« sei nicht umfassend genug beschrieben, was man erreichen kann. Proaktivität ist der treffendere Begriff dafür.
Die Schwierigkeit der Etablierung einer neuen Rollennorm liegt aber nicht nur beim Selbstverständnis der Lehrer und der Schüler. Nicht wenige Schüler bringen heute aus ihrem Elternhaus eine Norm mit, die lautet: »Jeder kann machen, was er will!« Diese Form der »Freiheit« wird unhinterfragt gesetzt. Ich war immer wieder erstaunt darüber, wie weit verbreitet die Norm bereits ist. In Elterngesprächen wurde die Formel auch wiederholt, wodurch eindeutig klar wurde, woher die betreffenden Schüler sie hatten. Auf die Folgen dieser »Freiheit« angesprochen, reagierten diese Eltern meist erstaunt. Sie taten das, weil die Norm so selbstverständlich war, dass sie nie infrage gestellt wurde. Die Formel »Ihre Freiheit endet dort, wo meine beginnt; meine endet dort, wo Ihre beginnt« war neu für sie. Das Thema wurde in der Presse unter Titeln wie »Erzieh mich!«3 behandelt, Untertitel: »Kinder wollen Regeln, Eltern ihren Frieden. Warum die Wohlfühlgesellschaft kleine Monster schafft«. Hier und in anderen Artikeln und Büchern mit dieser Thematik ist die Rede davon, wie Eltern mit guten Vorsätzen in die Erziehungsarbeit hineingingen, »kleine Monster« produzierten und selbst genauso unglücklich wurden wie ihre tyrannischen Kinder. Wie ist das möglich?
 
Zunächst stellt sich die Frage, ob die Vorsätze der Eltern wirklich so gut waren. Aus subjektiver Sicht mag das so sein. Wer Dutzende von Erziehungsratgebern gelesen, ein Erziehungsideal im Sinne größtmöglicher »Freiheit« entwickelt und die Norm »Argumente statt Regeln« für sich etabliert hat, der mag davon ausgehen, er habe alles getan, um seinem Kind autoritäres Elternverhalten zu ersparen und seine Entwicklung bestmöglich zu fördern. Stimmt das so? Sicher nicht, wenn man auf das Ergebnis blickt, das auch die Lehrer dieser Kinder später mit ausbaden müssen. Was tun die Eltern wirklich mit ihrem antiautoritären Verhaltenskodex? Einerseits verwöhnen sie ihr Kind und andererseits überfordern sie es. Teure Markenkleidung, biologisch einwandfreie Nahrung, Handy und Computer schon für Vorschulkinder, ökologisch getestetes Nobelspielzeug, das sind äußere Symbole dafür, dass Kinder heute nicht mehr Teil, sondern Mittelpunkt der Familie sind, die Sonne in ihrem eigenen kleinen Kosmos, um die sich alles dreht. Andererseits werden sie, meist mit vollen Terminplänen bereits im Kleinkindalter, hoffnungslos überfordert. Der elterliche Ehrgeiz, getarnt als Förderung des Kindes, sorgt dafür, dass alle Tage einer Woche ausgefüllt sind mit Sport-, Musik-, Mal-, Fremdsprachen-, Töpfer- oder ähnlichen Kursen. Welches Kind rebelliert da nicht? Zumal wenn es merkt, dass hier keine elterliche Liebe im Spiel ist, sondern das Wettrennen um das klügste, beste, intelligenteste Kind mit den perfekten Eltern. Die Folgen dieser Erziehungsbuch-Erziehung sind verhaltensauffällige Kinder ohne soziales Verhalten. Konkurrenz wird zur Grunderfahrung, die zudem noch, da eben viel zu früh erfahren, eine sehr niedrige Frustrationsschwelle produziert. Versagensängste sind vorprogrammiert und werden ausgelebt als – zumindest – verbale Gewalt sowohl den Mitschülern als auch den Lehrern gegenüber. Damit einher geht eine Anspruchshaltung.
Diesen Kindern Grenzen zu setzen, ist unabdingbar notwendig. Auch als Jugendliche schaffen sie es, den Unterricht in einer Weise zu stören, die nachhaltig wirkt, wenn sie nicht sofort unterbunden wird. So gesehen ist die mangelnde Fähigkeit, sich zu konzentrieren, ein Anfangssignal bzw. eine milde Form der Unterrichtsstörung. Das Schlimme daran ist, dass in solch einer Situation oder vielleicht sogar bereits Konstellation Disziplinarmaßnahmen eingesetzt werden müssen. Auch wenn sie begleitend zu Gesprächen – mit Eltern und Kind oder mit dem Jugendlichen – angewendet werden, so sind sie aus meiner Sicht sehr unangenehm. Und ebenso schlimm ist, dass diese viel zu verspätete Erziehungsmaßnahme leicht hätte vermieden werden können. Der elterliche Narzissmus bringt sein eigenes Abbild hervor, und auch das Angstmotiv der Eltern – »Ich darf nicht versagen!« – reproduziert sich. Das beginnt heute bereits im Säuglingsalter. Eltern setzen nicht mehr auf Erfahrung und Intuition, sondern auf Bücher voller Regeln. Besonders seit dem Jahr 2008 ist der Markt für Eltern-Ratgeber explodiert.4 Alles wird thematisiert, alles problematisiert: »Es wird nachgeschlagen: Wie kann ich mein Kind richtig erziehen? Ernähren? Fördern? Beschützen? Lieb haben?«5 Die letzte Frage ist besonders aufschlussreich: Ich lese nach, wie ich mein Kind lieb habe?! Wie ich das machen muss: S. 22 bis 34 im Ratgeber Nr. 17.
Lehrer, die an Grundschulen arbeiten, haben mir bestätigt, dass es heute viele Kinder gibt, die nicht ein einziges Mal so etwas wie einen Schulweg kennengelernt haben. Täglich werden sie von einem Elternteil mit dem Auto gebracht und wieder abgeholt. Eines von vielen treffenden Beispielen für ein weiteres Produkt dieser »Erziehung«: Unselbstständigkeit. Und damit das vollkommene Fehlen der Erfahrung, selbst etwas erprobt und, vielleicht sogar unter Schwierigkeiten, geschafft zu haben. Das Selbstbewusstsein, das dadurch hätte generiert und gefördert werden können, bleibt bei der »Generation Rücksitz«6 auf der Strecke. Ängstlichkeit, oft überdeckt durch Aggressivität, ist die Folge. Genervte und verunsicherte Eltern, tyrannische Kinder und überforderte Lehrer – das hat Vorschläge auf den Plan gerufen, die wir alle kennen: die Rufe nach Disziplin.7 »Disziplin ist das Tor zum Glück.«8 Damit setzt man auf alte Rezepte wie Kontrolle und die Erhebung von Sekundär- zu Primärtugenden.
Wieder einmal soll das Kind mit dem Bade ausgeschüttet werden. Ohne jeden Zweifel müssen Kinder bzw. Jugendliche (leider) oft nachträglich, und damit ungleich schwieriger, neben anderen Maßnahmen auch diszipliniert werden, wenn sie die genannten Verhaltensmuster zeigen. Aber es ist abwegig, diese Erziehungsmethode samt der dahinterstehenden Ideologie zur generellen Norm erheben zu wollen. Ich habe den Schülern meiner Klasse durchgängig deutlich zu machen versucht, dass ich nichts von Disziplinierung halte – aber sehr viel von Selbstdisziplin. Und die muss in erster Linie vorgelebt werden. Bei vielen Eltern ist es heute verbreitet, sich auf das Niveau ihrer Kinder zu begeben. Sie leben nicht vor, sondern passen sich an. Auch ein heimlicher Lehrplan. Partnerschaft wird genannt, was Unterordnung aus dem Motiv der Unsicherheit, des Unwissens oder falsch verstandener Erziehungsideologie ist. Neben verzweifelten und ratlosen Eltern gibt es auch die Spezies der selbstzufriedenen, die trotz ihres Misserfolgs sich noch als erfolgreich empfinden, weil sie sich »so toll« mit ihren Kindern verstehen. Sie empfinden ihre Erziehung als richtig und über jeden Zweifel erhaben. Sie geißeln Schule und Lehrer dafür, dass sie mit ihren Sprösslingen nicht umgehen können. Wenn ein Schüler sich nicht konzentrieren kann, liegt es am Lehrer. Eltern mit solchen Vorurteilen sind schwer zugänglich und verbauen damit den Weg zur gemeinsamen, vielleicht sogar synergistischen Lösungssuche. Meine Erfahrung ist, dass bei diesen Eltern die Einsicht in die teuflische Konstellation »Verwöhnung einhergehend mit Überforderung« in der Regel scheitert. Man kann gemeinsam nicht einmal den ersten Schritt tun: die Erkenntnis des Problems, und bleibt mit der Lösung alleingelassen. Der zweite Schritt, das eigene Verhalten als Eltern verändern zu müssen, ist dann gar nicht mehr möglich. Wen wundert es noch, dass sich die Kinder solcher Eltern mit der Selbsterkenntnis und der Selbstdisziplin, die eine aktive Bewusstseins- und Verhaltensänderung erfordert, am schwersten tun.
 
Die Geschichte, die ich jetzt erzähle, ist kein Einzelfall und steht stellvertretend für viele. Ein Schüler der 11. Klasse kam nach der Unterrichtsstunde, in der ich den Notenstand bekannt gegeben hatte, wütend auf mich zu und verlangte, dass ich ihm statt der angekündigten mangelhaften eine ausreichende Note geben müsse. Schließlich habe er nie geschwänzt, zwar oft gefehlt, aber immer entschuldigt. Seiner Ansicht nach reichte das aus, um ihn passieren zu lassen. Während des gesamten Halbjahres hatte er nie, auch nicht nach freundlicher Aufforderung, nur ein einziges Wort gesagt, nie Hausaufgaben gemacht. Das ausgeteilte Arbeitsmaterial besaß er nicht. Einen chronologisch strukturierten Ordner zwecks Klausurvorbereitung hatte er nie angelegt. Ich fragte ihn, ob das in seiner ehemaligen Schule so üblich gewesen sei, woraufhin er heftig nickte. »Das hier ist doch unglaublich!«, stieß er noch hervor.
Offensichtlich hatte ich ihn aus sämtlichen Träumen und aus der Realität in seiner ehemaligen Realschule gerissen. Es war selbstverständlich für ihn, dass er bei bloßer Anwesenheit ohne jegliche Beteiligung am Unterricht und häufigem entschuldigtem Fehlen eine ausreichende Note bekam. »Sie sollten sich schleunigst umorientieren«, riet ich ihm, »je eher Sie hier bei uns ankommen, desto besser für Sie.« Er hatte keine Chance, er musste die Norm erfüllen. Er sah aus, als würde er vor Wut und Empörung platzen, drehte sich auf dem Absatz herum und verließ mit hochrotem Kopf den Unterrichtsraum. Draußen hörte ich ihn weiter lautstark über die »Unverschämtheit« schimpfen. Die Geschichte ging so aus, dass ich keinen Zweifel an den gesetzten Normen ließ: Beteiligung im Unterricht, Vorbereitung des Unterrichts, schriftliche Unterlagen zur Unterrichts- und Klausurvorbereitung. In der übernächsten Stunde kam er sehr höflich auf mich zu und fragte mich, wie er seine Note noch so kurz vor den Zeugnissen, die über das Bestehen des Schuljahres entschieden, verbessern könne. Er hatte einen sehr schlechten Leistungsstand in vielen Fächern und war gefährdet. Ich bot ihm einen Vortrag an, der mindestens mit einer Drei bewertet werden müsse. Wie hart er dafür arbeiten musste, konnte ich mir unschwer vorstellen; er hatte den gesamten Stoff der letzten Wochen aufzuarbeiten, denn er besaß nicht die geringste Vorstellung davon, um was es überhaupt ging. Seine Fünf war eine Gnadenfünf. Das sagte ich ihm auch. Er hatte ein Anrecht darauf, seiner wahren Situation ins Auge zu sehen. Er nutzte die Chance, die ich ihm gab, änderte sich aber nicht nachhaltig und verließ später die Schule.
Man kann eben nicht als ewiger Säugling durchs Leben gehen. Viele Schüler kamen in der Sekundarstufe II so an. Sie machten den Mund auf und erwarteten, dass gute Noten wie gebratene Tauben hineinflogen. Und dieser Mund war nicht hungrig. Als mein Sohn seinen akademischen Sprachtest für das Studium in Australien absolvierte, traf er auf junge Chinesen, die nicht nur in ihrer Schule ein gutes Englisch gelernt hatten, sondern für diesen Test Tag und Nacht büffelten. Sie waren hungrig. Sie wollten lernen, sie wollten weiterkommen, sie wollten unbedingt in Australien studieren und sie wollten sehr gute Abschlüsse machen. Dafür wendeten sie ihre gesamte Energie auf. Solcherart vorbereitet, bestanden sie den Test bravourös und zwar alle, die angetreten waren. Während viele unserer Schüler dazu neigen, das Problem in den Vordergrund zu stellen, z. B. den hohen Schwierigkeitsgrad eines Tests, fokussieren sich die jungen Chinesen auf die Chance, die darin besteht, den Test zu bestehen und die Belohnung, z. B. einen der begehrten Studienplätze an einer Hochschule hoher Qualität, zu bekommen. Hungrig sind auch die 400 000 indischen Studenten, die jedes Jahr einen Abschluss als Ingenieure in ihrem Land machen. Bei uns gibt es die hohe Zahl von bis zu 50 Prozent Studienabbrechern pro Jahr, Tendenz steigend. Studiengebühren gibt es nicht, oder sie sind derart gering angesetzt, dass sie die Verweildauer an deutschen Hochschulen nicht wesentlich verringern werden. Zahlen wie in den USA oder Australien, wo ein Semester an einer guten Hochschule, die im Ranking unter den besten 50 der Welt zu finden ist, 10 000 Euro und mehr kostet, haben wir hier nicht. Sicher lässt sich über den Sinn von Studiengebühren, die ihren Namen verdienen, streiten. Ich kenne die Diskussion darüber und die Argumente der Gegner, die soziale Benachteiligungen befürchten. Ich weiß auch, dass es in den USA ein völlig anderes Stipendiensystem gibt als hier. Dort sponsern Firmen wie Pepsi Cola künftige Studenten nicht nur mit der Übernahme der Studiengebühren, sondern auch mit deren Lebenshaltungskosten. Das gesamte System basiert im Wesentlichen auf Leistung. Nur wer mit drei Sternen an der Highschool graduiert hat, kommt in den Genuss solcher Zuwendungen wie der oben erwähnten. Und selbstverständlich ist während des gesamten Studiums dieses Leistungsniveau zu halten. Schlechtere Leistungen haben Konsequenzen. Dann beschränken sich private Stipendien z. B. auf Zuschüsse zu den Studiengebühren.
Bei uns bekommt Gelder nach dem BAFöG, wer sie aus finanziellen Gründen benötigt. Ein Ansatz, der dem sozialstaatlich orientierten Deutschland gut zu Gesicht steht. Die amerikanische Gesellschaft kennt kein solches Staatsstrukturprinzip mit Verfassungsrang. Auch deshalb wird vieles privat organisiert. Die Gefahr bei uns besteht darin, dass die Orientierung auf Bedürftigkeit eine passive Erwartungshaltung hervorbringt, dass vom Staat – und damit von den Steuerzahlern – erwartet wird, was man selbst leisten könnte. Eine Opfermentalität kann entstehen. In der Schule habe ich oft solche Erfahrungen gemacht. Die Ergebnisse unzähliger Klassenkonferenzen, zu denen die betroffenen Schüler jeweils eingeladen und angehört wurden, zeugen davon. Immer stellten sich diese jungen Leute als Opfer dar: ihrer Eltern, ihrer Herkunft, ihrer Lebensumstände. All diese Faktoren sollten verändert werden, von wem auch immer. Nur an die eigene Nase fassen und dort beginnen kam nicht infrage, jedenfalls nicht von selbst. Wenn man sie fragte, was sie persönlich zur Verbesserung der Situation tun könnten, kamen Beteuerungen, wurde die feste Absicht bekundet, ab jetzt jeden Morgen pünktlich aufzustehen, abends früher ins Bett zu gehen, mehr für die Schule zu arbeiten statt in Computerspiele einzutauchen und in deren virtuelle Welt zu flüchten; usw., usw. Beteuerungen, die in den seltensten Fällen eingehalten wurden. Und wie auch: Wer sich selbst nicht verändert, sich immer mitnimmt, auch in das angestrebte neue Lebensmuster, kann keine nachhaltige Wirkung erzielen. Wie viele Chancen gegeben wurden – ich weiß es nicht mehr. Es gab Schüler, die drei Mal und mehr in solchen Konferenzen gehört wurden. Und letztlich doch scheiterten.
Der passive Mensch, der ewige Säugling, der, bildlich gesprochen, immer mit offenem Mund auf die Flasche wartet. Der zufriedengestellt werden will, ohne etwas dafür tun zu müssen. Oft ist er mir begegnet in der Schule. Es war tragisch zu sehen, wie vielleicht vorhandene Kräfte und Talente nicht zur Entfaltung kamen, wie echte oder zur Schau getragene Langeweile das Ergebnis der Opfermentalität und des hedonistischen Lebensstils war. Oder schlimmer, wie Selbsthass aus der eigenen Unzulänglichkeit resultierte. Die Angst vor der Freiheit im Sinne eines aktiven, selbst verantworteten Lebens löst die unterschiedlichsten Fluchtmechanismen aus. Auch deshalb war es immer eine wunderbare Erfahrung, wenn – bewusst oder unbewusst – Einsicht einsetzte. Wenn es doch noch gelang, diese inneren Kräfte zur Entfaltung zu bringen.
 
Wie sind Schüler geschult und beschult, wenn sie in der Oberstufenschule ankommen? Für Lehrer ist das nicht nur eine interessante, sondern eine entscheidende Frage. Die Elftklässler rekrutierten sich aus Realschulen, sehr wenige aus Gesamtschulen und Gymnasien. Ich konnte immer ziemlich genau erkennen, wer im Gymnasium sozialisiert war. Diese Schüler waren »intellektueller«; sie hatten Begriffe wie Analyse und kausaler Zusammenhang zumindest schon einmal gehört oder sie dachten bereits in diesen Kategorien der Kompetenz.
Das Gros der Schüler hatte deskriptives Wissen, bewegte sich also im reinen Performanzbereich. Auffällig ist, dass das Wissensniveau im Laufe meines Beobachtungszeitraums, also von zehn Jahren, abnahm. Tatsächlich wurden die Schüler in ihren Eingangsleistungen immer schlechter. Diese Beobachtung machten viele Kollegen in ihren Fächern. Besonders schlecht war das sprachliche Niveau. Bis zu 90 Prozent einer Klasse mussten wir in den sprachintensiven Fächern wie Deutsch und Politische Wissenschaft eine Fünf oder eine Sechs in Sprachrichtigkeit geben. Ich hörte nach meiner Zeit in der Schule, dass die Einrichtung von Pflicht-AGs erwogen werde, um dem Problem angemessen zu begegnen, das wir in dieser Form in der Sekundarstufe II gar nicht haben dürften. Der Lehrplan sieht die Vorbereitung der Schüler auf ein Studium vor mit den entsprechenden Themen- und Lernzielvorgaben. Die Realität stellt sich so dar, dass 90 Prozent der Schüler Worte falsch schreiben, die Zeichensetzung kaum beherrschen. Die deutsche Grammatik ist nur allzu oft ein Buch mit sieben Siegeln. Hinzu kommen die Mängel in der Fähigkeit zu strukturieren, d. h. einen Text sinnvoll zu gliedern und verständlich zu formulieren. Die Klausuren, die man in den genannten Fächern korrigieren muss, sind häufig eine Zumutung. Selbst wenn wir konzedieren, dass wir in der Sekundarstufe II bei der Analysefähigkeit und dem Begreifen kausaler Zusammenhänge bei null beginnen müssen, so können es Sekundarstufe II-Schulen nicht leisten, den Schülern, die alle die Mittlere Reife in der Tasche haben, egal wo sie erworben wurde, elementare Sprachregeln beizubringen. Das ist eine Aufgabe der Unter- und Mittelstufe. Und sie wird nach meiner Erfahrung immer weniger geleistet.
Woran liegt das? Ich habe nie selbst in einer Realschule unterrichtet, weiß aber aus meiner Zeit an Gymnasien, dass dort in den Klassen der Mittelstufe (7 bis 10) Grammatik auf dem Lehrplan steht. Aus Gesprächen mit meinen Schülern erfuhr ich einiges aus ihrem früheren Schulalltag. Die Mehrheit dachte nicht gern an die Zeit in dieser Schule zurück. Es sei »chaotisch« gewesen, sagten viele. Ich wusste nicht so recht, was ich mir darunter vorstellen sollte. Eine nicht zu bändigende Schülerschar und hilflose Lehrer, denen es nicht gelang, so etwas Ähnliches wie Unterricht durchzuführen? »Ja, so ungefähr«, lautete die Antwort. »Wie genau war es?« »Manche Lehrerinnen gingen weinend aus dem Unterricht.« »Manche Lehrer kamen einfach nicht.« »Wir haben nichts gelernt.« »Die Stunden waren so chaotisch. Es war laut, keiner hat zugehört.« »Wir mussten immer nur mitschreiben.« Viele meiner Schüler winkten einfach nur ab, wenn ich sie auf ihre alte Schule ansprach.
Wenn die Aussagen stimmten und die Körpersprache authentisch war, musste man sich nicht wundern. Was ich sicher weiß, ist, dass Schüler, die in der Sekundarstufe II ankommen, in den allermeisten Fällen wissensmäßig aufholen müssen. Die wenigsten schaffen es, die Anforderungen, die dort eigentlich gestellt werden müssten, zu erfüllen. Und das nur auf das reine Wissensniveau bezogen. Kompetenz, eigenständiges Erarbeiten, vernetztes Denken, Transferleistungen – das sind Lernziele, die vollkommen neu vermittelt werden müssen.
Ein Beispiel (von vielen) aus dem Fach PW, das das Problem verdeutlicht, ist der Ablauf einer Phase der Unterrichtseinheit »Demokratie in Theorie und Praxis«. Etwa in der Mitte des ersten Schulhalbjahres in der 11. Klasse weiß niemand, bis auf einen Schüler, wie »Gewaltenteilung« definiert wird. Dieser eine hat schon mal »irgendwie« davon gehört, hat sogar seinen alten Geschichtsordner aus der Realschulzeit dabei, blättert ein wenig und wird schließlich fündig.
»Ah, da steht’s: Gewaltenteilung: Legislative, Exekutive, Judikative.«
Er liest das mechanisch vor. »Keine Ahnung, was das bedeutet … Ach ja, vielleicht doch, hier steht’s: gesetzgebende Gewalt, ausführende Gewalt, rechtsbrechende Gewalt.«
»Wie bitte?«
»Das steht da so!«
»Denken Sie doch mal nach: rechtsbrechende Gewalt?«
Keine Reaktion. »Muss das nicht rechtsprechende Gewalt heißen?«
»Ach ja?« Verständnisloser Blick. Der Schüler ist stolz, dass er daran gedacht hat, seinen Ordner von damals mitzubringen, dass er notiert hatte, was das ist: Gewaltenteilung. Und nun ist das noch nicht genug. Alle anderen wussten schließlich nichts oder hatten, jetzt wo sie’s erfahren haben, »vielleicht schon mal davon gehört«.
»Na gut; aber was bedeutet das?«
Schwierige Frage. »So was hat in unserer alten Schule keiner gefragt.«
»Warum nicht?«
Schulterzucken: »Wir haben gelernt, was das ist, dann haben wir’s aufgeschrieben.«
»Und vergessen?«
»Ja, meistens.«
In der alten Schule hatten sie Fakten zur Kenntnis genommen, Lösungen vorgefunden, selten selbst erarbeitet. Die Fakten blieben unreflektiert, fast nie hat jemand gefragt: »Was bedeutet das?« oder »Warum ist das so?«! Frühestens nach einem halben Jahr haben etwa 70 bis 80 Prozent der Schüler verstanden, worum es geht. Am Beispiel Demokratie bedeutet das: Sie haben erkannt, dass diese Idee nicht irgendein altes, längst vergessenes Zeug ist, sondern in unsere Gegenwart hineinwirkt. Dass unser tägliches Leben geworden ist, wofür die ersten Demokraten mit dem Entzug der Freiheit, mit Folter oder gar dem Leben bezahlten. Dass diese Gegenwart in Verfassungsnorm und Verfassungsrealität nicht denkbar ist, ohne den historischen Hintergrund und diese Entwicklung.9 Dass die Theorie der Identitären Demokratie freiheitsgefährdende Elemente enthält, war für sie ein Aha-Erlebnis. Dass Karl Marx’ Ansatz zum Teil auf dieser Theorie beruhte und dass im real existierenden Sozialismus versucht wurde, sie umzusetzen. Dass 1989 in der DDR die individuellen Grundrechte, die Freiheitsrechte des Individuums gegenüber dem Staat, eingefordert wurden, von denen Theoretiker geglaubt hatten, sie seien überflüssig, weil die herrschende Ideologie a priori vernünftig und gerecht sei, weil die Unterordnung unter das Kollektiv, dem die Partei, die immer recht hatte, den Weg wies, die wahre Freiheit bedeute: Das war Erkenntnis, ich merkte es an den Gesichtern.
Nach der kontinuierlichen Einübung in das konzentrierte Durchdenken von Problemstellungen, in die genaue Analyse und in die Einsicht in Vernetzungen und kausale Zusammenhänge, sind viele Schüler in der Lage, konstruktiv zu kritisieren. Auf das o. g. Beispiel bezogen, hoben sie die Idee der Volkssouveränität und die Idee der Gleichheit bzw. der Gerechtigkeit positiv hervor und bezogen sich dabei auch auf die Finanzkrise. Sie leisteten also bereits den Transfer. Sie erfassten die Meinungsfreiheit als zentralen Wert und empfanden die freiheitsgefährdenden, potenziell diktatorischen Elemente als unannehmbar. Sie waren sensibilisiert für diese feinen Nuancen und entdeckten sie auch in den Programmen der politischen Parteien, erkannten, dass deren Verhältnis zu Freiheit und Gleichheit einer der Schlüssel zu ihrem Demokratieverständnis ist.
So ähnlich lief es meistens ab. Nicht alle Schüler erreichten diesen Erkenntnisstand. Und es dauerte Jahre. Wenn die Schüler zu uns kamen, hatten viele zu allem eine Meinung – und wussten über die Dinge, die sie beurteilten, so gut wie nichts. Einige hatten zu jedem Problem ein schnelles Urteil parat, basierend auf solidem Nichtwissen. Viele reproduzierten Vorurteile, die von keiner Reflexion getrübt waren, und reagierten erstaunt, widerwillig oder empört, wenn man diesen Teufelskreis durchbrach. War er aber durchbrochen, spürte man deutlich das, was den Beruf des Lehrers überhaupt erst interessant und lebenswert macht: Erkenntnis, Einsicht, Entwicklung, Wachsen, Erwachsen-Werden, Reife mit zu initiieren. Es war immer wieder ein Erlebnis zu sehen, wie Kompetenz geboren wurde und wuchs. Auch wenn unsere Bemühungen nicht in allen Fällen erfolgreich waren.


IV. Konkurrenz, Mobbing, Hierarchie: 
Leben in der Parallelwelt 


Es geht nirgends merkwürdiger zu als auf der Welt. 

Kurt Tucholsky


 
Lehrer sind merkwürdige Wesen. Sie leben auf einer Insel, die Schule heißt. Oft ein ganzes Leben lang. Wenn die Insel einmal gewechselt wird und man zur nächsten zieht, ist das schon viel. Meistens richtet man sich ein. Diese Parallelwelt ist eine von vielen. So wie die Vorstände großer Unternehmen nicht mehr wissen, wie man eine U-Bahn-Karte löst, so wissen Lehrer nicht oder doch nur in den seltensten Fällen, wie Berufsleben außerhalb von Schule aussieht. Schule-Studium-Schule ist eine Kombination, die eingleisig und unflexibel ist, keine Horizonte eröffnet und träge macht. Dazu kommt die Unkündbarkeit der Beamten schon in jungen Jahren; Angestellte im öffentlichen Dienst müssen sich immerhin erst 15 Jahre bewähren, bevor sie dieses Privileg genießen können1. In den USA wurde unser Sohn von einer Journalistin im Fach Journalism unterrichtet, von einer Produzentin in Video Production, von einem ehemaligen Coach in Sport. Dort gibt es keine Lehrerausbildung in unserem Sinne, kein Referendariat. Man kann jederzeit aus seiner Berufspraxis in den Schuldienst wechseln. Das Gute daran war, dass diese Lehrer bereits alle in einem Arbeitsverhältnis gewesen waren, in dem sie nicht nur mit Schülern zusammengearbeitet hatten. Sie kannten Konstellationen, die den meisten unserer Lehrer fremd bleiben: Synergetische Teamarbeit mit Kollegen auf ein gemeinsames Ziel hin; Kommunikation und Konflikte mit erwachsenen Menschen, nicht nur mit potenziell unterlegenen Schülern; Arbeitshierarchien; leistungs-, krankheits-, betriebs-, verhaltensbedingte Kündbarkeit; Überstunden; unmittelbare Abhängigkeit von Vorgesetzten; Leistungsdruck; Arbeitsergebnisse abliefern unter Zeitdruck; Konkurrenzkämpfe um Positionen; Statusverlust; leistungsbedingte Gehälter und Aufstiegschancen; Kurzarbeit. Das erlebt man in der Schule bestenfalls in stark abgemilderter Form oder gar nicht. Was ich auf dieser Insel erlebte, übertraf meine kühnsten Vorstellungen.
 
Als ich in die Parallelwelt kam, war ich das, was man eine ausgebildete Lehrerin nennt. Ich ließ mich an den Schulen zunächst mit Semesterverträgen einstellen. So konnte ich wechseln, wenn es mir nicht mehr gefiel. Aber ich war jetzt eine »vollwertige Lehrkraft«, die Kollegen erlebten mich aus veränderter Perspektive. Ich war keine Lernende mehr, sondern wurde als gleichwertig wahrgenommen. Und das bedeutete auch: als Konkurrentin. An einer meiner Schulen war der Doktortitel einigen Damen, die bereits seit längerer Zeit dort unterrichteten, suspekt. Ich fragte mich, ob sie in ihren 20-, 25- oder 30-jährigen Dienstzeiten niemals eine promovierte Frau zu Gesicht bekommen hatten. Das konnte nicht sein. Es gab Promovierte an der Schule. Allerdings hörte ich Äußerungen wie: »Frauen haben keinen Doktor!« Eine sehr nette, kluge Kollegin, die gut an einer Hochschule hätte unterrichten können, war eine Ausnahme. Frau C. nahm mich herzlich auf, wir freundeten uns an und arbeiteten zusammen. Die ignorante, zurückhaltende, ablehnende oder misstrauische Haltung anderer Fachkolleginnen war augenfällig. Ich beobachtete das interessiert und fand nach einiger Zeit das Motiv hinter diesem Verhalten: Angst vor »Konkurrenz«. Ich konnte es nicht glauben. Aber die nette Kollegin bestätigte es mir. Meiner Intention für die »Erfahrung Schule« gemäß war es mir nie in den Sinn gekommen, hier aufsteigen zu wollen. Es gibt dort eine, wenn auch kleine Hierarchie. Die meisten Kollegen bleiben ihr Leben lang Studienräte, denn es gibt den früher normalen Bewährungsaufstieg nicht mehr. Jetzt muss man eine Funktionsstelle besetzen, um aufzusteigen, z. B. Fachleiter werden oder Fachbereichsleiter. In einigen Schulen gibt es pädagogische Koordinatoren für Mittel- und Oberstufe, und schließlich, an der Spitze der Hierarchie, Direktor und stellvertretenden Direktor. Man unterstellte Ambitionen, die ich gar nicht hatte. Ich erfüllte keine der Grundvoraussetzungen für den Aufstieg in der Schule. Weder war ich verbeamtet noch Studienrätin, und ich hatte nicht vor, daran etwas zu ändern. Aber man tat sich in Mittelmaßsolidarität zusammen, um zu verhindern, wo nichts zu verhindern war.
Das Interessante daran war, dass die Aufstiegs- und Konkurrenzunterstellungen nie ausgesprochen wurden. Der Argwohn äußerte sich anders. Und noch eines kam in meinem Fall erschwerend hinzu: die Konkurrenz als Frau. Damit hatte ich noch weniger gerechnet als mit der Konkurrenz via Qualifikation. Aufgefallen waren mir Briefchen an neu eingestellte männliche Kollegen, die mit »Gruß und Kuss!« unterschrieben oder »Für meinen Lieblingskollegen!« adressiert waren. Ich hatte darüber gelacht, wenn ich sie einmal zufällig auf einem dieser Plätze liegen sah, aber nicht weiter darüber nachgedacht. Als mir die kluge Kollegin einmal einen Wink gab, weil sie wohl nicht länger mit ansehen konnte, wie ich im Dunkeln tappte und den Grund für die teilweise sehr schroffe Ablehnung zu erklären versuchte, hatte ich ein echtes Schockerlebnis. Hier warb eine erwachsene Frau, die junge Menschen unterrichtete, in Teenagermanier um junge Männer, die es zufällig an ihre Schule verschlagen hatte. Und unterstellte mir ähnliche Kindereien. »Du hast alles, was die Kollegin D. aus ihrer Sicht nicht hat«, erzählte mir Frau C. Woher bezog Kollegin D. ihre Informationen? Und was machte sie daraus? Sie bestrafte mich dafür, dass ich aus ihrer Sicht besaß, was sie nicht hatte. Das war mein Praxisschock. Er war so ganz anders, als ich es mir vorgestellt hatte. Ich war in einem Kindergarten gelandet.
Die Kollegin war mir auch dadurch aufgefallen, dass sich ihr Verhalten radikal änderte, wenn ein männlicher Kollege oder gar der von ihr angehimmelte Direktor den Raum betrat. Dann sprach sie mit Kinderstimme und schaute mit großen Augen zu dem so Verehrten auf. Sie kam hungrig zur Schule, hungrig nach Anerkennung, Sex, nach einer Beziehung. Es war peinlich. Sie war Lehrerin, unterrichtete Jugendliche. Ihre Fehleinschätzung meiner Person bzw. meiner Ambitionen konnte ich nie aufklären, denn sie ignorierte mich konsequent. Sie genoss es, mich in Gesprächen zu übergehen, mich als Einzige im Raum nicht zu grüßen. Es war nichts zu machen. Sie war stur.
Insgesamt gefiel es mir an der Schule. Der Direktor unterstützte mein Ansinnen zu bleiben, indem er mir eine sehr gute Beurteilung schrieb. Im Laufe des Einstellungsprozesses, als noch nichts definitiv entschieden war, passte mich Frau D. eines Tages im Flur ab – und sprach mich an. Es war nicht zu fassen nach einem halben Jahr der völligen Ignoranz. »Wissen Sie«, sagte sie, »das mit Ihrer Einstellung – da sehe ich schwarz.« Ich zuckte mit den Schultern und schaute sie auffordernd an. Was wollte sie? »Wir haben mal durchgerechnet«, fuhr sie fort, »wenn man alle Lehrkräfte und Stunden, die zu vergeben sind in Ihrem Fach, berücksichtigt, gibt es noch 8 Stunden für Sie, und das lohnt sich ja nicht!« Wie groß musste ihre Angst sein, dass sie unter allen Umständen meine Einstellung verhindern wollte. Als lästige Konkurrenz von vornherein abgewimmelt, gestand sie mir nur Vertretungen zu. »Warten wir’s ab«, schlug ich vor, »wir werden ja sehen, was passiert.«
Später eskalierte die Situation. Sie versuchte eine aggressivere Strategie: Sie stellte Fallen und spann Intrigen. Das machte mir das Leben wirklich schwer. Hätte ich nicht mein Recherche-Interesse gehabt, ich wäre vielleicht gegangen. Inzwischen kommissarisch mit den Aufgaben einer Fachleiterin betraut, war Frau D. auch für die Abschlussprüfungsthemen zuständig. Das bedeutete, dass sie jedem betroffenen Kollegen rechtzeitig diese Themen zumindest bekannt geben musste, damit sich alle im Unterricht vom 1. Halbjahr der 13. Klasse beginnend damit beschäftigen konnten. So blieb genügend Zeit für die Erarbeitung der Inhalte und Methoden. Usus war, dass sich die Fachkollegen über die Themen berieten und sie gemeinsam aussuchten. Das war an mir vorbeigegangen. Es wurde mir kein Termin für diese Besprechung mitgeteilt. Sechs Wochen nach Beginn des Halbjahres schien es mir höchste Zeit für die Auswahl der Themen zu sein und ich sprach eine der Kolleginnen darauf an. »Wissen Sie’s denn noch nicht?«, sagte sie spöttisch, »wir nehmen Brecht.«
Es stellte sich heraus, dass sie bereits seit sechs Wochen dieses erste Prüfungsthema unterrichteten, es auch vorher besprochen hatten. Ich hinkte sechs Wochen hinter den anderen her, weil man mich weder zu der Besprechung eingeladen noch von der Entscheidung unterrichtet hatte. Was wäre geschehen, wenn ich nicht gefragt hätte? Ich dachte nicht darüber nach, sondern schloss das bereits begonnene Thema ab, fing mit der Brecht-Lektüre in der Prüfungsklasse an, und konnte es doch nicht fassen: so viel Niedertracht, ausgehend oder geduldet von der Fachleitung, die andere mit zog, insbesondere ihre enge Freundin Frau R. »Oh, dann haben wir wohl vergessen, Sie zu informieren …«, lautete die Antwort von Frau R. auf meine Frage nach den Gründen der Ausgrenzung.
Nach der Korrektur der Prüfungsklausuren hatte es sich ergeben, dass einige Schüler mündlich geprüft werden mussten oder wollten. Für mich war das selbstverständlich; so war es an den anderen Schulen, in denen ich unterrichtet hatte, auch gewesen. Als die Termine bekannt gegeben wurden und ersichtlich wurde, dass es im Fach Deutsch mündliche Prüfungen geben würde, sprach mich Frau D. mit scharfer Stimme an: »Sie prüfen mündlich?! Das wird hier nicht gern gesehen!«
Ich kannte sie inzwischen gut genug, um ihr Angstmotiv hinter dem aggressiven Ton zu erkennen, und auch in ihren Augen stand, neben Abneigung und Ablehnung, die blanke Angst. Offenbar hatte ich eine Art Todsünde begangen. Und tatsächlich, meine nette Kollegin, Frau C., bestätigte es mir: Noch nie hatte es, so weit sie sich erinnern konnte, im Fach Deutsch eine mündliche Prüfung gegeben. »Wie ist das möglich?«, fragte ich, »das geht doch gar nicht. Eine Prüfung ist vorgeschrieben, wenn die Klausur besser ausfällt als die Vornote.« »Ich weiß«, erwiderte sie. »Aber es wird so korrigiert, dass dieser Fall nicht eintritt.« Das war ungeheuerlich. Wenn Schüler Klausuren schrieben, die besser waren als die Vornote, dann mussten sie ihre Chance bekommen. »Und warum?«, fragte ich. »Was spricht dagegen zu prüfen? Einige meiner Schüler wollen geprüft werden.« »Frau D. hat Angst. Deshalb prüft sie nicht. Und du darfst jetzt nicht einführen, was sie die letzten 20 Jahre verhindert hat. Mit Frau R. ist sie sich da einig, wen wundert ’s.« Ich ließ mich nicht beirren, hielt meine Prüfungen ab und hatte eine Anzahl interessierter Kollegen dabei, die diese Premiere miterleben wollten. »Eine Prüfung in Deutsch – das haben wir ja noch nie erlebt.« So oder so ähnlich klangen die Kommentare.
Übrigens kam Frau D. ein Jahr später ebenfalls zu einer mündlichen Prüfung, der ersten seit ihrer Einstellung. Sie kam dazu wie die Jungfrau zum Kinde. Eine Schülerin wollte unbedingt auf eine Zwei geprüft werden, und alles Zureden ihrer Lehrerin, sich doch mit der Drei zufriedenzugeben, half nichts. Die Prüfung sollte stattfinden, auf Wunsch der Schülerin. Frau C. erzählte mir, Frau D. habe schlaflose Nächte gehabt, überlegt, auf welche Weise sie die Prüfung noch abwenden könne, habe versucht, sie abzublasen – alles vergeblich. Frau C.s Bericht zufolge, die bei dieser Prüfung Protokoll führen musste, war es ein Abfragen rein deskriptiver Art, von Analyse keine Spur. Als Frau C. das aussprach, war die nach dieser für sie so außerordentlich schweren Prüfung total erleichterte Frau D. beleidigt. Der Direktor, der Frau C. nicht mochte, gratulierte überschwänglich zu der hervorragenden Prüfung. Er verstand nicht das Geringste davon, unterrichtete naturwissenschaftliche Fächer und war nicht gerade ein Kenner analytischer Fragestellungen zur deutschen Literatur. Ich war wieder um eine Erfahrung reicher. Mein Eindruck von der Parallelwelt, in der man es versteht, das wirkliche Leben herauszuhalten, verdichtete sich immer mehr.
Dass Mobbing auch an Schulen vorkommt, wusste ich. Aber die Realität, meine Realität in der Schule, war doch noch mal etwas anderes. Sie bestand jahrelang auch darin, Intrigen auszuhalten und gestellte Fallen zu umgehen. Als ich eines Tages eine Vertretung für meine Kollegin D. übernehmen musste, baten mich die Schüler nach der vierten Stunde, sie nach Hause gehen zu lassen. Die fünfte Stunde falle aus, das habe ihnen Frau D. gestern mitgeteilt und ihnen erlaubt, früher zu gehen. Ich hatte sofort ein ungutes Gefühl bei der Sache. Aber es gab keinen Grund, den Schülern zu misstrauen oder sie gar in die Probleme, die meine Kollegin mit mir hatte, einzubeziehen. Am Nachmittag des Folgetages bestätigte sich mein ungutes Gefühl: Kollegin D. rief mich zu Hause an und warf mir vor, die Schüler einfach nach Hause geschickt zu haben. Wäre es so gewesen, hätte ich meine Kompetenzen überschritten, denn derartige Entscheidungen können nur Direktor oder Fachbereichsleiter in Absprache mit dem Klassenleiter treffen. Vielleicht hatte ich irgendeine Art von Gemeinheit erwartet, jedenfalls reagierte ich spontan auf diesen Anwurf, indem ich sachlich erwiderte: »Ich nicht. Sie haben sie nach Hause geschickt.« Das nachfolgende Dummstellen half ihr natürlich auch nicht. Sie wusste, wir brauchten nur die Schüler zu fragen und alles wäre klargestellt. Sie zog sich bissig zurück und war in den folgenden Wochen noch verbiesterter als vorher.
Die einseitige Konfrontation erfuhr ihren Höhepunkt, nachdem Frau D. ein Semester lang ausgefallen war. Das entlastete mich zunächst kolossal. Musste ich doch keine Fallen mehr befürchten. Die Stunden der Kollegin wurden auf die anwesenden Fachlehrer verteilt und auch ich übernahm eine ihrer Klassen im Fach Deutsch. Der Direktor sah keine andere Möglichkeit für mich, als in der Zeit von 15.30 Uhr bis 17.00 Uhr den Unterricht zu erteilen. Ich sagte zu, notgedrungen. Was hätte ich auch tun sollen? Man räumte mir keine andere Möglichkeit ein. Das ist der Gipfel, dachte ich. Der Gipfel dessen, was ich an Stunden in den »Selbstmordfächern« vertragen kann und der Gipfel der Erfahrungen, die ich mir in der Schule, bezogen auf Stundenzahl und Stundenplan, zumuten sollte. In diesem Semester hatte ich 22 Stunden vorzubereiten, zu erteilen und nachzubereiten, 14 Klausuren zu konzipieren und zu korrigieren, alle in der 11. bis 13. Klasse, an allen Klassen-, Fach- und Gesamtkonferenzen teilzunehmen, mehrere Prüfungsklassen zu betreuen, Schüler- und Elterngespräche zu führen. Ich arbeitete sieben Tage durch, bis auf wenige Ausnahmen und freie Wochenenden das ganze Schuljahr lang. Trotzdem sah die Schulleitung keinen Anlass, meinen Vertretungsunterricht zu verlegen.
Frau R. weigerte sich, nach 13 Uhr Deutschunterricht zu erteilen wegen der nachlassenden Konzentration und der damit verbundenen Disziplinprobleme. Mir und meinen Schülern wurde der Unterricht nach fast acht Stunden geleisteter Arbeit zugemutet. Ich hatte keine Ahnung, wie das werden würde. Frau D.s Klasse war unbedarft, was Methodenkenntnisse und Analyse-Instrumente betraf. Gruppenarbeit kannten die Schüler nicht, ebenso wenig Vorträge, Präsentationen und zielgerichtete Diskussionen. Ich fing ganz unten an, auch was Widerstände, Aggressionen und Verweigerung betraf. Es war schlimm. In der Klasse herrschte eine latent aggressive Grundstimmung. Die Unterrichtszeit um 15.30 Uhr gefiel den Schülern auch nicht und verstärkte die Aggression. Hier halfen nur Geduld, Ausdauer und Konsequenz. Im Laufe des Semesters verbesserte sich die Zusammenarbeit. Ich versuchte den Schülern die Möglichkeit zur Selbstbestätigung und zur Selbstäußerung zu geben. Sie arbeiteten sich in Gruppenarbeit ein, präsentierten ihre Arbeitsergebnisse, lernten zu analysieren, kreativ zu schreiben und lebendig am Text zu diskutieren. Der Prozess, den ich nun schon öfter erlebt hatte, setzte ein: Sie wurden selbstbewusster, sicherer, zufriedener und motivierter. Es war immer noch ein schweres Stück Arbeit, das wir gemeinsam zu leisten hatten, aber es wurde stetig besser. Die Erfahrung des »You can!« wirkte. Sie wirkte so nachhaltig, dass der Klassensprecher und einige Mitschüler am Ende des Semesters zum Direktor gingen und ihn baten, mich als ihre Deutschlehrerin behalten zu dürfen. Sie hatten mich vorher gefragt, aber die Entscheidung über diese Frage lag nicht in meinem Einflussbereich. Also redeten sie mit dem Direktor, hartnäckig mehrere Male und auch noch am Beginn des neuen Semesters, als sie schon wieder von Frau D. unterrichtet wurden. Sie ließen nicht locker. Aber es half nichts. Sie mussten sich damit abfinden, wieder bei Frau D. Unterricht zu haben. Schließlich gaben sie enttäuscht auf.
Natürlich trug diese Begebenheit nicht dazu bei, Frau D. mir gegenüber gnädiger zu stimmen. Sie nutzte jede Gelegenheit, um mir ihre Ignoranz und ihre Ablehnung zu zeigen. Die Diskriminierung, erzählte mir Frau C., sei kaum zu ertragen. »Sie lässt kein gutes Haar an dir!«, erzählte sie mir. Mir war aufgefallen, dass einige Kollegen, die mir zuvor neutral entgegengekommen waren, mich nun nicht mehr grüßten und mich auch sonst ignorierten. Ich hatte keine Chance, mich zu wehren, weil all das versteckt ablief. Das waren meine schlimmsten Erfahrungen in der Schule mit der Frage, wie Lehrer mit Lehrern umgehen. Erst als Frau C. in Pension ging, besserte sich die Situation. Die Eifersucht (auch) auf meine Freundschaft mit ihr ließ nach. Ich wurde mehr und mehr in Ruhe gelassen, auch weil wohl endlich bemerkt worden war, dass ich nicht auf Männerjagd ging. Insofern war ich keine Konkurrenz, war es auch nie gewesen, aber es wurde einfach vorausgesetzt, dass ich auf Männer so reagierte wie Frau D.: wie die Motte auf das Licht. Aus heutiger Sicht, mit dem gehörigen Abstand, erscheint mir das alles absurd. Und traurig natürlich, denn es handelte sich bei den Agierenden in dieser Schmierenkomödie um erwachsene Menschen, die Jugendlichen nicht nur Kompetenz, sondern auch moralische und charakterliche Reife und Integrität vorleben müssten.
An eine andere Schule versetzt zu werden, war für einige der Kollegen, die ich in meiner Zeit in der Schule kennenlernte, das Schlimmste, was sie sich vorstellen konnten. Viele waren Beamte; weder ihre berufliche Existenz war gefährdet, noch ihr Status als Studienrat. Aber sie hatten Angst, sich auf Neues einstellen zu müssen, das Gewohnte zu verlassen. Ihre Orientierungssicherheit war durch eine drohende Versetzung völlig verschwunden. Sie wirkten hilflos und schwach, ein Bündel Unsicherheit. Viele Lehrer bringen nur schwer eine Vorstellung darüber auf, was draußen passiert, geschweige denn, dass sie irgend etwas davon verstehen. Es scheint unmöglich zu sein, sich in wirklich existenzbedrohende Situationen hineinzuversetzen, wenn die Versetzung an eine andere Schule schon als extrem bedrohlich empfunden wird. Ein Kollege, dessen Frau ebenfalls Lehrerin war und die gerade ihr erstes Kind bekommen hatte, sagte einmal zu mir: »Sie würde ja gern noch eine Weile zu Hause bleiben und sich intensiv um unser Kind kümmern. Aber länger als ein Jahr geht das nicht.« Auf meine Frage, warum das nicht gehe, antwortete er: »Dann könnte sie nicht an ihrer jetzigen Schule bleiben!« Er sprach das Ausrufungszeichen deutlich mit. Offenbar verstand er überhaupt nicht, wie ich so eine dumme Frage stellen konnte.
Als ich an einer meiner Schulen eine eigene Klasse übernahm und sie sich außerordentlich gut entwickelte, reagierten einige Kollegen vordergründig positiv. Sie nahmen die Veränderungen gegenüber anderen Klassen deutlich wahr und artikulierten das auch. Wie diese Veränderungen in Denken und Verhalten zustande gekommen waren, war offenbar schwierig zu begreifen. Äußerungen wie: »So was haben wir einmal in 20 Jahren!« oder »Das ist unsere Vorzeigeklasse!« fielen durchaus. In Konferenzen oder in Gesprächen auf die Ursachen dieses Umstandes angesprochen, lautete die Antwort: »Du hast ein Glück gehabt! Das möchte ich auch mal haben!«, »Du hast offenbar nur die besten Schüler bekommen – beneidenswert!«, »Da sind per Zufallsprinzip die Besten zusammengekommen.« u. ä. Es war in ihren Augen »Glück«, das ich gehabt hatte, ein Geschenk des Himmels, dessen ich mich ohne jede Eigenanstrengung erfreuen durfte.
Wenn ich daran erinnerte, dass meine Schüler, als sie in der Schule ankamen, sich genauso verhalten hätten wie die Schüler der Parallelklasse, konnte man sich daran gar nicht mehr erinnern, bzw. sei das aber doch nur eine ganz kurze Zeit so gewesen. Es war hoffnungslos. Nach meinem Empfinden steckten vor allem zwei Motive dahinter: Ahnungslosigkeit und Neid. Es gab tatsächlich Kollegen, die nichts begriffen und als Ahnungslose durch die Schulwelt gingen. Sie meinten, was sie sagten, weil sie es nicht besser wussten. Sie machten sich keine Gedanken, sondern ihren Job. Dementsprechend freuten sie sich über die Entlastung, die das Unterrichten in meiner Klasse bedeutete, und nahmen die Situation in den anderen Klassen als gegeben hin. Die Gruppe der Neider konnte und wollte nicht eingestehen, dass auch ich meinen Anteil an der Entwicklung hatte. Ich war für sie das Problem. Es ging ihnen offenbar nicht, so wie mir, darum, einen positiven Entwicklungsprozess zu initiieren und zu optimieren. Ich durfte keinen Erfolg haben, nicht irgendeinen Fortschritt für mich verbuchen. Also bemühte man den Zufall und das Glück. Es war schade, weil dadurch jede Möglichkeit der Zusammenarbeit, die zu noch wesentlich größerer Optimierung hätte führen können, unterblieb. Es ging nicht um mich, sondern um unsere Schüler. Neid verhinderte Zusammenarbeit, die Umsetzung von definierten Zielen und gemeinsame Erfolge, von synergetischen Prozessen und Lösungen gar nicht zu reden.
Dieses Sichzusammentun des konformistischen Mittelmaßes passiert nach meiner Erfahrung nicht einmal bewusst. Attacken wie die von Frau D. sind natürlich intendiert. Aber der Schwarm, der immer in die gleiche Richtung schwimmt, auch wenn sie sich plötzlich ändert, schwimmt einfach. Instinktiv erkennt sich das Mittelmaß und hält zusammen, auch und fast immer ohne Absprache. Im Referendariat hatte ich das bereits erfahren. Über mehr oder minder bewusste Verhinderungsstrategien dieser Art berichtete schon der Soziologe Max Weber in den 20er-Jahren des letzten Jahrhunderts. Er beklagte, wie oft man das Mittelmaß an sich vorbeiziehen lassen müsse. Das Schwarmprinzip wirkt. Wenn ein Mittelmäßiger an die Schule kommt, integriert er sich ohne Probleme in den Schwarm und wird gleichzeitig integriert. Das hat schon etwas Unheimliches. Ein Nonkonformist schwimmt immer abseits oder upstream. Auch wenn er versucht, sich in den Schwarm einzureihen. Das war eine der interessantesten Beobachtungen in der Schule. Man wird instinktiv als anders wahrgenommen und bleibt draußen.
 
Mit Vorgesetzten muss man Glück haben. Das gilt für jeden Betrieb und ist in der Schule nicht anders. Auch im Lehrbetrieb stinkt, wie gesagt, der Fisch vom Kopf her. In meiner Referendariatsschule hatte ich Glück. Wie beschrieben, war unser Chef ein Mann des alten Schlages: streng, gerecht, sehr diszipliniert und absolut integer. Es war für ihn selbstverständlich, alle seine Pflichten in der ihm eigenen akkuraten Art zu erfüllen. Er fehlte so gut wie nie und sein Credo war, dass Lehrer da sein, kompetent sein und belastbar sein müssen. Dieses Credo lebte er vor. Morgens war er der Erste in der Schule und er ging in der Regel als Letzter. Die größten Sorgen bereiteten ihm die Dauerkranken, die Stellen blockierten und bei denen nicht absehbar war, wie lange sie noch fehlen bzw. ob und wann sie sich aus Krankheitsgründen pensionieren lassen würden. Semesterkräfte zu bekommen war nicht einfach und die Organisation des Unterrichts mit knappen Ressourcen immer ein Problem. Sein zweitgrößtes Problem waren die Laissez-faire-Kollegen, die, meist seit zwanzig Jahren oder länger an derselben Schule tätig, zu jeder Unterrichtsstunde zehn Minuten zu spät kamen, die letzten fünf Minuten für Klassenbucheinträge nutzten und so die Dreiviertelstunde Unterricht auf eine halbe verkürzten. Wirklich etwas dagegen tun konnte er nicht; oder er tat es aus falsch verstandener Solidarität nicht, oder aus Mitleid, wie im Fall des unseligen Herrn W.
Ich mochte meinen allerersten Chef in der Schule. Danach machte ich noch einmal mit einem sehr netten älteren Herrn Bekanntschaft, der mich an seiner Schule sehr freundlich aufnahm mit den Worten: »Ich bin froh, dass Sie da sind!« Eine Schulleiterin habe ich weder als besonders positiv, noch als negativ in meinem Gedächtnis gespeichert. Es war eine normale Schule mit einer normalen Direktorin. Alles lief ab, wie es immer abläuft: Routinemäßig. Schule wird verwaltet, Innovationen oder auch nur schlichte Veränderungen sind die Ausnahme. Hier konnte ich meine Recherche nicht weiterführen, geschweige denn zu einem validen Ergebnis bringen. Die Direktorin traf meine Absicht zu gehen mehr als ich erwartet hatte. Eine meiner wenigen Erinnerungen an sie ist, dass sie mich ganz erschrocken anschaute und mich fragte, ob es mir an ihrer Schule nicht gefalle. Sie tat mir leid, sie hatte mir nicht die geringste Bosheit zugefügt, sogar ab und zu gefragt, ob ich »zurechtkomme«. Wer jahrzehntelang eine Schule verwaltet hat und froh ist, dass er »zurechtkommt«, der versteht vielleicht nicht, dass einem der frische Wind fehlt, der um die Nase weht: neue Unterrichtsformen, -methoden, die Beschäftigung mit innovativen theoretischen Ansätzen des Lernens und Lehrens, die Erprobung ihrer Umsetzung, die Evaluation, der daraus folgende Entwicklungsprozess, persönlich und unterrichtsbezogen. Ich musste weiter und konnte ihr nicht erklären, warum. Ihr Gesichtsausdruck sagte: »Sei doch froh! Du hast hier alles, was du brauchst.« Sie war sehr nett beim Abschied, lächelte mich an und wünschte mir alles Gute.
Inzwischen hatte mein geplantes Projekt konkretere Formen angenommen. Als ich die Direktorin einer anderen Schule fragte, ob und wie es möglich sei, einige Jahre (so lange würde ich für die Erprobung meines Konzepts brauchen) an der Schule zu bleiben, war sie sehr ungnädig. Ich war als Vertretung für eine seit längerer Zeit erkrankte Kollegin eingestellt worden, wusste nicht, wann sie wieder Unterricht erteilen würde, hatte aber Informationen, dass es Vakanzen in vielen Bereichen gab. Die Direktorin drehte sich auf dem Absatz herum und sagte: »Ein Jahr sind Sie jetzt hier? Ein halbes Jahr ist bei uns schon viel …« Damit ging sie. So viel Arroganz hatte ich nicht erwartet. Immerhin gab es eine Menge Stunden zu besetzen und die Resonanz auf meine Arbeit war durchweg positiv gewesen.
Ich suchte immer noch eine Schule, in der ich meine Vorstellungen umsetzen konnte, und fand sie. Der Leiter des Fachbereichs, in dem ich die meisten Unterrichtsstunden gab, war nett, auch hilfsbereit und entgegenkommend, herzlich und jovial. Auch hier bewahrheitete sich wieder, dass eine vertrauenswürdige Führung der beste Garant für ein gutes Betriebsklima ist. Obwohl ich auch in anderen Fachbereichen unterrichtete, gefiel es mir in diesem am besten. Die Kollegen hatten große Freiräume in Bezug auf die Gestaltung ihres Unterrichts. So konnte ich mich, zunächst in viel zu großen Klassen, erproben und evaluieren. Als er nach kurzer Zeit in den Ruhestand ging, folgte ihm einer der wenigen Quereinsteiger als Leiter des Fachbereichs, und er erwies sich als Glücksfall. Er war so nett wie sein Vorgänger – und er war innovativ! Mit seiner Unterstützung und aktiven Mitwirkung konnten einige Kollegen und ich ein neues Unterrichtskonzept erproben.2 Ohne den Generationswechsel in der Führungsebene des Fachbereichs und das Engagement seines neuen Leiters wäre es wohl nie zu seiner Konzeption und Erprobung gekommen. Später setzte er Teilungsunterricht für mich durch, um mir durch kleinere Schülergruppen meine Arbeit zu erleichtern.
Einen anderen Vorgesetztentypus lernte ich mit Herrn R. kennen. Der Direktor war eher ein Verwalter, denn ein Erneuerer. Die Gesamtkonferenz, auf der er sich vorgestellt hatte, wählte nicht ihn, sondern seinen Gegenkandidaten. Der war Professor und hatte sich mit innovativen Ideen und ihrer praktischen Umsetzung im Hochschulbereich profiliert. Dagegen wirkte er, der bisher stellvertretender Direktor an einer anderen Schule gewesen war, blass und bürokratisch, auch unsicher und ein bisschen linkisch. Aber die oberste Leitungsebene war sicher, dass er der perfekte Umsetzer ihrer Anforderungen sein würde, und Funktionalität ist im Schulbetrieb und im Schulsystem das wichtigste Kriterium für Aufstieg. Funktionalität im Sinne von Funktionieren ohne zu viel zu fragen, verwalten können, die von oben vorgegebenen Anforderungen anstandslos erfüllen. Dafür war er der richtige Kandidat und wurde erwartungsgemäß eingestellt. Ein Ruhejob für ihn, der noch höchstens vier, fünf Jahre bleiben wollte. Gesamtkonferenzen werden bei Einstellungen beratend gehört, haben aber keine Entscheidungskompetenz. So bekam die Schule einen Bewahrer und verpasste den Reformer.
Herr R. konnte sehr charmant sein, wenn er wollte, und hatte eine Disposition zum versteckt Autoritären. Letzteres blieb vermutlich den meisten Kollegen verborgen; aber von einigen hörte ich es doch auf die eine oder andere Weise im Lehrerzimmer: »Der behandelt uns wie Springmäuse! Er gibt Befehle und wir müssen springen!« So oder so ähnlich. Vor allem aber war er nach kurzer Zeit der Schwarm fast aller Damen. Mittelgroß und schlank, sportlich und in seiner Rolle als Chef etabliert, machte er eine gute Figur. Das Votum der Gesamtkonferenz war vergessen. Ich hätte bei ihm ohne jeden Zweifel für meinen ganz persönlichen Aufstieg erheblich punkten können. Zu Beginn war er sichtbar in mich verschossen. Meine kluge, sehr belesene und freundliche Kollegin Sarah, mit der ich mich rasch angefreundet hatte, sagte es mir und wunderte sich über meine Gelassenheit. Sie erzählte mir, wie viele Frauen Herrn R. anschmachteten, besonders eine der Fachleiterinnen. Eine andere Fachleiterin hatte Sarah gegenüber ihre feste Absicht erklärt, mit R. ins Bett zu gehen. R. genoss diese Form der Aufmerksamkeit sichtlich. Er stand gern im Mittelpunkt des weiblichen Interesses und sonnte sich darin. Auf mich wirkte er wie ein Don-Juan-Typ. Und ein Don Juan erträgt es nicht, wenn eine, nur eine einzige von so vielen, die ihn uneingeschränkt bewundern, das nicht tut. Er verzeiht es der einen, die ihn auslacht, um in der Metaphorik der Don-Juan-Geschichte zu bleiben, nie. Sein Selbstbewusstsein knickt ein, er ist in seiner männlichen Ehre gekränkt. Und sinnt auf Rache. Insoweit ist ein Schulbetrieb als Arbeitsstätte nicht anders als jedes andere Unternehmen. Leider hatte ich in dieser Don-Juan-Story die schlechteste Rolle. Ich verschmähte seine Annäherungsversuche und versuchte auf sachlicher Ebene zu kooperieren. Schnell hatte ich jede Chance auf Unterstützung von seiner Seite verspielt. Er zeigte sich nachtragend. Zudem verstärkte sich der ohnehin schon vorhandene Neid einiger Kolleginnen, die ihn haben wollten, er aber nicht sie, noch mehr. Das war keine schöne Zeit für mich in dieser Schule.
Das Lieblingsthema und Hauptarbeitsfeld unseres Direktors war das Schulrecht. Nachdem sich Herr R. zunächst sehr positiv über meine Skills geäußert hatte, also die Qualität des Unterrichts, die Einsatzbereitschaft, das große Engagement und die hohe Belastbarkeit, und dies auch in einer Beurteilung schriftlich niedergelegt hatte, stand nun eine Einstellungslehrprobe an. Ich gab eine Stunde Politische Wissenschaft, an der er, als Fachfremder in Bezug auf die Inhalte nicht gerade versiert, großen Gefallen fand und meine Leistung »zwischen Eins und Zwei« einordnete.
»Toll!«, sagte Sarah anerkennend, »dann war’s das ja wohl für dich: Du bekommst einen unbefristeten Vertrag.« »Nein«, erwiderte ich, »noch nicht. Erst muss ich mich noch im Fach Schulrecht prüfen lassen.«»Wieso?«, fragte sie, »Du willst doch keine Funktionsstelle3 übernehmen.« »Unser neuer Direktor prüft jeden Kollegen im Fach Schulrecht«, klärte ich sie auf, »und die Beurteilung der diesbezüglichen Kenntnisse geht in die Gesamtbeurteilung ein.« »Das gab es zu meiner Zeit noch nicht einmal für Aufstiege«, sagte sie. »Ich selbst bin Fachleiterin geworden, ohne jemals Schulrechtskenntnisse irgendwelcher Art nachgewiesen zu haben.« »Herr R. ist der Meinung, dass diese Kenntnisse das Wichtigste seien«, gestand ich resignierend. »Es ist, wie es ist.« »Und es ist Blödsinn!«, rief Sarah, »was man braucht, schlägt man nach. Es reicht, wenn man weiß, wo. Und außerdem ist das die Aufgabe der Leitungsebene.«
Sie hatte selbstverständlich recht. Während meiner Zeit in der Schule habe ich nicht ein einziges Mal schulrechtliche Normen anwenden müssen. Ich löste kritische Fälle pädagogisch und im Vorfeld. Wäre es nötig gewesen, vom Schulrecht Gebrauch zu machen, hätte ich nachgelesen und mich mit meinen Vorgesetzten besprochen. »Ja, ja …«, sagte R. einmal dazu, »Sie sind eine von denen, die das nicht brauchen.« Es klang halb neidisch. Mir kam es so vor, als trage er das Schulrecht wie einen Schild vor seiner Brust mit sich herum, um Angriffe jederzeit abwehren zu können. Vielleicht war es auch mehr als das. Ich erinnere mich an einen Freud’schen Versprecher von R., als er sagte, man müsse den Schülern jederzeit ins Gesicht treten können. Gemeint hatte er selbstverständlich, man müsse ihnen ins Gesicht sehen können.
Die Schulrechtsprüfung verlief holperig, aber nicht hoffnungslos. Ich hatte ein paar der geforderten Normen auswendig gelernt und betete sie, so gut es ging, herunter. Am Ende war ich wütend über so viel unnütz vertane Zeit, über R.s endlose Ausführungen zu diesem und jenem Paragrafen und über seine zunehmende Arroganz, denn die Prüfung fiel schon in die Zeit, in der er merkte, dass ich ihn nicht bedingungslos bewunderte. Als ich das zum Ausdruck brachte, indem ich die Prüfung als lästig und die Schulrechtspaukerei als »dummes Zeug« deklarierte, rastete er aus. Von da an war die Sache zwischen mir und ihm gelaufen, und ich war froh, einen netten Fachbereichsleiter als Pufferzone zwischen mir und R. zu haben. Auf diese Weise konnte ich dort überleben. R. entschied sich übrigens später für eine Dame aus dem Kollegium, mit der er eine feste Beziehung einging. Von da an ließ er mich in Ruhe, förderte mich aber im Gegensatz zu Kollegen, die ihn hofierten, auch nicht. Mein Fach blieb leer, wenn andere gefüllt waren, egal ob es um interessante Veranstaltungen, Einladungen oder fachliche Informationen ging.4
Natürlich bekam ich auch die Eins nicht. Das interessierte mich nicht weiter. Schlimmer war eine andere Folge des Konflikts: R. schrieb ein Schlechtachten und inszenierte dessen Präsentation in für mich sehr unangenehmer Weise. Er bestellte mich ein, bot mir einen Platz ihm gegenüber an seinem Schreibtisch an, legte seine Beurteilung vor mich hin und nickte freundlich-auffordernd mit dem Kopf. Zu meinem Glück erwartete ich nichts Gutes mehr von ihm, andernfalls wäre mir wohl tatsächlich das passiert, was er mich nach einigen Minuten des Schweigens fragte: »Ist Ihnen schlecht?« Die paar Minuten hatte er verstreichen lassen müssen, weil der erste Teil der Beurteilung im Wesentlichen den Tatsachen entsprach. Dieser Teil bezog sich auf die Unterrichtsstunde und dort hatte es einen Zeugen gegeben: Der zuständige Fachbereichsleiter hatte sich meine Arbeit mit angesehen und war offensichtlich sehr zufrieden gewesen. Deshalb konnte R. nur im letzten Teil, in Bezug auf meine Schulrechtsprüfung, sinngemäß Folgendes zu Papier bringen: Zwar habe ich eine wissenschaftliche Lehrerlaufbahn durchlaufen, aber ich sei dennoch nicht in der Lage, die Kenntnis schulrechtlicher Regelungen als Ausdruck professionellen Lehrerhandelns zu verstehen. Das Hauptamt beziehe sich in meinem Lehrer-Selbstverständnis unzulässig auf das zielorientierte und individuell-emotionale Unterrichts- und Erziehungshandeln. Selbstredend war eine detaillierte Auflistung der betreffenden Schulrechtsparagrafen Bestandteil der Beurteilung.
Er schaute mich über den Rand seiner Brille hinweg an. Ich war nun doch, obwohl ich ihn kannte, überrascht. So wenig Niveau hatte ich ihm nicht zugetraut. Verglichen mit seiner Eingangsbeurteilung, in der er mich noch über die Maßen gelobt hatte, war dieses neue Urteil, nur ein paar Monate später, vernichtend. Für mich persönlich war es ein herrlicher Stoff für meinen Drang, alles aufzuschreiben, was ich in der Schule erlebt hatte. Aber R. konnte mit Sicherheit davon ausgehen, dass er mir mit dieser Beurteilung ein für alle Mal den Aufstieg auf eine Funktionsstelle verbaut hatte.
In meinem Kopf arbeitete es. Jetzt sollte ich das Dokument unterzeichnen. Das war das normale Prozedere. »Das unterschreibe ich nicht«, sagte ich. »Finden Sie sich darin nicht wieder?«, fragte er und schaute mich ernst an, wie ein Vater, der sein böses Kind bestrafen will. »Genauso ist es«, antwortete ich. »Und deshalb unterschreibe ich es nicht.« Er wurde unsicher, bekam einen roten Kopf (den bekam er in solchen oder ähnlichen Situationen immer) und sagte schließlich gespielt jovial und entspannt: »Sie können das gern auch noch mal mit nach Hause nehmen, es in Ruhe durchlesen und dann entscheiden. Ich muss es nur morgen wiederhaben.«
Das hatte ich nicht zu hoffen gewagt! Ich erklärte mich sofort einverstanden, verabredete mit ihm einen Termin für den Folgetag und ging. Als Erstes machte ich eine Kopie. Am nächsten Tag schmiss ich die Verabredung mit R. Ich ging einfach nicht hin, ließ ihn schmoren und fuhr nach dem Unterricht nach Hause. Mal sehen, wann R. unruhig wurde. Er hatte ein Dokument aus der Hand gegeben und bekam es nun nicht am nächsten Tag zurück. Lange musste ich nicht warten. Kaum war ich zwei Stunden zu Hause, klingelte das Telefon, R. erkundigte sich nach mir und sagte zu meinem Mann, er mache sich »große Sorgen um Ihre Frau«. Er habe einen Termin mit mir gehabt, ich sei aber nicht erschienen und nun sei er beunruhigt. Das war wirklich eine Aufführung, wie sie nur das (Schul-)Leben selbst erfinden kann. Er hatte Angst, weil er das Dokument leichtfertig aus der Hand gegeben hatte, und gab vor, sich Sorgen um mich zu machen. Ich wusste nicht, ob ich lachen oder weinen sollte, hörte noch, wie mein Mann sagte: »Diese Sorgen machen Sie sich zu recht«, und das Gespräch beendete. Ich entschied mich schließlich für das Lachen. Aber es tat weh, dieses Lachen, und es blieb mir im Hals stecken, denn mein Entsetzen über die charakterliche Disposition und die mangelnden Führungsqualitäten einer Leitungsfigur in der Schule war größer.
Zwischen diesen Ereignissen und den nachfolgenden lag das Wochenende. Für mich war es Regenerationszeit, für R. vermutlich sehr lang. Am Montag brachte ich ihm das Original zurück. Er war sichtlich erleichtert, auch nicht mehr auf Konfrontation gestimmt und bot mir an, ich solle die Teile der Bewertung, die mir nicht gefielen, umformulieren. Ich nahm das Angebot an, und so entstand die von R. und mir unterzeichnete Endfassung dieses unseligen Dokuments. Nun stand in der Beurteilung, dass ich eine bewusste und reflektierte Haltung zu elementaren schulrechtlichen Regelungen als Teil professionellen Lehrerhandelns verstehe. Das Hauptamt beschränke sich in meinem Lehrer-Selbstverständnis nicht auf ein zielorientiertes und individuell-emotional begründetes Lehrerhandeln.
So wie alle Erlebnisse in diesem Buch sollen auch diese Erfahrungen zeigen, was sich in der Schule abspielen kann und warum, auch deshalb, Bildung ein Glücksspiel ist. Wer in welcher Form unterrichtet und benotet, wer von der Schulleitung gefördert wird oder auch nicht, wer in welcher Arbeitsatmosphäre seinen Dienst versieht oder versehen muss, welche Schulleitung Schule in welcher Form gestaltet, entscheidet über die Zukunft junger Menschen.
R.s Vorliebe für das Schulrecht war so ausgeprägt, dass ich argwöhnte, er habe in seiner langen Laufbahn oft davon Gebrauch machen müssen. Auch und besonders auf Konferenzen stellte er ausführlich seine diesbezüglichen Kenntnisse dar. Um so erstaunlicher war deshalb für mich ein Erlebnis der besonderen Art, das R.s relative Unkenntnis bzw. Unbedarftheit in Sachen Schulrecht unter Beweis stellte.
Einer meiner Schüler kam am Ende des Abschlussjahres auf mich zu und fragte nach der Gewichtung seiner Noten in den einzelnen Fächern bezüglich der Errechnung der Durchschnittsnote für sein Abschlusszeugnis. Für ihn war diese Information sehr wichtig, weil er ein Numerus-Clausus-Fach studieren wollte. Von der Schulleitung hatte er die Auskunft bekommen, dass sowohl die Noten in den theoretischen als auch in den Praktikumsfächern für die Durchschnittsnote von Belang seien5. Zudem wurde die Durchschnittsnote bis dahin nicht auf dem Abschlusszeugnis ausgewiesen, sondern auf einem Formular und das auch nur auf Verlangen. Der Schüler war nicht nur skeptisch, ob diese Regelung erlaubt sei, sondern auch verzweifelt, denn während er im theoretischen Bereich keine Schwierigkeiten hatte, lagen in den praktischen Fächern seine Schwächen. Unter anderem deswegen wollte er studieren. Das war, wie ich fand, für ihn der richtige Weg.
Unabhängig von diesem speziellen Fall kam mir die geltende Regelung mehr als merkwürdig vor. Hatte nicht jeder Schülera priori das Recht auf die Berechnung seiner Durchschnittsnote und deren Vermerk auf seinem Abschlusszeugnis? Mir war schleierhaft, wieso unsere Schule von dieser gängigen Regelung abwich. Von mir daraufhin angesprochen, wirkte unser Schulleiter unsicher. Die bisherige Gewichtung der Fächer hielt er für absolut in Ordnung, argwöhnte jedoch, ob Fächer wie politische Wissenschaft, die für den beruflichen Abschluss ohnehin ohne Belang seien, tatsächlich für die Durchschnittsnote zählten.
Diese unbefriedigende Auskunft veranlasste mich, selbst im Ministerium anzurufen. Es dauerte eine Weile, bis ich die zuständigen Beamten und danach ihre Vorgesetzten ans Telefon bekam. Die Auskunft jedoch war eindeutig: Selbstverständlich hatten unsere Schüler, wie alle anderen auch, das Recht auf die Berechnung ihrer Durchschnittsnote, die auf dem Abschlusszeugnis auszuweisen war. Und dies bereits seit Jahren! Es war einfach versäumt worden, das zu tun, und niemand, nicht einmal unser schulrechtsversierter Direktor, hatte es bemerkt – oder nicht moniert. Der Leitende Beamte war sicher, dass sein diesbezügliches Schreiben an die Schulleitungen klar formuliert sei. Eine Sonderregelung für unsere Schule sei ihm nicht bekannt. Noch schlimmer war die Erkenntnis bezüglich der Gewichtung der Noten. Hier galt die verbindliche Regelung, dass für die Errechnung der Durchschnittsnote das arithmetische Mittel der Noten in den allgemeinbildenden und in den theoretischen Fächern des berufsbezogenen Lernbereichs gebildet werden musste. Die Noten in den Praktikumsfächern seien für die Bildung der Durchschnittsnote nicht relevant. Das war in allem das Gegenteil dessen, was in unserer Schule über Jahre hinweg praktiziert worden war; und das bedeutete, dass für die betroffenen Schüler ihre Durchschnittsnote falsch, ob nun zu ihren Gunsten oder Ungunsten, errechnet worden war.
Der Leitende Beamte versprach, sich mit der Schulleitung in Verbindung zu setzen. Ich schrieb dem Klassensprecher meiner Klasse eine Mail, in der ich ihn bat, sie an alle Schüler unserer Klasse weiterzuleiten. Die meisten Schüler aus meiner Klasse wollten studieren und die Auskunft aus dem Ministerium war für sie von großem Belang. So manch einer hätte nach der bisher praktizierten alten Regelung mindestens ein Jahr warten müssen, bis er den ersehnten Studienplatz bekommen hätte. Und denjenigen, die in den praktischen Fächern gut waren, war die Durchschnittsnote nicht so wichtig, denn sie bewarben sich in der Regel sofort um eine Stelle und ihre zukünftigen Arbeitgeber interessierte weniger die Durchschnittsnote als die Praxiskompetenz ihrer Mitarbeiter.
Einige Tage danach bestellte R. mich ein. Als Zeugen hatte er einen der Fachbereichsleiter beordert. Ihm war die ganze Sache offensichtlich peinlich, und er hielt sich während des gesamten Gesprächs zurück. Vielleicht brauchte R. aber auch einfach Verstärkung nach dieser herben Niederlage und vor allem nach der Blöße, die ihm die Aufklärung des Sachverhalts gegeben hatte. Seine Inkompetenz war allzu deutlich geworden – und dann auch noch in dem Bereich, in dem er glänzen zu können glaubte. Es war peinlich. Also griff er mich an. Er warf mir vor, ihn übergangen, den Dienstweg nicht eingehalten und gleich beim Ministerium nachgefragt zu haben. Dies sei weder üblich noch zu tolerieren. Natürlich hielt ich dagegen. Schließlich hatte er durch sein Verhalten dem Schüler gegenüber und die mir erteilte falsche Auskunft die ganze Angelegenheit erst ins Rollen gebracht. Am Ende blieb für ihn, die Anweisung des Ministeriums auszuführen und zwar ab sofort. Ich fand, dass er Glück gehabt hatte. Wäre die Sache weiterverfolgt worden, hätte das vielleicht nicht nur die Konsequenz der nachträglichen Berichtigung der Durchschnittsnoten mehrerer Schülerjahrgänge nach sich gezogen, sondern es hätten auch noch disziplinarrechtliche Folgen für ihn entstehen können.
Selbstständigkeit und wirkliche innere Unabhängigkeit sind in der Schule rare Güter. Besonders führungsschwache Vorgesetzte mögen und fördern Kollegen, die ihre (vermeintliche) Autorität nicht nur kritiklos anerkennen, sondern dies auch durch Worte und Taten bezeugen. In einer meiner Schulen brauchte die Fachleiterin in jeder ihrer Fachkonferenzen die Anwesenheit und insbesondere den Schutz des Direktors. Er leitete häufig für sie diese Konferenzen, nahm ihr ihre Arbeit, für die sie bezahlt wurde, ab und genoss ihre Bewunderung. Dabei gab es längst nicht einmal in jedem Semester eines dieser Informations- und Austauschtreffen für Fachkollegen. Diese Tatsache wurde nie gerügt. Der Preis für die angstgeleitete Aussetzung der Konferenzen und die Abgabe der Konferenzleitung war Gehorsam. Ich hörte ab und zu zufällig im Lehrerzimmer Gespräche zwischen Fachleiterin und Direktor, die nach dem Schema »Was soll ich tun?« begannen. Die Antworten im Militärjargon – »Bei XY anrufen, auf dem Laufenden bleiben, mich informieren!« – wurden dankbar angenommen, die Vorgaben genau befolgt und Bericht erstattet. Weitere Anweisungen folgten, wurden befolgt usw. usw. Man(n) oder Frau wusste sich partout keinen Rat, selbstständiges Handeln war die Ausnahme. Einigen Schulleitungen kam das entgegen, werteten sie doch jedes auf effektive Problemlösung ausgerichtete Verhalten als Nichteinhaltung des Dienstweges, ein Vergehen, das, wie ich in der Schule rasch lernte, ein Sakrileg bedeutete. Es war eine heimliche Form der Kontrolle, die in eine offene überging, wenn man sich widersetzte. Und das bei Menschen, die in der Lage sein sollten, anderen Selbstständigkeit vorzuleben. Manchmal argwöhnte ich, dass in der Schule das Erziehungspostulat deshalb so hoch gehalten wird, weil Vorleben als einzig mögliche Prämisse der Lehr(er)tätigkeit offenbar sehr schwierig ist.
Eine interessante Episode war exemplarisch für viele meiner Schulerlebnisse. Ein Kollege hatte sich einem Vater gegenüber am Telefon zu den schlechten Schulleistungen seines Sohnes geäußert. Vater und Sohn lebten getrennt, der Fall war verzwickt, weil der Vater sich weigerte, seinem Sohn trotz seiner schlechten Leistungen weiterhin monatlich Geld zu zahlen. Für den Sohn ging es um den Verbleib an der Schule. Der Fall wurde Konferenzthema. Der Klassenleiter des betreffenden Schülers wollte wissen, wie der Kollege zu dieser Äußerung gekommen sei, denn der Sohn sei bereits volljährig. Der Kollege, der die fatalen Auskünfte dem Vater gegenüber am Telefon gegeben hatte, verteidigte sich vehement. Er habe die Bewertung des Schülers nur im Hinblick auf seine eigenen Fächer vorgenommen und nicht als Gesamteinschätzung verstanden wissen wollen. Darauf hingewiesen, dass er dem Vater die Auskunft gar nicht hätte geben dürfen, stritt er das konsequent ab. Sogar ein Originalzitat des entsprechenden Paragrafen bewegte ihn nicht dazu einzulenken. Stattdessen wurde er ständig aggressiver. Je mehr Kollegen ihn zur Einsicht zu bewegen versuchten, desto uneinsichtiger wurde er. Wenn er Vater wäre, beharrte er, dann hätte er auch ein Interesse daran zu erfahren, wie sein Sohn in der Schule stehe, wie er sich verhalte usw. Er betrachte das als das gute Recht aller Eltern und werde auch weiterhin so verfahren!
Erst an dieser Stelle und nach über einer halben Stunde Diskussion schaltete sich der bis dahin bemerkenswert zurückhaltende Schulleiter ein. Er hatte den echauffierten Kollegen bis dahin mit väterlicher Besorgnis angesehen und wirkte, als suche er nach der Antwort auf die Frage »Wie sag ich’s meinem Kinde?« Schließlich sagte er sanft: »Das Schulrecht sieht tatsächlich vor, dass wir als Institution Schule den Eltern volljähriger Schüler keinerlei Auskunft geben dürfen. Das solltest du in Zukunft nicht mehr tun.« Der Kollege wurde rot, änderte seinen Gesichtsausdruck von einer Sekunde auf die andere und sagte, wieder ganz friedlich und völlig ergeben: »Wenn du mir das sagst, dann ist das in Ordnung, dann mache ich das.« Damit war die Sache erledigt.
Ich habe mich in der Schule oft gefragt, ob einige Karrieren dort nach dem Peter-Prinzip6 abgelaufen waren. Im Laufe der Zeit kam ich nicht umhin, die Frage mit Ja zu beantworten. In der Schule gibt es klassische Peter-Prinzip-Karrieren. Zum Beispiel muss ein guter Lehrer kein guter Fachleiter sein, ein guter Fachleiter kein guter Schulleiter. Eine Voraussetzung für den Aufstieg ist in der Regel, dass der jeweilige Mitarbeiter in der Unternehmens- bzw. in der Schulstruktur funktioniert hat, denn nur in diesem Fall kann ein »Aufstieg bis zur Unfähigkeit« erfolgen. Einige der untergeordneten Mitarbeiter leiden unter der Unfähigkeit ihres Chefs, aber niemand kann mehr etwas dagegen tun, schon gar nicht in unbeweglichen bürokratischen Strukturen wie Ämtern oder Schulen. Andere passen sich an, wählen den Weg des Konformismus, werden dafür selbst belohnt und steigen ihrerseits auf. Dass dieses Prinzip nicht für die Informations- und Wissensgesellschaft taugt, die ganz andere Skills verlangt, liegt auf der Hand.


V. Innovationsversuche im bestehenden System 


Ich brauche die Gelassenheit, Dinge zu akzeptieren, 

die ich nicht ändern kann. 

Ich brauche den Mut, Dinge zu verändern, 

die ich verändern kann. 

Und ich brauche die Weisheit, 

beides voneinander zu unterscheiden! 

Frei nach einem amerikanischen Pilgerspruch


 
Wenn ich aus dem Referendariat überhaupt eine konstruktive Idee mitgenommen hatte, dann die der Handlungsorientierung. Für mein Zweites Staatsexamen hatte ich eine Unterrichtseinheit darauf basierend konzipiert, durchgeführt und in meiner schriftlichen Arbeit analysiert. Das schien mir das bei Weitem Sinnvollste zu sein, was ich aus dem Referendariat in fachlicher Hinsicht machen konnte.
Handlungsorientiertes Lernen ist ganzheitliches Lernen, Lernen mit allen Sinnen, unter Einsatz des Intellekts und der Emotionen. Es soll die gesamte Persönlichkeit erfassen und umfassen. Es ist produktionsorientiert, während des Lernprozesses wird aktiv gehandelt. Im Deutschunterricht kann man dazu Übungen machen, indem man z. B. den Anfang eines Romans in der Hörfassung einspielt und die Schüler den Plot weiterführen lässt. Sie konzipieren die Handlung des Romans, präsentieren ihr Ergebnis und begründen ihre kreative Arbeit. Am Ende eines solchen Lernprozesses standen oft ausformulierte Sequenzen neben dem darstellenden Teil der Fortführung der Handlung. Diese schülerorientierte bzw. schüleraktive Methode bezieht logisches Denken ein; man muss sich Gedanken darüber machen, wie eine folgerichtige Fortführung der Handlung aussehen könnte, und man muss diese Gedanken ausformuliert zu Papier bringen, sodass sie später vortragsreif sind. Gefühle, das Sich-Einfühlen in Personen und Konflikte, Situationen und gesellschaftliche Verhältnisse der Entstehungszeit bzw. der Spielzeit des Romans sind unabdingbar. Wenn man diese Übungen fortsetzt und ganze Szenen schreiben lässt, müssen die Schüler die Personen vor ihrem geistigen Auge sehen, sie reden hören, die Atmosphäre des Dialogs und der Handlung spüren.
Handlungsorientierung beinhaltet fächerübergreifendes Lernen, denn es ist problemorientiert. Wenn ich das Werk eines Autors verstehen möchte, muss ich die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen er seine Arbeit machte, verstehen. Die Zensur des Dritten Reichs, die Ausgrenzung der nicht systemkonformen Schriftsteller, das Auswahlverfahren der Reichsschrifttumskammer sind Beispiele für extreme Arbeitsbedingungen. Die Untersuchung der politischen Verhältnisse ist ein wesentlicher Bestandteil jeder Interpretation und Analyse von Literatur. Ich habe in meinem Unterricht oft beide Fächer »gemischt«. Fächerübergreifender Unterricht bewirkte eine Lockerung der strengen Einteilung in Fächer. Im Normalfall bekommt ein Schüler pro Tag sechs bis sieben Schubladenfächer eines Unterrichtsschranks geöffnet, in denen völlig unterschiedliche Inhalte zu finden sind. Nach 45 Minuten wird ein Schubfach vollständig geschlossen, dann das nächste geöffnet, wieder geschlossen usw. Eine Verbindung gibt es nicht. Welch eine Verwirrung und mangelnde Verknüpfung in den Köpfen.
Leider konnte ich diese Situation für meine Schüler nicht wirklich konstruktiv verändern. Dass wir uns einen Vormittag lang der Lösung eines Problems, der Untersuchung eines Konflikts hätten widmen können – es war nicht möglich, die Struktur von Schule in dieser Weise zu verbessern. Was uns gelang, war das Zuschneiden der beiden Fächer, die ich unterrichtete, auf unsere Thematik. Als wir die ›Antigone‹ des Sophokles lasen, nahmen wir uns mehr Zeit für den Deutschunterricht. Da wir den Transfer des Werkes in die Gegenwart leisteten, waren politische Wissenschaft und Deutsch in diesem Fall sowieso ein und dasselbe »Fach«. Das Grundproblem des Antigone-Stoffes, der Konflikt zwischen dem Gehorsam gegenüber der Staatsraison und dem eigenen Gewissen, ist ein hochpolitisches und hochaktuelles Thema. Beide »Fächer« waren automatisch involviert. Auf diese Weise ging der Antigone-Stoff in einer Tiefe in das Bewusstsein meiner Schüler ein, wie ich es danach nie wieder erlebt habe. Heute noch, nach Jahren und beim Schreiben des Manuskripts, spüre ich den Geist unserer konstruktiven Zusammenarbeit, die auch ein Stück weit davon lebte, dass wir versuchten, unseren eigenen Weg auch in Bezug auf das Ziel unseres Unterrichts zu gehen. Es ging darum, den klassischen Konflikt, in dem Antigone sich befand, zu verstehen und zu begreifen, dass solch ein Konflikt zeitlos ist. Meine Schüler fanden viele Beispiele in der neueren Geschichte und in der Gegenwart für diese Problematik. Sie hatten den Konflikt wirklich verstanden. Das war so ungeheuer viel! Lehrer in der ehemaligen DDR haben den Konflikt durchgemacht, als sie ihren Schülern die SED-Version der Montagsdemonstrationen, angewiesen von ihren Schulleitungen, vermitteln sollten. Teilweise hatten sie selbst an diesen Demonstrationen teilgenommen, und einige dieser Mutigen folgten ihrem Gewissen und stellten die offizielle Version als solche dar, betonten aber, dass sie sich von ihrer eigenen Sicht der aktuellen politischen Prozesse grundsätzlich unterscheide. Für meine Schüler resultierte daraus auch, dass sie wussten: Wir alle, also auch sie selbst, konnten von der Antigone-Situation betroffen sein. Unterrichtsinhalte wurden zur Erkenntnis.
Handlungsorientierung ist teamorientiert. Häufig können Probleme nur im Team effektiv gelöst werden. Unterschiedliche Varianten sind denkbar. Es gibt die Möglichkeit der Einzelarbeiten, die dann in Teamarbeit zusammengeführt und sinnvoll kombiniert werden. Oder man arbeitet im Team von Beginn an. Allerdings habe ich diese Ausrichtung des handlungsorientierten Lernens immer locker gesehen. Teamorientiertes Lernen war genauso oft vertreten wie individuelle Leistungen. Ich habe mich mit meinen Schülern abgestimmt darüber, wie wir ein Problem am besten lösen könnten, und daraus ergab sich das weitere Verfahren. Wir machten die Methode nicht zum Dogma, sondern richteten sie an der Art der zu lösenden Aufgabe aus. Ein »Man macht das aber so, wenn man handlungsorientiert sein will« gab es nicht.
Ob im Team oder nicht, Handlungsorientierung meint einen demokratisch organisierten Lernprozess ohne zu viele Vorgaben von Lehrerseite. Kompromiss als Zauberformel für das Funktionieren jedes demokratischen Systems wird hier in konkreten Abläufen eingeübt. Das ist einer der am schwierigsten einzulösenden Ansprüche des Konzepts. Eine Gemeinschaft, und sei sie auch noch so klein, demokratisch zu organisieren, ist in der Schule die Ausnahme. Zu oft greifen gruppendynamische Prozesse als heimlicher Lehrplan in die guten Vorsätze ein. Diese Prozesse werden häufig nicht einmal bemerkt. Es wird an der Oberfläche ein Konsens hergestellt, der nicht trägt. Beim ersten Gruppenkonflikt kommt zutage, was verdeckt geblieben war, solange man nicht zusammenarbeiten musste. Deshalb ist die Ausrichtung an selbst verfassten Regeln der Kommunikation und des Umgangs miteinander so wichtig. Und diese Regeln müssen täglich gelebt, vor allem vom Lehrer vorgelebt werden. Demokratische Orientierung als bloßen Teil einer Methode zu sehen, wäre fatal. Man bleibt an der Oberfläche, auf der Verhaltensebene, und dringt nicht bis in die tieferen Schichten, also in die Motivationsebene, vor. Viele Lehrer sind mit dieser Problematik schlicht überfordert. Ein weiteres Beispiel dafür, dass eine bloße Veränderung der Unterrichtsmethode nichts bewirkt, wenn nicht eine Lehrerpersönlichkeit dahintersteht, die diesen Namen verdient.
Die Lernziele von Handlungsorientierung beinhalten Skills wie Selbstständigkeit, Team- und Methodenkompetenz, Kommunikationsfähigkeit, Problemlösungsvermögen und Eigenverantwortung. Handlungsorientiertes Lernen in der Schule, so wie sie heute ist, bleibt auf Unterricht ausgerichtet, wird nur am Unterrichtsstoff erprobt und damit von der Realität entfernt. Auch »Handlungsorientierung« bleibt in der Schule stecken. Ich musste froh sein, wenn ich eine Schule fand, in der ich überhaupt irgendeine Innovation, die in diese produktive Richtung ging, umsetzen konnte. Ich brauchte tatsächlich einige Zeit, um eine geeignete Schule zu finden und nutzte sie, um meine Konzeptidee über die bloße Handlungsorientierung hinaus zu erweitern und zu vertiefen. Proaktivität als Schlüsselbegriff schien mir geeigneter, weil wesentlich umfassender als Handlungsorientierung. Die Entwicklung der Schülerpersönlichkeit auf dieses Ziel hin, auf der Grundlage des Servant Leadership1 von Lehrerseite, stand im Mittelpunkt meiner Überlegungen. Hinzukommen musste die Orientierung auf größtmögliche innere Unabhängigkeit, gepaart mit der Fähigkeit zur Interdependenz, beides Grundlagen eines ganzheitlichen Ansatzes und mit dem Begriff Entrepreneurship2 treffend umschrieben.
Die Verhältnisse, die ich in dieser Schule in Bezug auf Unterricht, Kollegen und Schulleitung vorfand, waren nicht besser als die in anderen Schulen. Aber es herrschte, das war einer meiner ersten Eindrücke, eine Atmosphäre relativer Ungebundenheit. Man hatte pädagogischen Freiraum, mehr als üblich. Hier musste ich es versuchen! Obwohl die Klassen von dreißig Schülern, in die ich geschickt wurde, um ihnen Kenntnisse in politischer Bildung und deutscher Sprache und Literatur zu vermitteln, chaotisch waren, laut, undiszipliniert und in Bezug auf allgemeinbildende Fächer eher ignorant. Aber dieser Zustand forderte mich auch heraus. Er schrie nach Veränderung. Ich wollte wissen, was ich bewirken und ob und inwieweit ich eingefahrene Strukturen für mein Vorhaben verändern konnte.
Wie es oft im Leben der Fall ist, kam mir ein Zufall entgegen. Aus den miserablen Ergebnissen der PISA-Studie sollten Lehren gezogen werden. Eine Folge dieser segensreichen Erhebung war, dass vom Ministerium das »Projekt Pädagogische Schulentwicklung«3, kurz PSE, ins Leben gerufen wurde. Der neue Pädagogikguru der Endneunziger und des 21. Jahrhunderts, Heinz Klippert, hatte die theoretische Vorarbeit nebst praktischer Vorschläge für die Umsetzung im Unterricht geleistet.4 Einige Schulen waren in den Modellversuch aufgenommen worden, die Warteliste war lang. Vom Ministerium waren Millionen Euro in das Projekt investiert worden, insbesondere für die Lehrer, die als sogenannte »Trainer« ihr Wissen an die Kollegen weitergeben sollten. Auf diese Weise sollte sich PSE über das ganze Land verbreiten. PSE meint den Abschied vom Frontalunterricht. Die Schüler sollen ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens rücken. Sie eignen sich ihr Wissen weitgehend selbstständig an, visualisieren und präsentieren es. Aufgabe der Lehrer ist dabei das Bereitstellen des von Klippert entwickelten speziellen Lernmaterials und das Moderieren der Gruppenarbeit der Schüler. Auch bei uns herrschte Aufbruchstimmung bei einigen Kollegen. In einem der Fachbereiche, in denen ich arbeitete, waren diese Kollegen zu Hause und der Fachbereichsleiter zog mit ihnen am selben Strang. Das war meine Chance. Ich konnte, unter dem allumfassenden Deckel PSE, mein Konzept erproben und Beobachtungen dazu machen, wie Lehrer mit neuen Situationen, Methoden und Anforderungen umgingen. Die Zeitungen waren voll von PSE. Wir waren im Trend, ich brauchte also keine Überzeugungsarbeit zu leisten, der Weg war bereitet. Einige Kollegen waren ganz wild aufs »Klippern«, wie sie die Anwendung der Methoden von Heinz Klippert nannten, lasen sämtliche Bücher von ihm und legten »Klippert-Ordner« an. Das erinnerte mich ans Referendariat. Die Gurus wechseln, die Mentalität ihrer Anhänger nicht. Ich war gespannt, was daraus werden würde.
Um die Umstellung auf selbstorganisiertes Lernen, die Schulung der Methodenkompetenz und die Teamfähigkeit unserer Schüler zu bewältigen, gingen einige Kollegen in einen Crashkurs, der vom Landesinstitut für Schule und Medien angeboten wurde. In nur zwei Tagen bekamen sie die gesamte Palette der PSE, also ihren theoretischen Hintergrund und ihre praktische Umsetzung, serviert. Sie brachten netterweise die schriftlichen Ausführungen zum Konzept mit und berichteten in einem informellen Treffen über ihre Erfahrungen. Als Erstes stellten sie das »neue Haus des Lernens« in Form eines Plakates vor, das tatsächlich ein Haus zeigte. Im Parterre waren die drei Begriffe Methodentraining, Kommunikationstraining und Teamentwicklung in großer schwarzer Schrift in drei nebeneinanderliegenden Kästchen hervorgehoben. Im ersten Stock stand, noch größer und noch viel schwärzer, »EVA«5. Darüber »Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen« und darunter, jeweils links und rechts von »EVA«: »Mögliche Lernarbeiten: Lernprodukte erstellen, Vortragen/Kom-​ munizieren, Erkunden und Befragen etc.«, »Organisationsformen: Gruppenarbeit, Freiarbeit, Projektarbeit etc.« Im Dachgeschoss las man: »Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Persönliche Kompetenz, Sozialkompetenz« und im Spitzdach »Schlüsselqualifikationen«. Die Kollegen waren so begeistert von diesem in ihrer Schulung nach einer Klippert-Vorlage entwickelten Schaubild, dass sie das von uns zu konzipierende eigene Projekt ebenfalls EVA nennen wollten.
Ich fand den Namen nicht schlecht. Der Terminus »Eigenverantwortliches Arbeiten« (EVA) stammt natürlich auch von Klippert, nachzulesen in seinen Büchern, und eigentlich wollte ich ihn ändern, um zu unterstreichen, dass wir unseren ganz eigenen Weg bei der Vermittlung der Schlüsselqualifikationen gehen würden. Dann aber fiel mir die Geschichte von Adam und Eva im Paradies ein und vor allem, dass Evas Ungehorsam gegenüber Gott die Geschichte der Menschheit begründet hat: als Eva vom Baum der Erkenntnis isst. Sie reißt sich und Adam aus dem tierähnlichen, harmonischen Zustand des Paradieses heraus und erkennt die Wahrheit, erlebt Schuld, wird sich ihrer selbst und ihrer Umwelt bewusst. Von nun an ist der Mensch als Mensch geboren, muss eigenverantwortlich leben, ist aus dem Paradies vertrieben. Der Gewinn besteht in der Selbstständigkeit, der Selbstverantwortung und der Freiheit, vor der auch heute noch so viele Menschen Angst haben. Auch und gerade in Lehrerzimmern. Für mich stand EVA in dieser Tradition und Metaphorik; die alte Legende gefiel mir gut. Also erklärte ich mich mit der Namensgebung für unser Projekt einverstanden.
Ein veränderter Unterricht sollte es sein, der die Schüler aktivieren musste. Keine leichte Aufgabe für Lehrer, die 20 oder 25 Jahre Frontalunterricht praktiziert hatten. Ich empfand Anerkennung für die, die es gewagt hatten. Gleichzeitig blieb ich skeptisch: Würden sich die Kollegen von der Klippert-Bibel lösen können? In unseren nun folgenden zahlreichen EVA-Konferenzen stellten die »Trainer«-Kollegen das Konzept noch einmal vor und hielten sich dabei an die Vorgaben des Fortbildungskurses. »Unterrichtszentriert« bedeutete demnach, dass die Schüler im Mittelpunkt stehen sollten. Sollte es nicht »schülerzentriert« heißen? »Methodenzentriert« hieß die »aktive Beteiligung aller Schüler« und »teamorientiert« beinhaltete die »aktive Formung der Klasse durch alle unterrichtenden Lehrer«. Mir schienen diese Zuordnungen etwas verquer und vom kausalen Zusammenhang her falsch zu sein. Aber war das so wichtig, wenn wir in medias res gehen wollten? Wir suchten einen praktischen Beginn und sammelten Ideen dafür.
Trotzdem blieb ein unbehagliches Gefühl bei mir zurück. Schülerzentriert war eben etwas anderes als unterrichtszentriert; methodenzentriert bedeutete die Einübung der Schüler in Methoden, mit deren Hilfe sie Probleme effektiv, funktional und nachhaltig selbstständig lösen konnten. Teamorientiert hieß für mich die Einübung in Teamarbeit, die gegenüber der Einzelarbeit optimiert, interdependent und im Idealfall synergetisch organisiert war. Bei »aktiver Formung« drehte sich mir der Magen um, aber kein Kollege nahm Anstoß daran. Und »alle unterrichtenden Lehrer« einzubeziehen war eine Wunschvorstellung, die sich gleich zu Beginn als unrealistisch herausstellte. In unserem Fachbereich waren es acht Kollegen, die mitmachen wollten. Das war eine beträchtliche Zahl gegenüber anderen, von denen EVA nicht zur Kenntnis genommen oder abgelehnt wurde. Aber auch in unserem Fachbereich waren längst nicht alle bereit, so ein gewagtes, die Routine aufbrechendes Konzept aktiv zu unterstützen. Ich problematisierte die Fragen, die ich mir gleich eingangs, bei der Vorstellung des Grundkonzepts, gestellt hatte, nicht weiter. Die fortgebildeten Kollegen hatten den anderen zwei Tage Wissensvermittlung und praktische Übungen voraus. Sie übernahmen die Diskussionsführung in Bezug auf die Umsetzung. Interessant war, wie die Regeln, die Spiele und die Unterrichtsvorschläge, die im Crashkurs eingeübt worden waren, übernommen wurden. Die Kollegen wollten sie umsetzen, fragten sich nur noch wie und machten sich keine Gedanken über das Ob.
Die Rolle der Lehrer – und damit auch die der Schüler – zu verändern, zum Moderator zu werden, setzte als Erstes eine Bewusstseinsveränderung voraus. Das ging mir in jeder unserer EVA-Runden durch den Kopf. Im Mittelpunkt der Diskussion aber standen Methoden, nicht Bewusstseinsveränderungen. »Schneeball« und »Fishbowl«, »Blitzlicht« und »Dissonanz«, »Stationengespräch« und »Kugellager« – was konnten sie bewirken, wenn dieselben Lehrer wie die der Vor-Klippert-Zeit sie im Sinne von »Das könnten wir auch mal machen!« praktizierten, ohne sich entwickelt zu haben? »Der Lehrer als Moderator« war auch bei unseren EVA-Kollegen in aller Munde, aber würde diese Erkenntnis über die bloße Verhaltensebene hinaus wirken? Und wie lange würde sie auf der Verhaltensebene standhalten? Was, wenn Schwierigkeiten auftraten, Konflikte zu lösen waren? Und wie sollten die Schüler auf das Neue eingestimmt werden?
Die letzte Frage wurde thematisiert. Unser Fachbereichsleiter schlug vor, eine Learning-by-Doing-Woche gleich zu Beginn des kommenden Schuljahres ganz nach EVA-Grundsätzen zu gestalten. Ich fand die Idee hervorragend, auch alle übrigen Kollegen stimmten zu. Die erste Woche des Schuljahres für die neue Klasse komplett nach EVA zu strukturieren, vermittelte für die Schüler im Idealfall nicht nur Methoden-, Kommunikations- und Teamtraining, sondern übte sie auch von Anfang an in den Geist ein, von dem unser Unterricht von der 11. bis zur 13. Klasse getragen sein sollte. Das war für mich ein unabdingbarer Bestandteil des Projektes, und ich sagte es auch klar und deutlich. Einmal eine Woche Spiele machen und schülerzentriertes Lernen einüben, reiche bei Weitem nicht aus, um unserem Anspruch Rechnung zu tragen.EVA sei eine langfristige Aufgabe, die Veränderung müsse bei uns selbst beginnen. Ich sah vorsichtige Zustimmung in den Gesichtern der Kollegen, Unsicherheit, Ängstlichkeit und Skepsis. Das war die Ausgangslage. Ich beobachtete weiter. Die Planung und Umsetzung der Learning-by-Doing-Woche würde einen ersten Aufschluss darüber geben, inwieweit die Lehrer EVA vorleben, verkörpern und von ihrem Geist getragen ihren Unterricht und vor allem den Umgang mit ihren Schülern entwickeln würden.
 
Gegen Ende des Schuljahres setzten wir uns zusammen, um zum ersten Mal unsere Vorschläge und Vorstellungen für die Learning-by-Doing-Woche zu koordinieren. Wir waren wieder (oder immer noch) acht Leute: Sechs Männer und zwei Frauen gruppierten sich um den großen Tisch im Lehrerzimmer, um die Planung des ersten Schritts von EVA zu organisieren. Es war uns klar, dass die Erreichung des Ziels von der Arbeitsatmosphäre abhing und dass diese zunächst erst einmal geschaffen und etabliert werden müsse. Der Konsens darüber stellte sich schnell her, es hatte ja zuvor bereits EVA-Konferenzen gegeben. Die waren jedoch eher theoretisch als auf eine so konkrete Sache wie die Gestaltung einer ganzen Woche nach EVA hin ausgerichtet. Jetzt ging es also los! Ich glaube, die freudige Erwartung, die sich für uns damit verband, galt für alle Kollegen, die mit mir in der Runde saßen. Angefangen von Bernd, dem Ältesten von uns, bis hin zu mir als Jüngster in der Runde. Es sollte eine Woche werden, in der alle in Ruhe Gelegenheit haben sollten, sich kennenzulernen, ohne sofort mit Unterrichtsinhalten konfrontiert zu werden. Wenn wir die Fähigkeiten unserer Schüler verändern wollten und auch ihr Verhalten, dann mussten wir zunächst die Basis dafür schaffen. Eine zusammen verbrachte Woche, die auf EVA einstimmte und bereits die drei Trainingseinheiten (Kommunikation, Methoden, Team) implizierte, konnte für die Entwicklung der Motivation unserer Schüler, unsere Vorstellungen des eigenverantwortlichen Arbeitens mit zu tragen und zu entwickeln, nur gut sein – wenn wir es richtig anstellten. Darüber waren sich alle einig. Das dachte ich zumindest. Wie unterschiedlich jedoch die Vorstellungen zur Umsetzung des (vermeintlich) gemeinsamen Ziels waren – das sollte sich im Verlauf unserer Treffen herausstellen.
Das »Richtig-Anstellen« fing für uns damit an, dass wir einen geeigneten Raum für die ganze Woche brauchten. Am besten gefiel uns der große Tagungsraum. Er war hell und freundlich und ein bisschen gemütlicher als die übrigen Räume, mit Teppichboden ausgelegt, hatte neue Tische, gepolsterte Stühle, Fenster rundum, bis auf eine Innenwand, und bot genügend Platz, um die Tische auch einmal beiseite zu stellen und sich mit den Stühlen in einen großen Kreis zu setzen. Einen herausgehobenen Lehrertisch gab es hier nicht. Auch das war wichtig. Wenn gewünscht und funktional, konnten wir uns vorn gegenüber von unseren Schülern platzieren, aber auch schnell und problemlos umräumen oder uns in die Schülerrunde begeben. Selbstverständlich war eine Sitzordnung, wie man sie vom Frontalunterricht her kennt, nicht vorgesehen. Carlo, unser Fachbereichsleiter, versprach, den Raum für die ganze erste Woche zu organisieren.
Für die dreißig Schüler, die unser Auswahlverfahren bestanden hatten, und natürlich für uns selbst sollten zwei Kisten Mineralwasser gekauft und 40 Becher bereitgestellt werden. Auch das war wichtig. Wahrscheinlich würde es, wie fast immer zu Schuljahresbeginn, heiß sein und da konnte das Wasser nur helfen. Außerdem würden alle gemeinsam versorgt werden, zumindest in dieser ersten Woche, und auch das sollte schon ein Zeichen und eine Einstimmung auf das Kommende und vor allem auf das von uns Intendierte sein. Kurt, unser Praktikant, wollte das Wasser besorgen.
Dann ging es mit der eigentlichen Planung los. Jeder einzelne Tag, von Montagvormittag bis Freitagnachmittag, musste sinnvoll gefüllt werden.6 Die Kollegen, die den jeweiligen Tag von neun bis fünfzehn Uhr gestaltet hatten, wollten sich danach noch für eine Ad-hoc-Evaluationsphase treffen. Auch das war Konsens. »Am besten teilen wir uns die Tage erst mal ein«, sagte Herbert, der für alle nur »Herb« war und sicher derjenige von uns, der am besten vorbereitet in dieses erste Treffen gekommen war. Er hatte nämlich die Tageseinteilung bereits in Form einer Tabelle schriftlich und in Kopie für alle erstellt. Ich war froh, dass es einen gab, der uns allen diese lästige Arbeit abnahm. Allerdings konnte Herb einem auch manchmal auf die Nerven gehen, weil er alles, aber auch alles, schriftlich fixierte, auch das, was eigentlich selbstverständlich war. Er notierte auch Dinge wie: »Kurt beauftragen« hinter »2 Kisten Mineralwasser besorgen.« Er war sehr genau und schrieb jedes noch so kleine Detail auf. Ich fragte mich, wie es wohl sein musste, bei Herb Unterricht zu haben. Aber es war jetzt keine Zeit, darüber nachzudenken. Herb verteilte ein zusätzliches Papier an alle. Er hatte das zweiseitige Manuskript als Diskussionspapier zur Strukturierung der Learning-by-Doing-Woche bezeichnet. Und er hatte gleich vorgebaut: Es sei nicht zu erwarten, hieß es dort, dass sowohl wir Lehrer als auch die Schüler das Problemfeld »Teamarbeit im Unterricht« in dieser kurzen Zeit beherrschen könnten. Dazu bedürfe es einer intensiven Schulung der Lehrer und andererseits eines ständigen Trainings der Schüler im Unterrichtsalltag – und das natürlich über einen längeren Zeitraum. Es sei mindestens mit einem Jahr zu rechnen. Und weiter: Wenn diese eine Woche nicht ausreichen sollte, sei zu überlegen, ob die Einführungsphase um einige Tage verlängert werden müsse. Aufgrund der Komplexität der Elemente »Methodentraining« und »Teamtraining« schlug Herb vor, das Kommunikationstraining wegzulassen. Nach Klippert sei noch der Aspekt des »Kommunikationstrainings« als das dritte Standbein der modernen Schulpädagogik zu vertiefen. Aber dies würde unseren Zeitrahmen sicherlich sprengen. Das alte Lehrerlied. Es war nicht mehr unsere EVA – noch bevor sie begonnen hatte –, es war die bruchlose Umsetzung von Klippert. Ich kam mir plötzlich ungeheuer naiv vor.
Das gesamte Papier war im beschriebenen Stil gehalten. Die Diskussion konnte Stunden dauern. Mein anfänglicher Optimismus wich zusehends einem nüchternen Realismus. Wie sollte aus Arbeitselementen wie dem Aufstellen eines Regelkatalogs für diese Woche – Grundsatz: Eindeutige und klare Regeln erleichtern die Orientierung in der Schule. Die Regeln werden jedem Schüler ausgehändigt und durch seine Unterschrift anerkannt –EVA werden? Beim Verfassen des Manuskripts für dieses Buch las ich das Papier noch ein paarmal; mir wurde nicht besser dabei, als ich mich damals gefühlt hatte. An den Rand hatte ich geschrieben: »Je größer die Eigenverantwortlichkeit, desto weniger Regeln benötigt man!« Ich sehe das heute mehr denn je so, aber damals saß ich in der Runde der Kollegen und hatte das Gefühl, erklären zu müssen, was eigentlich hätte klar sein müssen. Wir saßen hier, um EVA zu realisieren – und dieses Papier forderte gleich zu Beginn die strenge Ausrichtung an Vorgaben, Kontrollen und einen Sanktionskatalog für den Fall der Nichteinhaltung dieser Regeln. Auch diese Negativsanktionen sollten mit den Schülern zusammen erstellt werden nach dem Grundsatz: Konsequent gegen den Schlendrian angehen! Und wieder sollten die Schüler unterschreiben. Es war schwieriger, als ich erwartet hatte. Die Diskussion zog sich entsprechend in die Länge. Ich versuchte noch einmal deutlich zu machen, was EVA wirklich bedeutete, und dass das Konzept aus meiner Sicht Begriffe wie Kontrolle ausschloss, dafür auf Einsicht und Verantwortung setzte. Bei den zwei PSE-geschulten Kollegen stieß ich auf Zustimmung, aus welchem Grund auch immer. Es war mir jetzt auch egal. Die Hauptsache war, dass das Papier von Herb wirklich nicht mehr als eine Diskussionsgrundlage sein würde. Auch Fachbereichsleiter Carlo war anderer Meinung. Ich war wieder einmal froh, in der Schule, in der man so großen Wert auf den »Dienstweg« legt, einen Fachbereichsleiter zu haben, der EVA offenbar nicht nur unterstützte, sondern auch verstanden zu haben schien.
Raphael, der die neue Klasse als Klassenleiter übernehmen sollte, schlug vor, dass er, nachdem unser Direktor alle neuen elften Klassen begrüßt hatte, mit den Schülern gemeinsam in den gewählten Raum kommen und ihnen die Einführungsphase vorstellen wolle. »Gleich zu Beginn?«, sagte Hans, »dann werden die gleich erschlagen mit den ganzen Fakten, PISA usw. Wir sollten uns erst einmal kennenlernen.« Er schlug das »Kofferspiel« als geeigneten Einstieg vor. Jeder Schüler und jeder Lehrer stelle sich mit seinem Namen vor und packe ein Teil in seinen imaginären Urlaubskoffer, dessen Anfangsbuchstabe mit dem seines Namens identisch sei. So könne man das eingepackte Urlaubsutensil leicht mit dem Namen verbinden und sich denselben auch merken. Jeder in der Runde musste sich im Lauf des Spiels zweimal die Namen von 30 Schülern, allen Lehrern, die an diesem Tag anwesend sein würden, und jedes eingepackte Utensil merken und laut sagen. Als sie das hörten, schauten ein paar Kollegen doch ängstlich drein und gaben zu, Angst vor der Blamage zu haben, wenn sie sich die Namen nicht merken könnten und dies auf so eindeutige Weise öffentlich werde.
Ich fand die Idee gut, weil das gegenseitige Kennenlernen immer mindestens eine Woche gedauert hatte und mehr oder weniger zufällig oder willkürlich verlaufen war. Man merkte sich den Namen dessen, der einem, wenn vielleicht auch unbewusst, gefiel und ignorierte andere. Auf diese Weise waren ebenso unbewusst die ersten gruppendynamischen Prozesse intendiert worden, die sich von vornherein negativ auf die Kommunikation innerhalb der Gruppe ausgewirkt hatten. Manche waren nur schwer zu revidieren gewesen. Als ich meine Recherche in der Schule begann, hätte ich es nicht für möglich gehalten, dass solche auf den ersten Augenschein hin banalen Dinge so gravierende Auswirkungen haben könnten und vor allem so nachhaltig wirkten. Würde das Kennenlernspiel daran etwas ändern?
»Dann müssen wir den Schülern die Einführungstage vorstellen«, erinnerte Raphael an seine Rolle als Klassenleiter. Erst als niemand widersprach, sagte ich: »Wir sollten nicht nur die Learning-by-Doing-Woche darstellen, ihren Ablauf und ihren Sinn, sondern EVA als Ganzes. Und es muss klar werden, dass die Learning-by-Doing-Woche ein Teil von EVA ist.« Carlo nickte; die Kollegen schauten mich an und einer sagte: »Das musst du machen.« Selbst Raphael, dem ich als Klassenleiter gern den Vortritt gelassen hätte, schien dieser Meinung zu sein. »Es wäre besser, wenn Raphael EVA bei den Schülern etabliert«, erwiderte ich, »er ist der Klassenlehrer und wird am meisten mit seinen Schülern zu tun haben. Zu ihm werden sie gehen, wenn Probleme auftreten, und dann ist es gut für sie zu wissen, dass er voll hinter EVA steht.« Raphael nickte zwar, sagte: »Ich stehe ja auch hinter EVA …«, aber so richtig ran wollte er nicht an den Vortrag und schließlich blieb die Einführung von EVA an mir hängen. »If you want to learn it: teach it!«, dachte ich. Das galt sicher auch für EVA, und es war nur gut für mich, wenn ich mir das Konzept und die Hintergründe des Projekts vor Beginn der Learning-by-Doing-Woche noch einmal verdeutlichte.
Inzwischen waren eineinhalb Stunden vergangen und wir erkannten langsam, dass uns die Vorbereitung der Woche doch viel mehr Zeit kosten würde, als wir gedacht hatten. Aber bei diesem ersten Mal und noch einige Male in den Jahren danach machte das den Kollegen nichts aus. So groß war die Motivation, etwas Neues zu wagen, aus dem Alltagstrott, an dem viele ein unbestimmtes Unbehagen hatten, herauszukommen. Ich fand das damals außerordentlich angenehm. Die Euphorie blieb auch in der zweiten und dritten angefangenen Stunde, und als wir uns schließlich vertagten auf einen zweiten Termin noch vor den großen Ferien, waren alle sofort einverstanden. Bis dahin hatten wir immerhin den Wochenzeitplan erstellt und den Montag durchgeplant: Begrüßung durch Raphael, Kennenlernspiel, EVA-Einführungsvortrag, Vorstellung des Wochen-Zeitplans und Gruppenvortrag. Dafür sollte jeder Schüler aus vielen Bildern eines auswählen, das ihm besonders gut gefiel und in zufällig per Losverfahren zusammengesetzten Fünfergruppen aus den jeweiligen Bildern, die nun ebenso zufällig zusammengewürfelt worden waren, eine in sich zusammenhängende Geschichte machen. Nach dem Vortrag der Geschichten die »Schulentdeckung«, mit deren Hilfe die Schüler spielerisch und auf spannende Art die Schulräumlichkeiten und -regeln erkunden sollten. Das war die Idee der außer mir einzigen weiblichen Besetzung der EVA-Gruppe. Sie saß mir gegenüber, schaute mich ab und zu sogar an und taute im Lauf der EVA-Konferenzen ein bisschen auf. Sie war für mich Ilse; alle Kollegen hatten sich auf das »Du« als Anrede festgelegt. Es hatte sich ergeben als die einfachere Form, miteinander zu arbeiten. Die meisten Kollegen waren auch vorher schon per Du gewesen. Sie kannten sich schon sehr lange; manche waren zwanzig Jahre und mehr an dieser Schule. Ich versuchte mir das vorzustellen und schaffte es nicht. Drei Jahre pro Schülerjahrgang – das machte sechs bis sieben Generationen, die alle durch ihre Hände gegangen waren. Sie kannten hier alles in- und auswendig. War es das, was sie bewog mitzumachen: doch einmal, wenn auch in vertrautem Rahmen, etwas Neues zu wagen, weil nach zwanzig oder mehr Jahren selbst der eingefleischteste Routinier den Trott nicht mehr erträgt? Aber da war die Mehrheit der Kollegen, die eben nicht mitmachte, und unter diesen waren einige, die ebenso lange an der Schule waren. Eines stand fest: Es waren die Aufgeschlossensten im Kollegium, die EVA trugen. Aber warum waren sie »aufgeschlossen« und andere nicht? Und: Was waren die Motive hinter dem Verhalten?
Die Einteilung in die drei Phasen mit drei Pausen sollte die ganze Woche über beibehalten werden. Die folgenden Tage sollten jeweils im Ganzen einem EVA-Thema gewidmet sein. Die Kollegen hatten sich nach dem ersten Treffen verpflichtet, ihre Hausaufgaben zu machen, also jeweils zu zweit oder zu dritt einen Tag vorzubereiten. Den Methodentag hatten Herb und Carlo übernommen. Es waren Übungen zum Markieren von Texten am Vormittag, die Erarbeitung von Markierungsregeln in der zweiten Phase und am Nachmittag eine Mindmapping-Übung7, die Spezialität von Carlo, vorgesehen. Herb hatte sich in bekannter Manier ausführlich schriftlich vorbereitet und sehr viel Mühe damit gemacht. Mit Sicherheit hatte ihn das Zeit gekostet und das jetzt, in der Endphase des Schuljahres, mit der Häufung von Versetzungskonferenzen und Prüfungen. Ich war immer schon beeindruckt von Menschen, die so akribisch genau auf- und mitschreiben. Neben der aufgewendeten Zeit mussten sie alles, was besprochen worden war, noch einmal durchdenken, zu Papier bringen, kopieren und auf alle Fächer verteilen. Ich bereitete mich zwar immer vor (in der gesamten Zeit, in der ich ergründete, was Schule im Innersten zusammenhält, bin ich nicht ein einziges Mal unvorbereitet in eine Unterrichtsstunde gegangen), machte auch Notizen, die die wichtigsten Schritte enthielten, aber das war’s dann auch. Schon die detaillierten Lehrprobenentwürfe, die vor jeder dieser Prüfungen abzugeben waren, haben mich genervt. Das Wissen in meinem Kopf aktivierte sich im Unterricht in einem offenen, allerdings zielgerichteten Prozess. Herb war genauer bezüglich der Gestaltung der Präsentationen: Die vier 7er-Gruppen ziehen sich in die vier Ecken des Raumes zurück. Die Tische werden so angeordnet, dass eine große Arbeitsfläche entsteht. Es sind alle Materialien bereitzustellen (OH-Folie, Folienstifte, Farbkreide, Plakatpapier, Malstifte, Kreppband oder Hefties zum Anheften eines Plakats, Schere, Pinnwand, Heftzwecken für die Pinnwand, Flipcharts usw.). Es muss jedoch betont werden, dass es für keine Gruppe zwingend ist, sämtliche Medien einzusetzen. Am Ende der Phase sollte gefragt werden, welche Medien die Schüler für ihre Präsentationen brauchen (Flipchart-Tafel, OH-Projektor, Stelltafel), damit der Raum in der Frühstückspause entsprechend gestaltet werden kann. Bei Bedarf kann für jede Gruppe die Vor- und Rückseite einer Stellwand reserviert werden, sodass sich jeweils zwei Gruppen, durch die Stellwand getrennt, gegenübersitzen können … So ging es seitenweise weiter, nur für die zwei Tage, Montag und Dienstag. Erstaunlich war, dass der Text mehrmals »usw.« enthielt. Sollte hier wirklich etwas dem Zufall überlassen werden? Als ich die EVA-Materialien in Vorbereitung für dieses Buch noch einmal durchsah, fiel mir auf, dass ich damals einige Male an den Rändern »Sinn deutlich machen!« notiert hatte. Vielleicht war über all der Planung, den zeitlichen Ablauf, die Bereitstellung der Arbeitsmaterialien, die Anordnung der Tische und der Stellwände und die Sitzordnung betreffend, irgendwie untergegangen, welchen Sinn das Ganze für die Schüler machen und dass ihnen dieser Sinn deutlich werden müsse.
Bei so genauer Vorbereitung, sozusagen bis auf den Markierungsstift genau, konnte eigentlich nichts schiefgehen. Herb hatte zudem schriftlich darauf hingewiesen, dass die Arbeitsregeln weitgehend dem Buch ›Methodentraining‹ von Heinz Klippert entnommen seien. Sie waren also »bibelfest« und insofern unangreifbar. Carlo hatte ein Arbeitsblatt, eine Seite DIN A4, vorbereitet, in dem er in sieben Punkten knapp und stichpunktartig die Regeln zur Erstellung einer Mind Map zusammengefasst hatte. »Meine Erfahrung ist«, sagte er dazu, »dass ich mir mit Mind Maps bestimmte Zusammenhänge besser merken kann als mit herkömmlichen Notizen. Warum sollten die Schüler das nicht auch versuchen?« Natürlich widersprach hier niemand, auch ich nicht. Wichtig war, dass wir die Schüler nicht auf Mind Mapping festlegten, versuchen sollten sie es allemal. Vielleicht gab es ja den einen oder anderen, der damit ebenso effektiv umging wie Carlo. Ich war mir allerdings nicht sicher, ob alle Kollegen das so verstanden.
Den Donnerstag hatten Hans und ich vorbereitet. Es sollte der Kommunikationstag werden. Hans hatte aus seiner PSE-Fortbildung einige Kommunikationsspiele mitbekommen, die er nun gern in der Praxis anwenden wollte: das Rollenspiel »Misslungene Kommunikation«, eine Talkrunde und die Erarbeitung von gemeinsamen Kommunikationsnormen für die Arbeit durch alle Semester hindurch. Die Erkenntnis aus dem Rollenspiel sollte sein, dass Kommunikation misslingen kann, warum sie das kann und wie man dieser Gefahr begegnet. Auch in der Talkrunde sollte mit verteilten Fremdrollen gearbeitet werden, diesmal konstruktiv. Nach so gemachten und durchgespielten Erfahrungen planten wir in der letzten Phase die Erstellung von sinnvollen und von allen getragenen Richtlinien für eine gelungene, effektive und funktionale Kommunikation für die vor uns liegenden gemeinsamen Semester. Unter den Kollegen regte sich kein großer Widerspruch; im Gegenteil, Ilse versicherte, die Ideen und Spiele seien toll, sie habe schließlich die Fortbildung mit Hans zusammen gemacht und dabei viel gelernt. Der Freitag, unser Teamtag, sah die gemeinsame Konstruktion eines Bauwerks vor. Die Materialien dafür sollten für jede Gruppe die gleichen sein, im Übrigen hatten die Schüler freie Hand.
Nach dieser zweiten Konferenz am Schuljahresende waren wir mit der Grobplanung durch. Wir beschlossen, uns am Ende der Ferien in einem Open-End-Termin zusammenzusetzen und dem Ganzen den Feinschliff zu geben. Ich sah in die Runde der Kollegen und fragte mich wieder, was sie zum Mitmachen bewogen, ihnen die hohe Motivation eingegeben haben könnte. Da war Bernd, der in wenigen Jahren pensioniert werden würde. In Gesamtkonferenzen hatte er mit Äußerungen wie: »Wir produzieren hier für den Kapitalismus … Das ist unglaublich!« auf sich aufmerksam gemacht. Der Schulleiter wimmelte das freundlich, aber bestimmt ab, indem er »Sie haben ja recht, Herr Dr. F.!« sagte und zum nächsten Thema überging. Bernd war körperlich behindert; er genoss einen gewissen Freiraum in diesen Dingen. Bernd schwieg dann, froh, sein Statement losgeworden zu sein, und dabei blieb es. Nun saß er vergnügt in der Runde, kindliche Freude im Gesicht. Ich bezweifelte, ob er die Strecke wirklich durchhalten würde. Er war nicht sehr hart im Nehmen, seine Behinderung schützte ihn auch davor, überfordert zu werden. Jetzt war er sichtlich stolz auf sich.
Herb hatte drei Teenager zu Hause. Ich hatte noch die Grundsätze des Diskussionspapiers vor Augen, das er in der ersten Sitzung verteilt hatte. Vielleicht waren seine Kinder eine Motivation dafür gewesen, bei einem Projekt dabei zu sein, das Eigenverantwortung an die Stelle von Kontrolle setzte. Aber schaute man auf das Papier, hatte man den Eindruck, als wisse er nicht, wie das gelingen sollte.
Bei Hans hatte ich das Gefühl, er suche einen Ausweg vor der Aussicht, noch zehn Jahre Lehrer sein zu müssen. Er war Angestellter, hätte bei einer Frühverrentung nicht einmal mit Abschlägen in Rente gehen können wie ein Beamter in Pension. Angestellte sind entweder berufs- oder erwerbsunfähig, wenn sie früher gehen, und in beiden Fällen gibt es eine lächerlich geringe Berufsunfähigkeits- oder Erwerbsunfähigkeitsrente, von der man nicht leben kann. Also redete Hans sich ein, gern Lehrer zu sein, und machte PSE-Fortbildungen. In den Jahren zuvor hatte er noch politische Ämter gehabt, war aber, nach eigenen Worten, einer Intrige zum Opfer gefallen. Man habe sich heimlich abgesprochen und ihn nach vielen Jahren erfolgreichen Einsatzes für die Schule aus seinem Amt abgewählt. So wurde er unvermittelt auf seine Lehrerrolle zurückgeworfen. »Jetzt freue ich mich auf die nächsten zehn Jahre!«, sagte er zum Abschied aufgeräumt zu mir, aber ich spürte die Verzweiflung hinter seiner aufgesetzten Heiterkeit.
Ilses Tochter absolvierte ein Lehramtsstudium. Ich hatte den Eindruck, dass sie ihre Mutter auf die eine oder andere Idee gebracht hatte. Sie profitierte von der Ausbildung, so wie mein Sohn und ich gegenseitig voneinander profitiert hatten, als er noch Schüler und ich im Referendariat gewesen war.
Carlo war ebenfalls Vater. Man merkte sehr deutlich, wie viel ihm an seinen Kindern lag. Bei ihm hatte ich den Eindruck, dass seine Vater-Kind-Geschichte eine Erfolgsgeschichte war. So gesehen war EVA die logische Konsequenz aus dieser Geschichte in der Schule. Carlos Umgang mit den Schülern war ruhig, freundlich, sachlich und respektvoll. Er schien mir ein so natürlicher EVA-Katalysator zu sein, da war nichts aufgesetzt, angelernt oder gar zu kompensieren. Ich mochte ihn, weil EVA für ihn so selbstverständlich war – auch deswegen. Und damals war die Gefahr, dass das Projekt (auch von Carlo) beendet werden könnte, so weit weg, dass ich keinen Gedanken daran verschwendete.
Sven war ein alter 68er, sehr gutmütig, ruhig und politisch aktiv. Er warf der Schulleitung Top-Down-Management vor. Sven war derjenige, der zu seinen Schülern eine enge, beinahe vertrauliche Beziehung pflegte und sie sehr genau kannte. Es war schön zu erleben, wie sie sich nach bestandener Prüfung bei ihm für seine Unterstützung bedankten. Diese Unterstützung ging oft sehr weit. Sven engagierte sich wirklich sehr, man merkte, wie viel ihm an jedem Einzelnen lag. Er opferte besonders viel Zeit und Arbeit für die Förderung und Kompensation der Schwächeren in den Klassen. In der Schule war er als Fachlehrer8 eingestellt. Ich muss nicht betonen, dass Sven in seiner gesamten Einstellung sehr sozial war.
Raphaels Gesicht zeigte mehr Selbstzufriedenheit als Zufriedenheit. Er war Mr. Wichtig – so nannte ich ihn schon nach kurzer Zeit in der Schule heimlich – und war mit sich zufrieden, wenn er wichtig war. Oder sich so fühlte; das subjektive Element war das Entscheidende. Er war der Einzige, der immer bereit war, eine Klasse zu übernehmen, alle drei Jahre wieder. Vielleicht auch deshalb, weil er keine eigenen Kinder hatte, ließ er sich total auf seine Schüler ein. Und weil er pädagogisch nicht unbegabt war, gelang ihm vieles. Die Lösung von Konflikten ebenso wie persönliche Gespräche, die er laufend führte, mit Schülern und Eltern. Er besuchte seine Schüler sogar zu Hause, hatte schon stundenlang vor ihren Türen gewartet, um herauszubekommen, ob ein säumiger Schüler überhaupt noch gewillt war zu kommen oder ob er sich bereits entschlossen hatte, die Schule zu verlassen. Er kannte ihre persönlichen Verhältnisse genau und bemühte sich aufrichtig um Lösungen. Raphael war umständlich und manchmal etwas steif, und er hörte sich gern reden. Seine Ausführungen über die Probleme und Konflikte, mit denen seine Schüler kämpften, dauerten 15, 20 Minuten oder länger. Jedes Detail wurde problematisiert. Auch Selbstverständliches. Er strapazierte seine Zuhörer mitunter mehr als ihnen angenehm war. Ich hatte manchmal den Eindruck, dass Raphaels umständliche Art, Probleme zu lösen oder es jedenfalls zu versuchen, ein Stück Selbstverwirklichung war, zumindest aber ein wesentlicher Teil seines Selbstverständnisses. Er war kein wirklicher Macher. Um das zu sein, tat er viel zu viel. Er genoss seine Rolle als wichtigster Bezugspartner seiner Schüler in der Schule, auch wenn es nur qua Amt war. Er war nett, ließ sich gern bitten und konnte auch abweisend sein – hauptsächlich im Fall gekränkter Eitelkeit.
In allen Gesichtern sah ich Müdigkeit und Erholungsbedürftigkeit nach einem langen Schuljahr. Bei mir war das sicherlich nicht anders. Ich sah Skepsis: Wird das auch alles so klappen, wie wir uns das vorgestellt haben? Ich sah Besorgtheit darüber, was alles schiefgehen könnte. Ich sah Hans’ aufgesetzte Heiterkeit. Ich sah Stolz in Carlos Gesicht: Immerhin waren es Kollegen aus seinem Fachbereich, die das Neue wagten. Und immer noch stand die kindliche Freude in Bernds Gesicht darüber, dass er sich kurz vor seiner Pensionierung noch einmal aufraffte und mitmachte. So gingen wir in die Ferien.
Würde der Elan nachlassen? Ich arbeitete weiter am Gesamtkonzept und merkte, dass ich gleich zwei Probleme zu lösen hatte. Zum einen die Beobachtung des EVA-Umsetzungsprozesses mit allen Indikatoren (heimlicher Lehrplan, Motivation hinter dem Verhalten, Rolle der Lehrerpersönlichkeit in der Schule) und zum anderen die Etablierung der Grundbausteine meines eigenen Konzepts in meinem Unterricht und darüber hinaus. »Darüber hinaus« bedeutete, dass ich eine eigene Klasse übernehmen müsste, denn nur als Klassenleiter hat man den intensivsten Kontakt mit den Schülern eben auch über den Unterricht hinaus. Man nimmt Entschuldigungen für Fehlzeiten entgegen, spricht mit Eltern und vor allem mit Schülern über alle auftretenden Probleme und wird von Beginn an von den Schülern als Hauptansprechpartner wahrgenommen. Ich wollte nach der ersten EVA-Phase eine eigene Klasse bekommen und EVA und meine eigenen Vorstellungen über drei Jahre hinweg erproben!
Als wir uns am Ende der Ferien zur letzten EVA-Konferenz vor der Learning-by-Doing-Woche trafen, hielt ich mich mit meinen Erkenntnissen zurück. Ich hatte gelernt, dass es nichts Dümmeres gibt, als eigene Pläne hinauszuposaunen, noch bevor sie spruchreif sind. Das ruft sofort die Verhinderer auf den Plan. Die Misstrauischen (»Was hat die vor?«, »Kann die uns gefährlich werden?«, »Will die aufsteigen?« usw.) und die Bösartigen (»Die nicht!«). Ich war inzwischen schlau genug, nichts zu sagen. Die Kollegen waren erholt aus den Ferien gekommen und erzählten von weiten und nahen Reisezielen. Fast alle waren weggefahren, Bernd sogar bis zu den Komoren. Er wirkte vitalisiert, war tief gebräunt und fühlte sich offenbar um Jahre jünger. Auch die anderen wirkten frischer als vor dem Urlaub. Die Konferenz gestaltete sich entsprechend zügig. Wir ließen die vor den Ferien gemachte Planung bestehen, besprachen die Details und wünschten uns für den Montag und die folgenden Tage ein gutes Gelingen.
Am Montag waren die für diesen Tag eingeteilten Kollegen zur Stelle. Raphael war ganz in seinem Element und nahm seine Rolle als Klassenleiter routiniert und mit sichtlichem Wohlbehagen ein. Es waren alles seine Kinder, die 30 Schüler, mit denen wir in der Runde saßen, und er nahm seine Rolle als Klassenvater ernst. Dass er sich gern reden hörte, war bekannt, und das machte das Ganze ein bisschen weitschweifig in den Erklärungen (des Ablaufs und der Spiele). Aber noch waren die Schüler gutmütig, neugierig und unsicher. Noch nahmen sie nur auf. Der Backlash oder auch der Sudden Backlash kommen immer später, wenn sie sicherer sind und ihre Umgebung einschätzen können. Das fiel mir auf an diesem Morgen, als Raphael redete. Und mir wurde wieder einmal klar, dass EVA nicht in einer Woche aus dem Paradies vertrieben wird, sondern dass wir froh sein konnten, wenn wir es in drei Jahren schafften, sie zur Menschwerdung zu motivieren.
Raphael hatte aufgehört zu reden. Wir spielten das Kofferspiel, um uns kennenzulernen. Es war erstaunlich, wie es allen gelang, sich auf Anhieb 28 Namen und Gegenstände zu merken. Herb und Bernd hatten sich in unserer letzten Vorbereitungskonferenz für den Montag und Dienstagmorgen abgemeldet, um sich beim Kennenlernspiel nicht zu blamieren und so einen schlechten Eindruck bei den Schülern zu hinterlassen. Carlo fehlte aus dienstlichen Gründen. Aber Ilse, Raphael, Hans und ich schlugen uns tapfer und nach einer halben Stunde kannten wir alle unsere künftigen Schüler mit Vornamen. Sie hatten Gesichter von Anfang an. Ich fühlte mich sehr gut dabei. Im Unterricht jemandem in Ermangelung eines Namens auffordernd zuzunicken und ihn zu einem Redebeitrag zu ermuntern – das hatte mir nicht gefallen, zumal ich mir einzelne Gesichter und Namen gemerkt hatte und andere nicht, aus welchen Gründen auch immer. Ich fühlte mich in der Runde wohl. Das war eine spontane Erkenntnis und ich hatte den Eindruck, dass es den Kollegen ebenso ging. Einige Schüler blickten allerdings noch immer unsicher um sich. Gleich zu Beginn, als sie mit Raphael in unseren Raum gekommen waren, hatte sich die Erwartungssicherheit, die sie in Bezug auf Schule aus der Mittelstufe mitgebracht hatten, nicht erfüllt. Das, was sie hier erlebten, war nicht Teil ihrer Schulerfahrung gewesen und diejenigen, die Orientierungssicherheit brauchten, waren deshalb unsicher, auch wenn das Kennenlernspiel die Stimmung gelockert hatte.
Als Nächstes war es mein Part, EVA vorzustellen. In den Ferien hatte ich mir überlegt, wie ich kurz, aber pointiert und dabei anschaulich einen ersten Einblick in eigenverantwortliches Arbeiten geben konnte. Das Haus des Lernens, das ich aus PSE kannte, schien mir in abgewandelter Form eine sinnvolle Metapher dafür zu sein. Ich projizierte das von mir etwas veränderte Haus (s. Grafik S. 177) in Übergröße an die weiße Rückwand des Raumes und erläuterte, wie man in Parterre ankommt und über den ersten, zweiten und dritten Stock ins Dachgeschoss, zu den Schlüsselqualifikationen, gelangt. Im Keller hatte ich die Ist-Situation platziert. Nicht die persönliche Ist-Situation eines einzelnen Schülers, sondern die, die aus den PISA-Ergebnissen, der Unterrichtskritik vonseiten der Arbeitgeber und der Hochschulen und aus meiner eigenen Erfahrung resultierte:

	
Mängel in grundsätzlichen Sozialtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen



	
Fehlende Methodenkompetenz 



	
Rezeptives, passives Verhalten



	
Probleme bei der selbstständigen Erarbeitung von Wissen



	
Mängel in der Vortrags- und Präsentationstechnik 



	
Mangelnde Fähigkeit zu Konzentration und Entspannung



	
Unzureichende Problemlösungskompetenz 



	
Unentwickelte Teamfähigkeit, d. h. in der Erarbeitung und Umsetzung von Lösungsstrategien in der Gruppe



	
Fehlende Sozialkompetenz, wie z. B. das Übernehmen von Verantwortung, kooperatives Arbeiten und Entwickeln von Konfliktlösungs-Strategien9




Das versuchte ich mit ruhiger Stimme zu erklären. Die Stimme ist wichtig für Lehrer. Auch das hatte ich gelernt. Im Referendariat hatte ich die herrische Stimme meines PW-Seminarleiters ertragen müssen, die seine autoritäre Grundeinstellung widerspiegelte, ohne dass ihm dieser Zusammenhang je bewusst geworden wäre. Er war stolz auf seine »laute, raumfüllende Stimme«, mit der er die Schüler auch im entferntesten Winkel des Klassenzimmers wach hielt. Mir war in jeder seiner Vorführstunden äußerst unbehaglich zumute, und als ich darüber nachdachte, warum, fiel mir auch diese dröhnende Stimmlage als einer der Gründe für die frostige Atmosphäre ein. Frauenstimmen hatte ich gehört, die, wenn auch nicht immer laut, so doch als schrill in Erinnerung geblieben waren. Immer ein bisschen aufgeregt, meist einhergehend mit den vorstehenden, weit geöffneten Augen des »Schilddrüsenblicks« und einem unruhigen Hin und Her des Kopfes, etwa so wie ein Vogel, der nach Feinden Ausschau hält. Eine ruhige Stimmlage ohne Aufgeregtheiten, ohne heimliche Nervosität oder gar Aggression ist mindestens von so großer Bedeutung wie eine deutliche Aussprache und die Klarheit der Formulierung. Sachlichkeit ist selbstverständlich. Sie sollte es zumindest sein. Aber viele Lehrer verstecken Ironie und andere verletzende Implikationen in ihren Ausführungen. Stimme, Intonation und die darin sich widerspiegelnde Disposition sind wesentliche Teile des heimlichen Lehrplans. Wer glaubt, man könne sie verstecken, die heimlichen Signale, irrt. Schüler sind da sehr empfänglich. Und weil sie ihr Empfinden oft nicht ausdrücken können, wird als Überempfindlichkeit abgetan, was das intuitive Erfühlen von Unsicherheit, Nervosität, Aggression, Langeweile, Ignoranz oder Ressentiments ist.
Ich blickte in gespannte, auch in angespannte Gesichter. So manch einer in der Runde mochte sich selbst erkennen. Die Konfrontation erzeugte einen Aha-Effekt. Und die Frage: »Wie kommen wir da raus?« stand wie selbstverständlich im Raum. Schließlich wollten einige einen Arbeitsplatz nach Abschluss der Ausbildung haben oder sich selbstständig machen; die meisten jedoch, die zu uns kamen, wollten studieren und hatten die Schule aufgrund der Doppelqualifikation, die man hier erwerben konnte, gewählt. Ich spürte die Betroffenheit und nahm die neuen Schüler mit in die erste Etage. Dort erwartete sie das umfassende Training in den fehlenden Schlüsselbereichen Methoden, Kommunikation und Team. Aus der Kritik wurde ersichtlich, dass das Training in diesen Schlüsselbereichen unabdingbar notwendig war, um die Mängel zu überwinden. Aber wie? Im zweiten Stockwerk gab es die Antwort. Hier waren nur einige Beispiele für das Trainieren eigenverantwortlichen Arbeitens in den drei Bereichen zu sehen. In der täglichen Praxis gibt es sehr viel mehr. Aber die Schüler sollten einen Anfangseindruck bekommen und nicht mit dem Gefühl der Überforderung nach Hause gehen. Die Trainingseinheiten im ersten Stock bezogen sich exakt auf die drei Schlüsselbereiche; in der Unterrichtspraxis sind sie selbstverständlich nicht so präzise zu trennen. Wenn über drei Jahre hinweg kontinuierlich Schlüsselqualifikationen trainiert worden sind: Wo kommt man an?
»Der Unterschied ist«, sagte ich, »dass Sie sich Wissen – und zwar nicht nur in den ›Grundsätzlichen Sozialtechniken‹ – aktiv angeeignet haben, eigenverantwortlich, und deshalb habe ich es ›Aktives Wissen‹ genannt.« Alle ohne Ausnahme hatten bis jetzt konzentriert zugehört. Ich fuhr fort: »Gewusst wie! Das werden Sie am Ende des 6. Semesters hoffentlich auch sagen können. Sie werden wissen, wie man ein Problem angeht und löst. Und das nicht nur allein, sondern auch und besonders in Kommunikation und Teamarbeit mit ihren Kollegen. Ideal ist dieser Zustand dann, wenn Sie dabei Synergie erzeugen. Wenn Ihr gemeinsames Ergebnis gegenüber jedem Einzelergebnis nicht nur optimiert ist, sondern potenziert. Dann ist ein Hirn und ein zweites und drittes nicht mehr drei, auch nicht sechs, sondern hundert oder mehr …« Ich redete mich in Begeisterung hinein. Es war Zeit, zum Schluss zu kommen. Das ist verdammt idealtypisch, dachte ich. Wie sollen wir das in der heutigen Schule schaffen? Aber ich konnte nicht mehr zurück – und wollte auch nicht. Ich sah das Interesse in den Gesichtern um mich herum, das Erstaunen über diese ganz neue Art von Schule, die die Neuankömmlinge so nicht kannten und auch nicht erwartet hatten. Ich durfte sie nicht enttäuschen.
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Zum Schluss warfen wir einen Blick auf das Spitzdach, unser Ziel, wo wir ankommen wollten. Die Schlüsselqualifikationen Selbstständigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Flexibilität, Problemlösungskompetenz, Zuverlässigkeit, Ausdauer, Belastbarkeit, Kreativität, Offenheit, Integrationsfähigkeit, Neugier – das waren Skills, die nicht nur berufsbezogen waren, nicht nur Arbeitgeberansprüchen genügten10. Es sind Soft Skills, Persönlichkeitsmerkmale, die man im Umgang mit anderen Menschen und mit sich selbst braucht, um moralisch integer, produktiv und sinnvoll zu leben. Ein hochgestecktes Ziel. Mit bloßen Unterrichts- und Rollenveränderungen würden wir es nicht erreichen. Wir würden uns selbst verändern und in diesen Prozess einbeziehen müssen, wenn wir erfolgreich sein wollten. Aber das sagte ich nicht. Das auch nicht.
 
Als der Raum wieder hell war, räumte ich die Projektionsutensilien weg und schaute nach meinen Kollegen. Herb und Bernd waren inzwischen eingetroffen und hatten den Vortrag gehört. Ilse sah ein bisschen missmutig aus, Hans nickte mir anerkennend zu. Herb und Bernd schauten unsicher in die Runde. Nachdem Raphael den Wochenzeitplan vorgestellt hatte, gingen wir in die Pause und warteten, als die halbe Stunde um war, auf Nachzügler. Das war interessant, weil Raphael zu Beginn seiner langen Ausführungen am Morgen darauf hingewiesen hatte, dass wir Wert auf Pünktlichkeit legten. Wie würde er damit umgehen, dass bereits in der ersten Pause nach diesem Hinweis einige Schüler sich nicht daran hielten? Ich drängte darauf weiterzumachen; alle wussten Bescheid, ich hatte keine Lust, auf die Verspäteten zu warten und dadurch für die gesamte Gruppe den Zeitplan zu verzögern. Als sich nach zwei, drei und noch einmal nach fünf Minuten die Tür öffnete und die letzten Schüler eintraten, hatte Hans bereits mit der Erklärung der Bildergeschichte begonnen. Natürlich hatten die Verspäteten die Erklärung nicht mitbekommen. Und natürlich entstand Unruhe durch Stühlerücken, Stolpern über Taschen und umständliches Hinsetzen. Ich wartete darauf, dass Raphael sich zu Wort meldete, und tatsächlich wies er noch einmal auf das Agreement, pünktlich zu beginnen, hin. Diese Konsequenz ist eines der wichtigsten Elemente, wenn sich neue Gruppen konstituieren. Wenn man in diesen Fragen auch nur einmal nachlässig ist, tritt ein, was bei jedem Normsetzungsprozess eintritt: Die Norm wird brüchig. Ist man als Normsetzer weiter nachlässig, wird die alte Norm so schnell durch die neue – Dulden der Verspätung – ersetzt, wie man gar nicht gedanklich folgen kann. Das geht ganz schnell. Raphael war offenbar entschlossen, die Norm zu etablieren, etwas, das unter Lehrern durchaus nicht selbstverständlich ist. Nicht alle Lehrer sind erfolgreiche Normsetzer. Wahrscheinlich würde Raphael noch oft insistieren müssen.
Die Bildergeschichte zu entwerfen anhand der auf dem Boden ausgelegten und nach eigenem Interesse ausgesuchten Bilder, machte offenbar allen Spaß. Die Gruppen zogen sich zurück, ich hörte die Schüler lachen. Nach der vorgegebenen Zeit konnte jeder seinen Part der Geschichte erzählen, immer in Fortsetzung, sodass am Ende ein vollständiger Plot dabei herauskam. Die Geschichten selbst fielen kürzer aus, als wir gedacht hatten. Allerdings entbehrten einige von ihnen nicht der Originalität und Fantasie. Und alle hatten Anfang und Ende und wurden, was das Wichtigste war, frei oder anhand einiger Stichpunkte erzählt. Es war bemerkenswert, wie die neuen Schüler bereits am ersten Tag miteinander arbeiteten und umgingen, nur weil sie außerhalb von Unterrichtsstrukturen agieren konnten. Das war mehr, als ich erwartet hatte.
Nach der Mittagspause schlug Ilses Stunde, die mit viel Zeit- und Arbeitsaufwand die Schulentdeckung vorbereitet hatte. Gruppenweise zogen die Schüler mit den Kärtchen los, auf die Ilse ihnen Aufgaben geschrieben hatte, z. B. den komplizierten Weg in die Fachräume zu beschreiben; zu schauen, wo man Fahrräder abstellen kann; welche Ausbildungsgänge es in der Schule gab; wo sich die Bibliothek befindet; wie man sich verhalten muss, wenn ein Lehrer nicht zum Unterricht erscheint; wo das Fundbüro ist; wie man Lehrern Nachrichten zukommen lässt usw. Insgesamt hatte jede der Gruppen einige dieser Aufgaben abzuarbeiten. Es galt herauszufinden, wo man die Infos dazu bekommen würde (z. B. im Sekretariat), oder aber selbst auf die Suche zu gehen. Wir sahen die Schüler zur Abschlussbesprechung wieder und erfuhren, dass alle in den zwei Stunden, die dafür vorgesehen waren, ihre Aufgaben gelöst hatten. Ich fand, dass gegen ein bisschen Bewegung für die Schüler nichts einzuwenden sei, genauso wenig wie gegen die Tatsache, dass es nur gut sein kann, wenn man seine neue Schule schnell und effektiv, und vor allem durch eigenes Erkunden, kennenlernt.
Die folgenden Tage liefen im Wesentlichen so ab, wie wir es geplant hatten. Nie zuvor hatte ich ein solch schnelles Miteinander-vertraut-Sein erlebt. Die Textmarkierungs-Session lief etwas gequält ab. Den Schülern waren, wie von Herb angekündigt, genaue Arbeitsregeln vorgegeben. Er meinte, hier gebe es besondere Defizite, die durch eine genaue Anleitung für das Markieren auszugleichen seien. »Systematisches Lesen«, »Texte markieren und unterstreichen«, »Texte in Absätze untergliedern«, »Informationen zusammenfassen«, »Inhaltsgliederung erstellen« usw., usw. Alles vorgegeben (wörtlich nach Klippert), alles genau einzuhalten. Vorher war noch ein Fragebogen verteilt worden, in dem es um Lernverhalten und Lerntyp ging. Die Auswertung sollte im Unterricht durch Ilse erfolgen. Dadurch sollte jeder Schüler seinen Lerntyp erkennen und sich seine Stärken und Defizite bewusst machen.
Mir kam das so vor, als sei es etwas viel auf einmal. Die Strategie des »das noch und das noch und das noch« und das auch gleich in der ersten Woche – ich hätte mich erschlagen gefühlt als Schüler. Aber ich ließ den Dingen ihren Lauf und beobachtete. Das Mind Mapping lockerte die Stimmung wieder. Es waren ausgesprochen begabte Zeichner unter den Schülern, die hübsche farbige Mind Maps präsentierten. Als ich sie fragte, ob sie sich Mind Mapping als Merkhilfe vorstellen könnten, waren die Meinungen geteilt. Das war nicht anders zu erwarten gewesen. Jeder merkt sich Zusammenhänge auf andere Weise. Viele Lehrer arbeiten trotzdem regel- anstelle von ergebnisorientiert. Mich hat in der Schule immer erstaunt, wie viele. Im Laufe der Zeit merkte ich: Sie sahen einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen beiden Elementen, den Regeln und den Ergebnissen. Wenn via Regel nicht das erwartete Ergebnis erreicht wurde, war immer so etwas wie Ratlosigkeit da. Meine Zweifel verstärkten sich, wenn ich an den Tenor von EVA dachte. Immerhin sollte eigenverantwortlich gearbeitet werden. Und das bedeutete, zumindest aus meiner Sicht auch, dass man das Ziel zusammen formulierte und dann »aus dem Weg« ging, damit jeder seine individuelle Methode, zum Ziel zu kommen, finden und dabei sicherer werden konnte. Wenn ich meinem Sohn Regeln vorgegeben hätte, wie er dies und jenes zu machen habe – ich glaube, er hätte rebelliert, so wie ich viele Schüler erlebt habe, die aus ihren Elternhäusern und aus ihren bisherigen Schulen als Rebellen zu uns kamen.
Am Donnerstag, dem Kommunikationstag mit den Spielen, war mir angenehm aufgefallen, dass die Stimmung heiter, die Atmosphäre locker und die Konzentration auffallend gut gewesen war. Allerdings schafften wir es an diesem Tag nicht mehr, einige elementare Kommunikationsrichtlinien zu formulieren, die dazu dienen sollten, dass auch im Unterricht erfolgreich miteinander kommuniziert werden konnte. Die konkrete Erarbeitung der 10 Regeln verschoben wir in den Unterricht. Die bruchlose Anknüpfung an die Learning-by-Doing-Woche war für mich die Gelegenheit, ein Stück des Geistes, von dem sie getragen war, in den Unterricht mitzunehmen – idealerweise über sechs Semester hinweg.
Es gibt einen eklatanten Unterschied zwischen verordneten und selbst gewählten Regeln. Die Schüler hatten gemerkt, wie fatal eine nicht gelungene Kommunikation sich auswirken kann, im Rollenspiel dazu war kein vernünftiges Gespräch zustande gekommen. Jeder hatte am anderen vorbeigeredet und die Art zu kommunizieren war von Ressentiments, damit verbundener Unsachlichkeit, persönlichen Angriffen und anderen emotionalen Elementen getragen gewesen. Das Ziel, aus dieser Misere, die sie auch aus vielen real erlebten Situationen kannten, herauszukommen, lag auf der Hand. Also versuchten wir uns bewusst zu machen, woran es gelegen hatte, dass keine zielführende Diskussion möglich gewesen war. Dabei stießen die Schüler beinahe selbstverständlich auf die Notwendigkeit einer bewusst gesteuerten Kommunikation, die die gemachten Fehler vermied. Es genügten einige grundsätzliche Regeln, auf einem Plakat im Klassenraum aufgehängt, um jeden Einzelnen daran zu erinnern. Auch in den Folgejahren hielt ich an dieser erfolgreichen Strategie fest. Es waren nicht von mir oder anderen Kollegen verordnete, sondern vollkommen selbstständig erarbeitete und für sinnvoll befundene Regeln, die in jedem Jahr so oder so ähnlich lauteten:
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Faire Arbeitsaufteilung unter Berücksichtigung der Stärken und Schwächen der Einzelnen.




Bei der Abschlussbesprechung hatte Hans zu mir gesagt, ich sei zu allen Schülern außerordentlich freundlich gewesen. Solche Bemerkungen hatte ich schon öfter gehört. Selbst mein PW-Seminarleiter hatte, wenn er auch nichts Gutes an meinem Unterricht fand, einmal gesagt: »Sie sind nett und freundlich, dabei souverän und sicher, ruhig und gelassen.« Offenbar war das erwähnenswert, und genau das war es, was mich erstaunte. War es nicht selbstverständlich, dass Lehrer mit den ihnen anvertrauten Schülern freundlich umgingen? Aber schon mein Sohn hatte ja vom Gegenteil berichtet. Von in den Unterricht mitgebrachter schlechter Laune war da die Rede, von generell miesepetriger Stimmung, von Desinteresse und gespürter Ablehnung bis hin zur Bösartigkeit. Aus innerhalb der Learning-by-Doing-Woche später von uns durchgeführten Befragungen ergaben sich ähnliche Ergebnisse. »Schlechte Laune der Lehrer, die sie an den Schülern ausgelassen haben« war eines der häufigsten Statements, wenn danach gefragt wurde, was die Schüler an ihrer bisherigen Schule am meisten gestört habe. Das war für mich eine der einschneidendsten Erfahrungen in der Schule. Wie konnte man zusammenarbeiten in schlechter Atmosphäre? Manchmal brachten auch Schüler aus den unterschiedlichsten Gründen diese Stimmung in die Klasse hinein und man musste als Lehrer, ob man wollte oder nicht, damit umgehen. Dann war es Aufgabe und Anliegen, die jeweilige Motivation zu ergründen und, soweit das in der Schule möglich war, das Problem zu beheben. Das gelang nicht immer; es gab auch Fälle für den Psychologen oder gar den Psychiater. Aber als Lehrer von vornherein einen freundlichen und respektvollen Umgang mit den Schülern zu pflegen, gleichgültig, wie die persönliche Laune ist, gehört zum Beruf.
Am Ende der Woche waren wir alle müde. Einige von uns waren jeden Tag von 9 bis 15 Uhr präsent gewesen, hatten bereits vorher Vorbereitungen getroffen und nachher ein Auswertungsgespräch bezüglich des jeweiligen Tages geführt. Die Einschätzung der Schüler war sehr interessant und brachte uns noch einmal den notwendigen Kick am Nachmittag des letzten Tages: Das Kennenlernspiel wurde als absolut funktional empfunden. Überhaupt habe man sich nach Ablauf dieser einen Woche so gut kennengelernt wie beim bisher üblichen Unterricht nicht einmal innerhalb mehrerer Wochen.
Die Schulentdeckung hatte an einem einzigen Nachmittag die Schule bis in den letzten Winkel hinein bekannt gemacht. Noch Wochen später erklärten mir unsere Schüler lachend, dass die Neuankömmlinge der anderen Fachbereiche »nichts wissen«, weder über die Räumlichkeiten noch über Ausbildungsgänge, Ansprechpartner usw. Das waren praktische Kenntnisse, die ihnen Sicherheit gaben, mehr als es Erklärungen je vermocht hätten.
Als besonders positiv wurden die Vortrags- und Präsentationsübungen hervorgehoben. Die Schüler hatten vom ersten Tag an vorgetragen: Die Bildergeschichte am Montag, die Schulentdeckungsergebnisse am Dienstag, und am Freitag hatten sie ihre mit viel Fantasie und Know-how gebauten Gebäudekonstruktionen präsentiert.
Die damit verbundene Gruppenarbeit wurde ebenso positiv bewertet. Die Begründung war, dass der Informationsaustausch ungezwungener stattgefunden habe als zwischen Lehrer und Schülern. Man habe sich gegenseitig geholfen und unterstützt. Dementsprechend schlugen die Schüler mehrheitlich vor, dass alle Mitglieder einer Gruppe auch immer die gleiche Note für ihre Leistung bekommen sollten. Das war ihre Vorstellung von Gerechtigkeit. Ebenfalls ein interessantes Ergebnis. Ebenso bemerkenswert war der Vorschlag, die Gruppenarbeit zu optimieren, indem man sie mit einem kurzen Lehrervortrag kombinierte. Einige Gruppen hätten sich eine Vorabinformation zu ihrer Aufgabe gewünscht, um so auf einer klareren Basis in die eigenverantwortliche Arbeit einsteigen zu können, verbunden mit der Möglichkeit, auch einige relevante Fragen vorab zu klären. Mir fiel bei diesem Vorschlag mein Deutsch-Seminarleiter ein, der Lehrervorträge als nicht handlungsorientiert verdammt und mich dafür gegeißelt hatte.
Die Empfehlung vonseiten der Schüler war, die Learning-by-Doing-Woche auch für nachfolgende Schülergenerationen durchzuführen. Eine Woche sei zeitlich optimal. Auch wir Lehrer waren insgesamt zufrieden. Die Bewertungen hatten gezeigt, dass wir auf dem richtigen Weg waren. Für das nächste Jahr setzten wir schon jetzt die nächste Learning-by-Doing-Woche an.
Ich hatte meine Absicht, eine Klasse zu leiten, umsetzen können. Jetzt würde ich EVA – und vielleicht noch mehr – wahrhaft erproben können! Während dieser zweiten Learning-by-Doing-Woche, in der ich aufgrund meiner Funktion als Klassenleiterin jeden Tag anwesend war, machte Sven Fotos von unseren Schülern und erstellte später daraus eine Zusammenfassung der Woche. Als ich zur Vorbereitung des Buches darin las, war ich berührt von dem kreativen Geist, der aus dieser kurzen Zusammenfassung der Woche sprach: Zur PISA-Zeit bestehe das Schwarze Loch an den Schulen aus den Schülern von heute, den Lehrern von gestern und veränderten Anforderungen an die Ausbildung, die sich morgen bewähren muss, resümierte Sven. Damit nicht unbedarfte Anfänger in diesem Loch spurlos verschwinden, setzen wir vom ersten Tag an innovative pädagogische Methoden ein. Unsere Learning-by-Doing-Woche ist das Ergebnis der Kooperation von Kolleginnen und Kollegen aus beruflichen und allgemeinbildenden Fächern, gestützt auf gezielte Fortbildung. Letzteres stimmte zwar für meine Person nicht – Ilse und Hans hatten die PSE-Fortbildung gemacht, möglicherweise auch noch andere, ich aber nicht –, aber das Richtige und Wichtige an der Aussage waren die Begriffe Kooperation und, später, neues Denken: Ein erster Erfolg, aber eine ganze Serie muss folgen! Damit das klappt, muss das neue Denken auch den Unterrichtsalltag durchdringen. Wie recht er hatte! Svens Zusammenfassung verdeutlichte mir noch einmal, wie groß allein das zeitliche Engagement der Kollegen gewesen war: In die Vorbereitung und Nachbereitung der Learning-by-Doing-Woche waren insgesamt über 100 Arbeitsstunden der 8 unmittelbar engagierten Lehrer geflossen. Etwa 30 weitere Stunden wurden in der Learning-by-Doing-Woche selbst eingebracht.
In den Jahren danach variierten wir die Trainingsspiele immer ein bisschen, je nach gemachten Erfahrungen. Da die Kollegen darauf bestanden, dass ich den EVA-Vortrag hielt – nur einmal hatte Ilse mich abgelöst –, variierte ich auch ihn von Jahr zu Jahr. Mir ging es immer so, dass ich mich in meinem eigenen Unterricht langweilte, wenn ich zwei- oder gar dreimal dasselbe in derselben Form anbot. Alles, was mit EVA zusammenhing, trug ich in den Unterricht hinein. Wir memorierten immer wieder unser gemeinsames Ziel und fragten uns, wo wir standen, wie viel Weg wir noch zurücklegen müssten. Das tat ich wohl als Einzige. Später, als wir nicht mehr so viele Schüler hatten wie in den Jahren zuvor, reduzierten wir die Zeit auf drei Tage. In diesen drei Tagen erprobten wir nach wie vor die drei Säulen von EVA, also Methoden-, Kommunikations- und Teamübungen. Einige Kollegen waren zeitweise hinzugekommen und nach ein oder zwei Jahren wieder gegangen. Der »harte Kern«, Carlo, Ilse, Herb, Raphael, Hans, Sven und ich, war über die Jahre geblieben.
Aber in den letzten zwei Jahren veränderte sich etwas. Von Ilse fielen Äußerungen wie: »Ich hab keine Lust mehr, die Schulentdeckung zu machen«, und wir ließen die Entdeckung weg und ersetzten sie durch andere kreative Übungen. Statt des todlangweiligen Markierens war ein Projekttag zu einem komplexen Thema angesetzt worden. Der Freitag, und später, in der Drei-Tage-Phase, der Mittwoch war ein »praktischer Tag« geblieben. Die Schüler bauten in Gruppen Maschinen, Bauwerke oder Brücken. So gesehen evaluierten, variierten und »entschulten« wir die Woche immer mehr. Das war keine schlechte Entwicklung. Im Gegenteil, die positive Reaktion der Schüler meiner und nachfolgender Klassen machte das sehr deutlich.
Aus der Rückschau betrachtet ging es aber nach diesem Höhepunkt der Variationsbreite und der Entfernung von Schulstrukturen abwärts. Es setzte so etwas wie ein Backlash ein. Allmählich, es war ein Prozess, kein plötzliches Ereignis. Herb übernahm, nicht ahnend, dass er bald darauf erkranken und für lange Zeit ausfallen würde, die neue Klasse. Es war sein Wunsch gewesen, seine Schüler bereits in der Learning-by-Doing-Woche durch praktische Übungsaufgaben zum Kennenlernen der Fehlzeitenregelung auf dieselbe aufmerksam zu machen und sie in ihrem Bewusstsein so zu verfestigen, dass er keine Schwierigkeiten mit unentschuldigten Fehlzeiten haben würde. Er ist immer noch derselbe, dachte ich, auch nach all den Erfahrungen und all den Jahren. Übrigens gab es später in seiner Klasse mindestens ebenso viele Fehlzeiten, auch unentschuldigte, wie in den Klassen zuvor oder danach. Nur in meiner Klasse hatte sich das anfängliche Problem gelöst – allerdings nicht durch Übungen wie »Ein Schüler fehlt so und so lange. Wann und wie muss er sich entschuldigen?« u. ä., und auch nicht durch Schülerunterschriften unter Vereinbarungen. Herb hatte sich die Mühe gemacht, verzwickte Fälle zu konstruieren, bei denen ein Schüler über das Wochenende hinweg krank war, volljährig, jedoch nicht in der Lage sich zu melden, da schwer erkrankt. Ein schwieriger Fall für die Schüler. Sicher würden sie hoch motiviert sein, solch eine Problematik im Vorfeld des Unterrichts zu durchdringen.
Parallel dazu hatte sich die Atmosphäre verändert. Die Häufigkeit der Treffen nahm ab. Sven ließ sich seltener, am Ende gar nicht mehr sehen. Bernd fühlte sich zu alt und, nach einem gescheiterten Versuch eine Klasse zu leiten, auch nicht mehr motiviert. Für Herb, der schwer erkrankt war, war ein neuer Kollege dazugekommen, dem alle Diskussionen zu viel waren. Mit dem Seufzer »Hier wird schon wieder diskutiert!« verließ er den Raum und kam erst nach geraumer Zeit zurück, als er annahm, die »Diskussion« sei jetzt beendet. Er zeigte sehr deutlich sein Missfallen an jeder Form des Hinterfragens. Für ihn sollte es Regeln geben, klar und von außen gesetzt, darüber diskutierte man nicht, sondern man hielt sie ein – oder auch nicht, dann musste es eben Sanktionen geben. Schon seine bloße Anwesenheit veränderte die Atmosphäre. Es war eine dürftige Strenge, die ich spürte, verborgen hinter aufgesetzter Arroganz, Unsicherheit und Bequemlichkeit. EVA und dieser Kollege passten nicht zusammen, aber er blieb.
Die Learning-by-Doing-Woche starb an einem Tag kurz vor den Sommerferien. Es war schon schwierig gewesen, überhaupt ein Treffen zustande zu bringen. Schließlich saßen Ilse, Gerd (der neue so diskussionsunwillige Kollege), Carlo, Sebastian (zum ersten Mal), Raphael und ich um den Tisch des Lehrerzimmers herum. Bernd war in Pension, Hans und Sven waren nicht gekommen. Herb, wieder genesen und dünner und blasser als zuvor, gesellte sich zu uns. Im Flur schon war mir Ilse begegnet. Sie freute sich so auffällig, dass ich gekommen war, dass ich sofort nichts Gutes ahnte. »Ich freue mich«, sagte ich zu Sebastian, »dass du jetzt auch bei der Learning-by-Doing-Woche mitmachen willst!« Er wurde ein bisschen verlegen – auch das war merkwürdig –, sagte: »Ach, ich habe ja schon zweimal was gemacht …«, und verließ das Zimmer. Als er zurückkam, saßen wir anderen bereits beisammen und Ilse sagte: »Ich habe gar keine Lust gehabt, diesen Termin wahrzunehmen.« Berthold, der künftige Klassenleiter der neuen Klasse, war nicht anwesend. Er hatte bereits nach der Notenkonferenz in der vorhergehenden Woche angekündigt, er werde zum Zeitpunkt unseres Treffens »mit der Examensklasse einen saufen gehen«. An EVA hatte er nie Interesse. Carlo hatte noch den Versuch gemacht, Sebastian und Ilse als Klassenleiterpaar zu gewinnen, aber Sebastian lehnte ab. Also blieb es bei Berthold, der eigentlich gar nicht wollte: »Ich soll das machen, in meinem Alter …«. Die Pünktchen hatte er deutlich mitgesprochen. Eine neue Klasse ohne EVA-Klassenlehrer, stattdessen mit einem, der nicht wollte. Carlo ging es offenbar nicht gut. Er hatte mich gebeten zu kommen, obwohl ich gar nicht in der neuen 11. Klasse unterrichtete. Dann kam es: »Ich sag’s jetzt einfach mal«, konstatierte Ilse, »ich möchte am liebsten gar keine Learning-by-Doing-Woche mehr machen. Die Schüler nehmen das als Kasperletheater. Das bringt nichts.« Ich glaubte, nicht richtig zu hören nach all den Erfahrungen, die wir mit der Einführungsphase gemacht hatten. Ich schaute Carlo an. Jetzt musste etwas von ihm kommen! Er sagte: »Eine andere Schule hat unsere Learning-by-Doing-Woche kopiert, und die haben noch einen draufgesetzt. Die haben das Ganze verlängert und eine Schifffahrt mit den Schülern gemacht.« Was sollte das jetzt? In diesem Moment trat Hans ein. Gut! dachte ich, Hans und ich, wir haben so viele Male gemeinsam Learning-by-Doing gestaltet, er wird mich unterstützen im offenbar bevorstehenden Kampf für EVA. Aber Hans beugte sich nur zu dem sitzenden Carlo hinunter und flüsterte ihm zu, dass zwei Schüler ihn gern sprechen würden. »In einer Stunde«, antwortete Carlo, und Hans ging, ohne einen von uns angesehen zu haben. Er ging und kam nicht wieder. Sebastian, mit dem Ilse ursprünglich hatte zusammenarbeiten wollen in der neuen Learning-by-Doing-Phase, sagte passgenau: »Wir können doch mit den Schülern eine Schifffahrt machen in der Woche nach den Herbstferien. So eine Art Feedback-Woche, in der sie uns ihre gemachten Erfahrungen schildern.« Der Vorschlag stieß auf fruchtbaren Boden bei Herb, Raphael und auch bei Carlo (Gerd hatte den Raum verlassen). Man könne dann sehen, wo bei den Schülern Defizite seien, Lücken usw. Ich sagte nichts, auch nicht, als Raphael mich dazu aufforderte. Er erzählte dann von seiner und Ilses Klasse, mit der sie so viele Kommunikationsversuche gemacht hätten, aber die Schüler blieben stumm und verschlossen. Ilse unterstützte ihn. Die beiden erklärten sich die Misserfolge aus dem mangelnden Entwicklungspotenzial ihrer Schüler.
Warum sprachen sie das jetzt an? Um deutlich zu machen, dass auch die Learning-by-Doing-Woche an der schlechten Kommunikationsfähigkeit ihrer Schüler nichts geändert habe? Ich sah in Raphaels Gesicht. Er war vollkommen überzeugt von dem, was er da sagte. Als die Rede darauf kam, dass die Schüler auch ihre Hausaufgaben vernachlässigten, schlug Herbs Stunde. Er schlug vor, die Schüler in den drei Learning-by-Doing-Tagen mit Aufgaben zu versorgen, die sie in der Schule lösen sollten. Hausaufgaben in der Schule – das war Herbs Vorschlag für die Einführungstage. Er meinte, die Schüler seien wie Süchtige. Wenn sie zu Hause angekommen seien, sei der Gedanke an Hausaufgaben einfach ausgeschaltet. So wie bei Nikotin- oder Alkoholsüchtigen, die nur ihre Zigarette oder ihre Flasche wahrnähmen, seien die Schüler zu Hause auf Freizeit getrimmt. Das Ganze wurde zunehmend interessanter, die Distanz zwischen mir und meinen Kollegen größer. »Das geht nicht«, sagte der zurückgekehrte Gerd, »ich kenne so eine Schule. Da brauchst du Personal zur Aufsicht, wenn du das durchziehen willst. Und das haben wir nicht.« Die Aussicht, bis zum späten Nachmittag zu bleiben und Hausaufgaben zu beaufsichtigen, schien keinem so recht zu behagen. Der Vorschlag wurde ad acta gelegt und die Idee der Schifffahrt wieder aufgenommen. »Drei Tage«, schlug Carlo vor, »mit Übernachtung in einer Jugendherberge und einem Feedback«.
Die Learning-by-Doing-Woche bzw. die drei Einführungstage und offenbar auch der Geist, von dem sie getragen war und den Sven so anschaulich auf seinem Plakat verewigt hatte, waren mit diesem Satz gestrichen. Carlo war sehr blass geworden. »Dann kann ich gehen«, sagte ich und sah ihn dabei an, »der Vortrag ist ja dann auch gestrichen.« Ich fragte mich, warum Carlo so dringend auf meiner Anwesenheit bestanden hatte. »Ja!«, sagte Ilse freudig. »Du kannst deine Termine wahrnehmen.« Carlo versuchte es noch: »Du kannst doch mit auf die Schifffahrt kommen.« Er war noch immer so blass, dazu nervös, etwas, das ich an ihm noch nie bemerkt hatte. Schließlich einigte man sich doch noch darauf, das Kennenlernspiel am Montagmorgen zu spielen. Dann sollte der Klassenleiter seinen Schülern die Schule zeigen. »Und wenn er das nicht macht?«, sagte irgendjemand. Ich realisierte langsam, dass hier offenbar eine Absprache im Vorfeld der Konferenz stattgefunden hatte. Mein Bauchgefühl, Ilses diebische Freude, und dann die rasche Einigung auf die Schifffahrt … »Das ist doch ganz einfach«, hörte ich Herb antworten, »Carlo sagt das dem Berthold und der macht das dann.« In diesem Moment kam mir alles so absurd vor, so unbeschreiblich lächerlich. Hatte es EVA nie gegeben? Waren wir wieder, oder immer noch, in der Anweisungsphase, in der Dienstweg-Sackgasse? War bei keinem dieser Lehrer EVA bis ins Bewusstsein vorgedrungen? Oder scheiterte es einfach an ihrem Unvermögen sie umzusetzen; konnten sie es einfach nicht? Ich ließ mich in den Sitz zurückfallen und lachte. Es war ein bitteres Lachen. Raphael war irritiert. Er wollte wissen, ob ich die Probleme mit seiner Klasse so sehe wie er. Was sollte ich dazu sagen? Allen war aufgefallen, dass ich mich, ganz entgegen meiner Gewohnheit, zurückgehalten hatte. »Nein«, antwortete ich, »EVA dauert vom ersten Tag der Learning-by-Doing-Phase bis zum letzten Tag des letzten Semesters. Und innerhalb dieser Planung sind deine Schüler nicht auffällig bei mir.« Ich hatte keine Lust mehr auf Erklärungen, die ich tausendmal gegeben hatte. Wer EVA jetzt noch nicht begriffen hatte, dem konnte und wollte ich nicht mehr helfen. EVA war tot. Ich verließ den Leichenschmaus, der Ilse so viel Freude machte. Sebastian sah erstaunt aus, als ich ging, und schaute irritiert hinter mir her. Carlo, blass und irgendwie hilflos, sagte noch: »Ich habe ja deine E-Mail-Adresse.« Das war ’s.
Die Zeit des Abschiednehmens war gekommen. Mein erster Gedanke war: Das ist Stoff für das Buch, wie du ihn dir besser nicht hättest ausdenken können! Eine gelungene Pointe nach all den Monaten der Planung, der Vorbereitung, den Jahren der Umsetzung, der Evaluation, der Optimierung, nach all den investierten Stunden. Am Ende stand keine Synergie, wie ich sie meinen Schülern immer ans Herz gelegt hatte. Am Ende stand das Scheitern – nicht des Konzepts, sondern der beteiligten Menschen.EVA wurde an diesem Tag endgültig begraben. Mit dem Ende der Learning-by-Doing-Woche hatte sie ihren Eingangspart, der so wichtig für die Durchführung des Gesamtkonzepts war, verspielt. An der Einhaltung der Prämisse »Erstes bis sechstes Semester!« hatte ich sowieso von Beginn an Zweifel gehabt.
Hätte ich die klassische Lehrerdisposition gehabt, wie die meisten meiner Kollegen: Wäre es mir ergangen wie ihnen? Ich war der Fremdkörper geblieben, »vergeistigt«, wie Ilse sagte, untypisch. Das Misstrauen wich nie ganz. Und doch war ich zu einem Teil der Institution geworden, musste es werden. Ich musste mich, zumindest teilweise, in ihre Strukturen fügen. Begriffe wie »Dienstweg« und »Zuständigkeit« waren mir nicht mehr fremd. Meine Schüler aber waren der Hauptgrund für das, was mein Sohn »reinschlonzen«, mit echtem Engagement agieren, nennt. Mein Anliegen in meiner Zeit in der Schule war ihr Wohl und Wachstum gewesen, und das war es, was, trotz aller Fehler und Misserfolge, das ganze Experiment erträglich machte. Um die für die Recherche notwendige Distanz trotzdem zu bewahren, beobachtete ich mich ständig selbst. Wie reagierte ich auf Situationen, Probleme, Konflikte? Wie veränderte ich mich im Laufe der Zeit? Und warum? Manchmal war das sehr schwer. Es ist, als würde man in einen Spiegel schauen, stundenlang, bis man sich selbst nicht mehr erkennt und in das eigene Gesicht wie in ein fremdes sieht. Die Zuneigung zu meinen Schülern blieb. Ich war kein Lehrer geworden. Die Schüler nahmen mich zu Anfang immer in dieser Rolle wahr, weil sie es gewohnt waren, den, der da vorn sitzt, als »Lehrer« zu sehen – und dann merkten sie, dass ich anders war. Die einen mehr, die anderen weniger, je nachdem, wie sie ihr Rollenbild und damit ihre eigene Prägung in und durch Schule bereits internalisiert hatten. Mir schien, als hätte ich zumindest eines erreicht, eine gesunde Balance zwischen Engagement und Distanz, neben Belastbarkeit und Zufriedenheit einer der Schlüssel für körperliche und seelische Gesundheit in der Schule.11
Im Auto, auf der Heimfahrt nach dieser wohl allerletzten EVA-Konferenz, merkte ich, dass das Scheitern von EVA nicht nur eine gelungene Pointe für mein Buch war.EVA war auch und besonders mein Kind. Dass ich sie später in der Arbeit mit meiner Klasse in das Konzept des Servant Leadership, des Entrepreneurship und der Förderung der Soft Skills integriert hatte, änderte daran nichts. Im Gegenteil; EVA war ein Teil nicht nur dieses Gesamtkonzepts, sie war ein Teil von mir, von dem Teil, den ich in die Schule mitgenommen hatte. Ich war einfach nur traurig. Und ich brauchte einen ganzen Tag, um wieder Distanz zu bekommen. Zu tief saß die Enttäuschung, zu schlimm war die Erkenntnis, dass auch Carlo so schnell (zu schnell) der »Verlegung« der Learning-by-Doing-Phase zugestimmt hatte. Es war der letzte Ast des Baumes, den man mir damit abgesägt hatte. Auch Carlo – das tat weh.
Zu Hause fiel mir der Brief ein, den der Schulleiter zur Einführung von EVA an unserer Schule an alle Kollegen geschrieben hatte. Er stammte aus unserem ersten EVA-Jahr. Irgendwo musste er abgeheftet sein. Ich hatte alle Materialien abgeheftet, mehr oder minder strukturiert. Oh, Herb, hätte ich von dir gelernt! Ich war sicher, dass in Herbs »Klippert-Ordner«, so wie in allen anderen, nicht ein Blatt fehlte oder am falschen Platz abgeheftet worden war. Während mir das durch den Kopf ging, kramte ich in den drei Aktenordnern herum, auf denen »EVA«, »Learning-by-Doing-Woche« und »Fixed Day« stand. Es war wie verhext, Material über Material, aber kein Brief. Machte es Sinn, unter »Leadership«, »Mentoring«, »Erziehung« oder »Bildung« nachzusehen? In diesem Zusammenhang nicht. Ich sah noch einmal die beiden Regalfächer durch, in denen ich die Ordner gesammelt hatte. Auf einem stand, neben anderen Stichworten, die von der Schulverwaltung vorgegebene Projekte bezeichneten, »PSE«, »EVA offiziell«. Hier würde ich den ersten Brief wohl finden. Und richtig, es dauerte nicht lange, bis ich ihn in genau dieser Rubrik entdeckte. Der Direktor schrieb den »lieben Kolleginnen und Kollegen«, dass er ihnen nachfolgend einige Informationen über ein von Landesschulamt und Ministerium unterstütztes Projekt zukommen lasse. Zwar fragte er sich eingangs, ob das Projekt wirklich unterstützt werde; das sei nicht absehbar, aber es treffe sich deshalb besonders gut, dass einige Kolleginnen und Kollegen mit ihm den Ansatz so interessant fänden, dass sie einiges davon vorab in der Praxis umsetzen und ausprobieren möchten. Er wünsche sich, dass alle sie als Vorreiter unterstützen, daraus lernen, zuhören und beobachten, vielleicht auch übernehmen. (Ich glaubte, nicht richtig zu lesen.) Man müsse auf sich verändernde Schüler und anspruchsvollere Abnehmer (das klang nach Ware) reagieren, wenn man auf dem Markt qualifizierender Schulen die Nase vorn haben möchte. Dann lobte er die fachliche Qualifikation der Kollegen, die sich den Schülern in vielen Bereichen in besonderer Weise pädagogisch zuwendeten. Wie kommen sie an, wie entlassen wir sie? (Damit meinte er die Schüler.) Es gehöre zu unserem Profil, schrieb er weiter, reale und nicht nur virtuelle Chancen für den Einzelnen zu eröffnen. (?) Dazu gehöre heute mehr denn je wieder die Befähigung zum Reden, Schreiben, Kalkulieren und ergebnisorientierten Präsentieren. Man erwarte Teamfähigkeit und Sozialkompetenz. Am Schluss dieser Ausführungen kündigte er an, das Thema in den Mittelpunkt der beiden folgenden Gesamtkonferenzen zu stellen, und bat um Unterstützung der Kollegen.
Ein geradezu begeistert klingender Brief von der Schulleitung zum EVA-Projekt. Ein Lob für die Mitarbeiter, die Vorreiter waren. Ich las den Brief ein zweites Mal. Unser Direktor hatte EVA unterstützt, zumindest verbal, aber immerhin schriftlich. Der Weg war von oben vorgegeben worden und er hatte sich an die Spitze der Bewegung gestellt. Neben sich selbst als Ansprechpartner hatte er auch mich genannt, dazu Herb, Raphael und Carlo »u. v. a. m.« Die Unterstützung kam nie. Als der Wind sich drehte, war EVA nicht mehr gefragt. Ich heftete den Brief endgültig ab und stellte den Ordner zurück ins Regal.
 
Der Fixed Day ist ein Pilotprojekt und soll im kommenden Schuljahr starten, hatte uns Carlo geschrieben. EVA und die Learning-by-Doing-Woche waren zu diesem Zeitpunkt bereits etabliert. Noch war die Motivation der Kollegen ungebrochen und Carlo wollte seine Lieblingsidee, die er schon eine Weile mit sich herumtrug, nun verwirklichen. In einer Doppelstunde am Vormittag sollte kein regulärer Unterricht mehr stattfinden und durch eben jenen festen Termin, den Fixed Day, ersetzt werden. Carlos Vorstellung war, dass die Schüler in dieser Zeit Nachhilfe von Mitschülern bekommen, Hausaufgaben machen, Versuche nachholen, den Unterricht vor- bzw. nachbereiten, ihr Zeitmanagement verbessern und vor allem miteinander und mit den Lehrern kommunizieren sollten. Die meisten Kollegen im Fachbereich unterstützten den Vorschlag und der Fixed Day wurde etabliert.
Nach einem Jahr wurde er nach bestimmten festgelegten Kriterien eingestuft und sollte anhand spezieller Indikatoren auswertbar sein. Der Fixed Day, ursprünglich als Teil von EVA gedacht, wurde für das Schulprogramm12 als eigenes Projekt offiziell. Sein Ziel wurde als Anbieten eines festen Zeitfensters zum selbst organisierten Arbeiten für Schüler spezifiziert. Dieses Ziel müsse konkret und mindestens mittelfristig (innerhalb von drei Jahren) mit eigenen Anstrengungen erreichbar sein. An die Zielformulierung seien bestimmte Ansprüche zu stellen, die sich nach dem »Prinzip SMART« charakterisieren ließen.
Oh SMART, oh LIMO und all die anderen Formeln, dachte ich, als ich das las, wie gut, dass es euch gibt. So wissen wir doch immer, wo’s langgeht und wie wir was zu machen haben! Ich las weiter: SMART bedeutete spezifisch, messbar, akzeptiert, realistisch und terminiert. Das Ziel sollte klar – spezifisch – formuliert sein und benennen, welche Veränderungen konkret ausgelöst werden sollten, z. B. in welchem Fach in welcher Klassenstufe welche Verbesserungen angestrebt würden. Dann sollte gemessen werden (»messbar«), ob die angestrebte Veränderung eingetreten sei. Vorher musste sichergestellt werden, dass in den Gremien ein Konsens aller Beteiligten erfolgt war (»akzeptiert«). Realistisch bedeutete, dass das so ausführlich definierte Ziel mit eigenen Kräften auf der Basis vorhandener Mittel erreichbar war und zwar bis zu einem in der Zielformulierung benannten Termin. Hatte Carlo das intendiert, als er den Fixed Day bei uns einführte? Konnte er oder ein anderer Kollege genau definieren, welche konkrete Veränderung er bei welchen Schülern bis wann auslösen wollte?
Die Veränderung in Bezug auf die Übernahme von Eigenverantwortung, die Zusammenarbeit mit anderen Schülern, das gegenseitige Helfen, war sicher eine Motivation für Carlo und auch für uns alle. Klar war auch, dass wir uns über die Einführung des Fixed Day abgestimmt hatten, das musste nicht gesagt werden. Die Terminierung war eher ungenau. Wer konnte schon die Entwicklung eines Schülers genau vorhersagen, terminieren, wann er den Schritt vom Opfer und ewigen Säugling zum proaktiv agierenden, selbstverantwortlichen Individuum bewältigt haben würde? Es dauerte in jedem Einzelfall unterschiedlich lange, und manchmal klappte es auch gar nicht. Es kam mir so vor, als sollten wir sagen, in welcher Minute eines Fußballspiels ein Tor fallen würde. Und unsere eigenen Mittel? Personal stand zur Verfügung für diesen einen Termin pro Woche, obwohl die Kollegen den Fixed-Day-Termin zusätzlich zu ihren regulären Unterrichtsverpflichtungen wahrnahmen. Aber wie erfolgreich die Versuche sein würden, über Lehrersprechstunden Veränderungen zu erreichen, hing eben auch wieder erheblich von der Persönlichkeit des Lehrers ab, der diesem oder jenem Schüler gegenübersaß, und in welcher Weise er mit ihm kommunizierte. Und da gab es, trotz EVA, erhebliche Unterschiede.
Ich hatte im vorausgegangenen Schuljahr meine Klasse übernommen. Natürlich musste auch sie sich am Fixed Day beteiligen. Meine Schüler hatten ebenso wenig dagegen wie ich selbst. Zum Zeitpunkt der Einführung des Fixed Day waren sie seit einem Jahr bei uns und hatten sich, auch ohne diesen Termin zur Verbesserung der Zusammenarbeit und der Kommunikation, bereits erheblich verändert. Wir hatten es uns angewöhnt, Probleme zu besprechen, auch im Unterricht, und die Erfahrung, die daraus resultierte, war, dass es sich mit gelösten Problemen leichter leben und miteinander lernen ließ als mit ungelösten. Ich habe an anderer Stelle bereits geschrieben, dass die so verbrachte Unterrichtszeit nie verschwendet wurde, sondern sich immer doppelt und dreifach rentierte. Meine Schüler waren auch wissensmäßig die Elite der Abteilung. Man merkte ihnen die »verlorenen« Unterrichtsstunden nur insofern an, dass sie zu einer Verbesserung der Leistungsbereitschaft und des Lernklimas beigetragen hatten. Austausch und Reflexion, so wie sie für den Fixed Day gefordert waren, wurden von uns also bereits praktiziert. Wir brauchten den Termin so gesehen gar nicht. Ich wusste auch, dass meine Schüler sich häufig am Nachmittag sahen, um gemeinsam zu lernen oder etwas zu unternehmen. Trotzdem freute ich mich über die Bereicherung, die es für sie bringen würde, einmal ganz frei mit ihrer Unterrichtszeit und ihrer Zeit in der Schule umgehen zu können, auch wenn es nur an einem Tag in der Woche für eineinhalb Stunden der Fall war. Als der Fixed Day eingeführt wurde, ließ ich meine Schüler gewähren. Sie sollten und wollten so viel selbst organisieren wie möglich. Wir waren übereingekommen, dass sie mich nur dann kontaktieren würden, wenn sie mit einer Situation, einem Problem oder einem Konflikt nicht allein fertigwürden. Wenn ich meinerseits den Eindruck hatte, dass es ein Problem zu lösen galt, hielt ich Rücksprache mit ihnen. Sie waren damit einverstanden, dass wir zukünftig den Fixed Day für Besprechungen nutzen sollten. Obwohl die Teilnahme selbstverständlich freiwillig war, kamen sie jedes Mal vollzählig zu diesem Termin zusammen und wir besprachen, was gerade anlag.
Als Carlo später die verwaiste Klasse des kranken Herb übernahm, führte er diese Art des Umgangs miteinander ein und machte gute Erfahrungen damit. Die kontrollgewohnten Schüler entwickelten sich langsam in Richtung Eigenverantwortung, aber man merkte ihnen noch ein Jahr später an, dass ihre Eingangssozialisation eine andere gewesen war. Wann fällt das Tor und wer schießt es? Der Zeitplan für die Erreichung des »spezifizierten Ziels« sah vor, dass es ein Jahr später geschafft sein sollte, messbar. Dafür waren Methoden vorgegeben. Wir waren gehalten, schriftliche Befragungen und Dokumentenanalysen vorzunehmen, das heißt, Protokolle, Pläne usw. auszuwerten, und in »strukturierten Gesprächen, Interviews, Blitzlicht« den Erfolg des Fixed Day zu messen. Die Befragungsergebnisse waren sehr interessant, insbesondere im Hinblick darauf, wie der Fixed Day insgesamt von unseren Schülern angenommen worden war. Auf einer Skala von 1 (»Stimmt gar nicht«) bis 4 (»Stimmt genau«) äußerten sich die Schüler der 11., der 12. und der 13. Klassenstufe, also das zweite, das vierte und das sechste Semester, zu 35 den Fixed Day betreffenden Fragen.
Meine Klasse, die ich hier in Anlehnung an das vierte Semester, in dem sie sich befand, 4a nennen möchte, nahm an dieser Befragung teil. Die Ergebnisse der Befragung zeigten, dass die 4a in den Kategorien Soziales Verhalten, Team- und Kommunikationsfähigkeit, sowie Lern- und allgemeine Motivation vorne lag. Meine Schüler wussten am besten, worum es beim Fixed Day ging, warum er eingeführt worden war und erprobt werden sollte. Sie waren diejenigen, die den Fixed Day am seltensten für Dinge nutzten, die mit seiner eigentlichen Intention nichts zu tun hatten. Während des Termins trafen sie sich am häufigsten von allen befragten Klassen sowohl untereinander als auch mit Lehrern, um mit ihnen über fachliche oder organisatorische Themen zu sprechen. Sie nutzten die Zeit für Onlinerecherchen zu Unterrichtsinhalten, boten anderen ihre Hilfe an und bereiteten sich mit anderen Schülern ihrer Klasse gemeinsam auf anstehende Klausuren vor, in höherem Maße als alle anderen Klassen. Sie waren diejenigen, die die meisten klassenübergreifenden Kontakte hatten und erzielten in Bezug auf die Aussagen »In meiner Klasse fühle ich mich richtig wohl« und »Es ist in unserer Klasse selbstverständlich, dass die besseren Schülerinnen und Schüler den schlechteren helfen« den höchsten Wert. Die Lernmotivation der 4a übertraf die der anderen Klassen. Auch zur Kenntnis der eigenen Stärken und Schwächen, zur regelmäßigen Vor- und Nachbereitung des Unterrichtsstoffes und zur Hausaufgabenkultur befragt, lag sie an der Spitze. Vorschläge wie der, dass der Fixed Day in den ersten oder in den letzten Unterrichtsstunden stattfinden sollte, um entweder gar nicht erst kommen oder früher nach Hause gehen zu können, stießen am wenigsten auf Zustimmung. Was meine Schüler vor allen anderen beklagten, war die mangelnde Lernruhe in den für den Fixed Day vorgesehenen Räumen.
Hätte es eines Fragebogens bedurft, ich hätte mich nicht mehr über die so offensichtliche Entwicklung meiner Schüler freuen können als ich es ohnehin schon tat und jeden Tag auf’s Neue spürte! Das war der Sinn des Lehrerberufs: die Förderung des Wachstums derer, die dir anvertraut sind. Dass ich gar kein Lehrer war – vielleicht war das einer der Schlüssel zur Verwirklichung von EVA. Damals war die Studie des Frankfurter Pädagogik-Professors Udo Rauin13 noch nicht veröffentlicht worden. Sonst hätte ich die kausalen Zusammenhänge von Erfolg und Misserfolg, zumindest aus dem soziologischen Blickwinkel betrachtet, besser verstanden. (Ich werde auf die Ergebnisse dieser Langzeitbefragung in Kapitel VI. noch ausführlich zurückkommen.) Die Befragung zum Fixed Day zeigte deutlich, dass meine Schüler sich nicht grundsätzlich von den anderen unterschieden. Einige von ihnen bekamen Nachhilfeunterricht; sogar, gemessen an den anderen Klassen, die meisten. Später von mir dazu befragt, lautete die Antwort sinngemäß, man wolle das Ausbildungsziel unbedingt erreichen und deshalb erst gar nicht zurückfallen. Bei der Aussage »Ich bin häufig von privaten Problemen belastet« erreichten meine Schüler den höchsten Wert; alle anderen Klassen lagen darunter. Trotz dieser offenbar für einige belastenden privaten Situation schnitten sie leistungsmäßig und in den von uns präferierten Schlüsselqualifikationen am besten ab.
Meine Schüler machten ihr Examen und hatten die Schule bereits verlassen, als der Fixed Day Carlo immer mehr Sorgen zu machen begann. Als ich ihn anlässlich einer meiner EVA-Schülerbefragungen darauf ansprach, reagierte er enttäuscht über die Entwicklung des Fixed Day, der von den Schülern nicht (mehr) in dem Maße angenommen werde, wie er es gern gehabt hätte. Die Schüler beschäftigten sich häufig mit Dingen, die nichts mit Schule und Unterricht zu tun hatten, trafen sich bei schönem Wetter im Park und waren für die Lehrer nicht greifbar. Die Fachbereichskollegen waren bei der ebenfalls erfolgten Lehrerbefragung noch sehr motiviert gewesen. Aussagen wie »Ich stehe den Schülerinnen und Schülern am Fixed Day für Fragen und Gespräche zur Verfügung«, die Kommunikation mit anderen Lehrkräften und die Verbreitung des Fixed Day über alle Fachbereiche der Schule wurden ausdrücklich begrüßt. Die Verbreitung kam nie. Keiner war bereit, das Modell und geschweige denn EVA als Ganzes zu übernehmen. Nur von Sven hörte ich, dass er den persönlichen Zugang zu seinen Schülern nach wie vor schätzte und den Fixed Day zu diesem Zweck intensiv nutzte. Aber Sven hätte und hatte das auch ohne Fixed Day getan.
Herb legte uns eine persönliche Auswertung in die Fächer, die mich, als ich sie für die Abfassung dieses Buches noch einmal las, ahnen ließ, was zumindest einer der Gründe für das abnehmende Interesse der Schüler gewesen sein mochte. Am Beginn seiner Ausführungen wies er darauf hin, dass er meiner Anregung folgend in seinem Konzept zum Ablauf des Fixed Day den Begriff »Kontrolle« durch »Koordination« ersetzt habe. Ich erinnerte mich daran. Herb hatte, so wie er alles schriftlich en détail niederlegte, auch hier eine Darstellung zu Papier gebracht, an der ausgerichtet der Fixed Day geregelt werden sollte. Den Schülern wurde ein Lernplanformular (?) mit der Auflage ausgehändigt, es korrekt auszufüllen. Der Zweck dieser Übung war, dass sich jeder seinen individuellen Lernplan zusammenstellte. Dies müsse so lange erfolgen, bis die nächste Klausurnote besser als 4 minus sei und die mündliche Note sich ebenfalls verbessert habe. Anhand der Erfüllung des Lernplans inklusive eines gesonderten Lernschwerpunkts wollte Herb kontrollieren, ob die Schüler ihre Auflagen erfüllt hatten. Um den Überblick über das komplizierte System nicht zu verlieren, wollte er in den Lernplan-Verwaltungsbogen die Namen der Schüler, das Datum des Zu- bzw. Abgangs und das Kontrolldatum eintragen. Zudem gab es einen Terminplan, in den sich die Schüler zusätzlich eintragen mussten, um unnötige Wartezeiten zu vermeiden. Wahrscheinlich hätte mich das als Schüler auch eher abgeschreckt. Im Sommer desselben Jahres fasste Herb seine Erfahrungen mit seinem Konzept schriftlich zusammen. Den Zeitrahmen von 10 Minuten pro Schüler hielt er für angemessen. Die Hälfte der vorgestellten Ausarbeitungen der Schüler sei fehlerhaft. Die Leistungen in den Klausuren verbesserten sich nicht. Das Lernplanformular werde selten ausgefüllt und gern zu Hause vergessen. Der Terminplan helfe enorm bei der Kontrolle (!) der Anwesenheit. Vor den Klausuren blieben die Schüler weg und entschuldigten sich mit umfassender und zeitintensiver Vorbereitung auf die jeweils anstehende Klausur. Den Schülern sei nicht bewusst, dass es sich beim Fixed Day um eine freiwillige Dienstleistung der Lehrer für die Schüler handele. Daraus, meinte Herb, müssten Konsequenzen gezogen werden. Natürlich hatte er auch die schriftlich fixiert. Die Schüler sollten ermuntert werden, sich einen Problembereich in Zweiergruppen zu erschließen. Sie müssten in Lernmethoden eingeführt werden, in der Learning-by-Doing-Woche. Es solle verbindlich ein Wochenzeitplan aufgestellt werden, in den die Schüler einzutragen hätten, zu welcher Tageszeit sie für welches Unterrichtsfach lernen wollten. Sogar Richtzeiten hatte Herb vorgegeben.
Hatte ich mir je eine Vorstellung von der Umsetzung EVAs in der Schule gemacht, gewiss nicht diese. Da sprach der heimliche Lehrplan, der mangelndes Vertrauen durch Kontrolle ersetzte. Das waren Aussagen, die den Geist von EVA, wenn überhaupt, dann nur auf der methodischen, der Verfahrensebene begriffen hatten. Man klebte an Klippert und schlug ständig nach, welche Regeln, Spiele und Unterrichtsmethoden für die Lösung dieses oder jenes Problems vorgesehen waren. LIMO und SMART, wo Einfühlungsvermögen und Offenheit, Geduld und Konsequenz weitergeholfen hätten. Und im Zweifelsfall wurde kontrolliert und sanktioniert. Der pädagogische Zeigefinger verschwand nie. Es war zum Verzweifeln.
Den Fixed Day gibt es wohl noch. Als Bestandteil des Schulprogramms wurde er weitergeführt. Bis zum ersten Auswertungstermin wurden die spezifisch gesetzten Ziele nicht erreicht, SMART nicht Genüge getan. In der zweiten Evaluation des Fixed Day mehrere Jahre später wurde festgestellt, dass die Ziele der Verbesserung des persönlichen Zeitmanagements und der semesterübergreifenden Kommunikation der Schüler nicht erreicht worden seien. Von der Lösung von Problemen und Konflikten als einem seiner ursprünglichen Ziele war überhaupt nicht mehr die Rede. Stattdessen wurde hervorgehoben, dass die (Jahre zurückliegende) Umfrage eine genaue Kenntnis der Stärken und Schwächen bei den einzelnen Schülern ergeben habe. Die Schüler holten sich aus anderen Klassen in Bezug auf den Unterrichtsstoff Hilfe, wenn sie sie brauchten, und leistungsschwache Schüler nutzten den Termin zur Nachhilfe. Damit waren genau die Ergebnisse hervorgehoben worden, die man benötigte, um, trotz der negativen Bilanz im Hinblick auf die Ursprungsziele und gestützt auf eine mehrere Jahre alte Erhebung, die Einrichtung des Fixed Day zu belassen.
Beim Fixed Day handelte es sich auch wieder um einen Vorschlag von Klippert.14 Es wurde »geklippert« und nicht selbstständig eruiert und nachgedacht. Die an sich gute Idee griff die Schulleitung auf, weil sie sich für das Schulprogramm eignete – und unterwarf sie aus diesem Grunde den Kriterien von SMART. Dass sie an diesen Kriterien scheiterte und dennoch beibehalten wurde, schien niemanden zu stören. Man machte das Ergebnis passend und war mit dem Schulprogramm im Reinen. Papier ist geduldig?! Wir waren voll im Trend gewesen mit EVA, im Rahmen von PSE und handlungsorientiertem Lernen. So gute Ideen wie die Learning-by-Doing-Woche und der Fixed Day waren aus EVA hervorgegangen. Die Learning-by-Doing-Woche bröckelte von der Kollegenbeteiligung her ab, wurde auf drei Tage reduziert, schließlich ganz gestrichen. Der Fixed Day blieb als Institution erhalten, aber nicht als das inhaltliche Konzept, das er einmal gewesen war oder hatte werden sollen. EVA selbst wurde, noch während die Learning-by-Doing-Woche weiter bestand, nicht mehr evaluiert, nicht mehr diskutiert, nicht mehr weiterentwickelt. Warum? Hatte sie überhaupt je das Paradies verlassen? War sie je Mensch, war sie zum Leben erweckt worden? Oder hatte ich nur ein Abbild gesehen, die Reaktion auf PSE, die Vorgabe von oben? Das waren die Fragen, die ich mir noch in der Schule gestellt hatte.
Wie um eine Antwort zu finden, ging ich zu Ferienbeginn durch die leeren Räume der Schule. Niemand war da. Das Lehrerzimmer war verlassen, in den Unterrichtsräumen herrschte vollkommene Stille. Die Tür zu dem Raum, an dem das Schild mit der Aufschrift »Fachraum PW« hing, war abgeschlossen. Ich steckte den Schlüssel ins Schloss, drehte ihn zweimal herum und freute mich, wie leicht sich die Tür öffnen ließ. Drinnen empfing mich das warme Grün, mit dem wir die Wände des Raumes gestrichen hatten. Meine Klasse hatte die Farbvorschläge gemacht, Kurt die Farben besorgt und viele meiner Schüler hatten zusammen mit ihm den Raum gestrichen. Die Wände waren sauber, ein Schrank und ein Regal standen im hinteren Teil des Raumes. Im Schrank lagerten Duden und andere Wörterbücher, auf den Regalbrettern standen Bücher. Jeder, der ein Buch entbehren konnte, hatte immer wieder einmal eines oder mehrere mitgebracht. Ich bemerkte, dass eine große Anzahl zusammengekommen war. Nur ein Brett war noch gänzlich leer. Über dem Regal hing die Pinnwand mit Zeitungsausschnitten und den zehn Kommunikationsregeln, die sich die letzten Neuankömmlinge, die noch die Learning-by-Doing-Woche erlebten, gegeben hatten. Daneben prangten die ähnlich formulierten Regeln der Vorgängerklasse, die jetzt in das 13. Schuljahr versetzt worden war. Das neue erste Semester würde sich sein Kommunikationsverhalten nicht mehr bewusst machen müssen. Kein neues Plakat würde an der Pinnwand angebracht werden. Über der Tafel hatten wir eine weiße Fläche belassen, um mit dem Beamer arbeiten zu können. Die Projektionsfläche war groß und ließ sich durch das gänzliche Herunterschieben der beiden hintereinanderliegenden Tafeln noch vergrößern. An der Wand hatte Kurt eine kleine Garderobe angebracht, damit die Schüler ihre Jacken nicht auf Tische und Stühle legen mussten. Gardinen waren von irgendwoher aus dem Haus besorgt, gereinigt und aufgehängt worden. Die großen Fenster ließen viel Licht herein, die hellen Gardinen, die sie zu beiden Seiten einrahmten, konnten bei Bedarf zugezogen werden und machten den Raum insgesamt wärmer. Es war an alles gedacht worden. Für einen Unterrichtsraum wirkte das Zimmer außerordentlich heimelig und gemütlich. Wir wollten damals alle Schüler des Fachbereichs in die Renovierung des Raumes einbeziehen, aber niemand hatte ein rechtes Interesse daran, sich seine Umgebung, in der er an fünf Tagen in der Woche in der einen oder anderen Doppelstunde zwischen acht Uhr morgens und drei Uhr nachmittags arbeitete, so zu gestalten, dass alle sich wohlfühlen konnten. Meine Schüler verstanden das sofort. Wir waren gern in dem Raum, und ich bemühte mich, so viele meiner Unterrichtsstunden dort zu verbringen wie möglich. Das war nicht so schwierig, denn vielen Kollegen war es absolut egal, wo sie unterrichteten. Atmosphäre als Bestandteil von Unterricht war nicht in ihrem Bewusstsein. Das war eines der vielen Phänomene in der Schule, über die ich mich wunderte. Dass Menschen die Umgebung, in der sie arbeiteten, egal war – ich verstand es nicht.
Ich sah meine Schüler an den Tischen sitzen, die in einem großen U gruppiert waren. Ich saß nur in der Weise exponiert, als ich den Tisch vor der Tafel besetzte, der immer leer blieb. Kein Schüler setzte sich jemals dorthin. Also nahm ich notgedrungen diesen Platz ein. Wann immer es ging, tauschte ich ihn mit einem mitten unter ihnen, denn in der Regel waren sie es, die vorn agierten, vortrugen, Diskussionen leiteten, präsentierten. Ich sah uns dort sitzen und miteinander arbeiten. Alles wurde wieder lebendig vor meinem geistigen Auge. Die konzentrierte Arbeit, die heitere Grundstimmung, die vertrauten Gesichter, das Lachen, die Gespräche im Fixed Day, in denen ich mehr zugehört als geredet hatte. EVA erstand auf in der Atmosphäre dieses außergewöhnlichen Raumes und in der Erinnerung an meine Schüler, die jetzt längst keine mehr waren. Warum war ich hierher gekommen? Es tat auch weh, zu spüren, dass alles, was ich sah, Vergangenheit war. Ich suchte eine Antwort und hoffte sie hier zu finden. Als ich mir jedes einzelne Gesicht vorstellte, wurde mir klar, dass wir viel mehr getan hatten als EVA umzusetzen. Hier hatte EVA, zumindest zeitweise, gelebt. Die Antworten auf die übrigen Fragen, die ich mitgenommen hatte, würde ich hier nicht finden. Ich würde wiederkommen, wenn es um den Teil des Buches ging, in dem ich über unsere gelungene Zusammenarbeit in der Schule und ihre Gründe erzählen wollte. Ich ging hinaus, schloss die Tür sorgfältig ab, so als müsse ich in diesem Raum etwas zurücklassen, das erhalten bleiben sollte, und bewegte mich langsam auf den Ausgang der Schule zu.
Unterwegs nach Hause fielen mir die anonymen Befragungen wieder ein, die ich regelmäßig zu EVA in allen Klassen des Fachbereichs, auch nachdem meine Klasse die Schule verlassen hatte, durchgeführt hatte. Würde ich dort Antworten finden? Ich schaute in dem dicken Ordner nach, auf dem »EVA« stand und fand handgeschriebene Statements der Schüler, den offenen Fragebogen und die Ergebnisse der Diskussionen über EVA als Halbzeitbilanz. Ich hatte jeweils nach dem dritten Semester mit meinen Schülern EVA zum Thema gemacht und sie nach ihren Erfahrungen mit dem Konzept und seiner Umsetzung gefragt. Im Mittelpunkt hatte die persönliche Entwicklung jedes Einzelnen gestanden. Hatten sich die Schüler »EVA-gemäß« entwickelt, empfanden sie EVA als einen wichtigen Katalysator ihres Wachstumsprozesses? Was hatten sie am Konzept als positiv empfunden, was als negativ und vor allem, wie schätzten sie die Entwicklung ihrer Fähigkeiten in Bezug auf die drei Kompetenzbereiche (Kommunikation, Methoden, Team) ein? Zuletzt fragte ich sie nach ihrer Einschätzung zum Stand ihres aktiven Wissens, ihrer sozialen Kompetenz und ihrer Persönlichkeitsentwicklung in Bezug auf die Schlüsselqualifikationen, die sie seit der Learning-by-Doing-Woche kannten. Als ich die blauen, gelben, weißen und grünen DIN-A4-Blätter zur Hand nahm und alles, was die Schüler geschrieben hatten, las, empfand ich wieder die Wärme und Zuneigung, die auch Teil meiner Beziehung zu meiner Klasse gewesen war. Mit den Schülern, die mir hier ihre Antworten gegeben hatten, kam ich allerdings, im Gegensatz zu meiner eigenen Klasse, nur einmal pro Woche für eineinhalb Stunden zusammen. Ich traf mich mit ihnen auch nicht im Fixed Day, Gespräche fanden nur nach Bedarf statt. Im Grunde beschränkte sich unsere Zusammenarbeit auf den Unterricht.
Als Erstes fiel mir auf, dass in allen Klassen Sätze wie »EVA hebt die Arbeitsmoral« zu finden waren. Offenbar war die Motivation im Umgang mit EVA allgemein angestiegen und, damit einhergehend, auch die Einschätzung des eigenen aktiven Wissens. Die positive Entwicklung sahen die Schüler darin begründet, dass der Unterricht abwechslungsreicher geworden sei. Die Problemlösung erfolge in Teamarbeit – ebenfalls eine oft wiederholte Erfahrung. Die gestiegene Bereitschaft zur Übernahme von Eigenverantwortung und die Entwicklung der Problemlösungskompetenz tauchten in jeder Befragung als Antworten auf. Insgesamt war aus Sicht der Schüler die Förderung des selbstständigen Arbeitens und Lernens tatsächlich der Schlüssel zum Erfolg von EVA.
Als negativ wurde hervorgehoben, dass EVA nicht durchgängig präsent sei. Das zog sich wie ein roter Faden durch die Befragungen, von Jahr zu Jahr, in allen befragten Klassen. Einige schrieben: »Nicht alle Lehrer ziehen mit«, andere: »Mangelnde Durchsetzung von EVA« und »EVA ist noch nicht weit genug verbreitet«. Es war klar, dass sich unsere Schüler mehr EVA gewünscht hatten. Es gab kein einziges Statement, das EVA aus dem Schulalltag verbannen und wieder zu den alten Unterrichts- und Umgangsformen zurückkommen wollte. Zwar sahen einige Schüler bei sich selbst Defizite in Bezug auf die drei Schlüsselbereiche Methoden-, Team- und Kommunikationskompetenz, aber in der Weise, dass sie ihre individuellen Fähigkeiten diesbezüglich für verbesserungswürdig und -fähig hielten. Das war nach dem Ende des 3. Semesters nicht verwunderlich. Keiner schätzte sich jedoch als besonders schlecht ein. Das korrespondierte mit der Aussage, dass EVA bereits nach der Halbzeit insgesamt eine Verbesserung der Schlüsselqualifikationen bewirkt hatte. Die meisten Schüler hatten Teilbereiche genannt, in denen sie sich verbessern könnten, z. B. die Analysefähigkeit, andere die Entwicklung von Problemlösungen im Team, wenn sie Synergieerzeugung als Maßstab anlegten. Die Entwicklung ihrer sozialen Kompetenz und ihrer Persönlichkeit schätzten die Gruppen unterschiedlich ein, aber auch hier gab es Mehrheiten für eine positive Einschätzung der eigenen Entwicklung.
Sätze wie: »Schlechte Umsetzung von EVA im Schulalltag« gaben mir zu denken. War damit gemeint, dass selbst die Kollegen, die nach EVA unterrichteten, den Geist des Konzepts nicht wirklich weitergaben? Ich musste meine Gesprächsnotizen durchlesen, um eine Antwort zu finden. »Wer unterrichtet eigentlich in Ihrer Klasse nach EVA?«, hatte ich die Schüler gefragt. »Keiner so richtig«, stand hinter der Frage, oder »Vielleicht die Frau …?« oder »Herr …?« Warum mussten die Schüler das mit Fragezeichen versehen? War die Antwort nicht klar? Zumindest hatte ich erwartet, dass die Kollegen der Learning-by-Doing-Woche namentlich genannt werden würden. In der letzten Befragung war die Resonanz auf meine Frage: »Bewusst nur Sie!« oder ähnlich. »Wie haben Sie denn dann die Fragen beantwortet?«, fragte ich. Mir war nicht klar, wie man EVA positiv beurteilen und Schwächen kritisieren kann, wenn man gar nicht erkennt, dass einige Kollegen danach unterrichten. Es stellte sich heraus, dass in der Hauptsache auf meinen Unterricht Bezug genommen worden war. Schließlich hatte ich die Befragung auch durchgeführt und die Schüler hatten aus der Not eine Tugend gemacht. Sie orientierten sich in der Hauptsache daran und an Einzelerlebnissen mit Kollegen, die sie irgendwie ab und zu, mit dieser oder jener methodischen Übung, in die EVA-Ecke platzierten.
Nach diesen interessanten Antworten hatte ich weiter gefragt. Welche Merkmale schätzten die Schüler an einem Lehrer als besonders positiv ein, oder welche Schlüsselqualifikationen musste ein Lehrer haben, um eine optimale Förderung und Forderung seiner Schüler zu erreichen? Ich las: »Motivation. Kompetenz. Persönlichkeit.« Das war die Formel, die sich, jeweils etwas anders formuliert, oft aber in dieser klaren Form durch die Befragungen zog. Da war es auf den Punkt gebracht, was aus Sicht der Schüler einen guten Lehrer auszeichnete.
»Ist denn Motivation nicht selbstverständlich?«, hatte ich weiter gefragt, »Immerhin haben sich die Kollegen doch für diesen Beruf, in dem sie oft ein Leben lang arbeiten, entschieden.« Sie war es offenbar nicht. Im schlechtesten Fall strahlten Kollegen die Botschaft »Ich hab ja selbst keine Lust!« so offensichtlich aus, dass mich die Schilderungen der Schüler erschreckten. Das missmutige Gesicht, das einige Kollegen in den Unterricht mitnahmen, ihre Übellaunigkeit und Unfreundlichkeit waren neben Ungeduld und Unwissen (»Das weiß ich selbst nicht.«) häufig genannte Gründe.
Kompetenz war offenbar auch nicht durchgängig verbreitet. Ich hörte in diesen EVA-Gesprächen viel über mangelhafte Kompetenz. Zu viel. Ich war manchmal regelrecht deprimiert über die Qualität des Unterrichts, die für meine Schüler so offensichtlich war. Vermutlich wussten die betroffenen Kollegen das nicht einmal. Manchmal brach der ganze Frust, der sich in den Schülern im Laufe der Zeit angesammelt hatte, aus ihnen heraus. Sie erzählten freimütig und ich hörte zu. Ich habe nie mit irgendjemandem über die Befragungsergebnisse bezüglich der persönlichen Nennung vieler Kollegen gesprochen. Meine Schüler vertrauten mir und ich enttäuschte ihr Vertrauen nicht. Der Preis dafür war, dass sich nichts änderte, weil die betroffenen Kollegen nichts merkten. Es war in der Tat ein Glücksspiel, ob man von einem kompetenten oder einem inkompetenten Kollegen unterrichtet wurde, von einem motivierten oder einem unmotivierten bzw. teilweise motivierten.
Und die Persönlichkeit? Was verstehen Schüler darunter? »Die Art, wie wir behandelt werden«, hörte ich oft oder »Wie ein Lehrer mit uns umgeht.« Gemeint war damit die offensichtliche Diskrepanz, die einige Lehrer in der Zusammenarbeit mit ihren Schülern und anderen Menschen an den Tag legten. Die Schüler fühlten sich manchmal wie Menschen zweiter Klasse und merkten sehr deutlich, wer sie wie behandelte. Und in der Regel kamen Respekt und Freundlichkeit, Vertrauenswürdigkeit und Achtung voreinander zurück. Manchmal zeitversetzt. Und bei einigen Schülern auch gar nicht. Meistens waren es die, die wegen schlechter Leistung oder Fehlzeiten gehen mussten. Tragische Fälle, die sich selbst in jede Wiederholung einer Klasse mitnahmen und nicht bereit waren, sich zu ändern. Bei der übergroßen Mehrheit jedoch wirkten positive Charaktereigenschaften ihrer Lehrer auf sie selbst zurück und spiegelten sich in ihrem Verhalten und manchmal sogar in ihrer Motivation, die dem Verhalten zugrunde lag.
Als ich die Statements der Schüler beiseite legte, als mir all das, was ich darüber geschrieben habe, durch den Kopf ging, war klar: EVA scheiterte nicht an den Schülern. Die Fehler des Konzepts waren offenbar auch nicht so gravierend, dass sie ein Scheitern verursacht hatten. Sonst wäre die Beurteilung in den Klassen anders ausgefallen. EVA starb, weil die Kollegen unfähig oder unwillig gewesen waren, das Projekt zu tragen und weiterzuentwickeln. Kein Schüler erkannte zweifelsfrei die Kollegen, die EVA trugen oder besser: hätten tragen sollen. Das war alarmierend, vor allem nach so langer Zeit, in der EVA hatte erprobt werden sollen. Irgendwie musste sich doch die EVA-Motivation der Lehrer, die sie umsetzen wollten, auch einmal zeigen … Oder doch nicht? Und wenn ja: Warum zeigte sie sich nicht? War die Motivation nie da gewesen? Schließlich hatten wir Konferenzen gehabt, uns in vielen zusätzlichen und unbezahlten Stunden getroffen, um EVA zu verwirklichen. Sven hatte ausgerechnet und dokumentiert, wie viele Zusatzstunden es allein für die Planung und Umsetzung der Learning-by-Doing-Woche gewesen waren. Zwar war das zeitliche Engagement im Laufe der Zeit zurückgegangen, aber es war da gewesen, ohne Zweifel. Sogar die Unterstützung der Schulleitung hatten wir gehabt, zumindest zu Beginn. Später wurden wir geduldet. Die Antwort konnte nur sein: Motivation ja – aber aus welchen inneren Beweggründen heraus? Motivation – Kompetenz – Persönlichkeit – das Urteil der Schüler hatte diese Dreierkombination vorgesehen. Es war nicht alternativ oder ergänzend gemeint, sondern als Gesamtheit zu verstehen, als unabdingbare Voraussetzung, diesen Beruf erfolgreich auszuüben. EVA zum Erfolg zu bringen hieß, bei unseren Schülern Prozesse in Gang zu setzen, die sie zu den Schlüsselqualifikationen auf fachlicher, methodischer und persönlicher Ebene befähigten. Wir hatten uns ausgiebig mit den Inhalten dieser Prozesse beschäftigt. Kein Kollege konnte sich auf den Standpunkt zurückziehen, er habe nicht gewusst, wie man das macht. Ilse und Hans hatten PSE-Fortbildungen besucht, intensiv und bewusst. In zahlreichen Treffen hatten wir gemeinsam Strategien zur Umsetzung, auch über die Learning-by-Doing-Woche hinaus, entwickelt. So schwer konnte es nicht sein nach all der Vorbereitung. Es war alles ganz klar – und doch hatte es nicht getragen.
Motivation ist in der Schule eine rare Sache. Die Kollegen, die sich für EVA entschieden hatten, blieben die Ausnahme – acht von mehr als fünfzig. Wenn ihre Motivation nicht trug: Lag es daran, dass ihr eigentlicher, ihr innerer Beweggrund gar nicht der Erfolg von EVA, also Veränderungen im Schüler- und Lehrerverhalten, war? Ich erinnere mich an die ersten EVA-Treffen auch deshalb so genau, weil die Stimmung immer in dieselbe Richtung ging: Es sollte etwas Neues ausprobiert werden. Man wollte auf neuen Wegen zum Ziel kommen. Das Ziel war die Orientierung der Schüler in Richtung Selbstständigkeit und Eigenverantwortung. Alles sollte neu sein. Das war wichtig. Ich nahm es damals als Überdruss von Kollegen, die alle mindestens zwanzig Jahre in der Schule verbracht hatten, an ihrer täglichen Routine. Nach meinen bisherigen Erfahrungen in der Schule war es so gewesen, dass viele, wenn auch nicht alle Lehrer sich in Routine wohlfühlen, sich manchmal dahinter verkriechen. Und nun gab es hier Ausnahmen, wenn auch in geringer Zahl. Umso erfreulicher. Das waren eben die wenigen Innovatoren. Das Projekt stand auf dem Papier: in Klipperts Büchern, in PSE-Fortbildungs-Dokumenten; man konnte es nachlesen. Auch der Unsicherste fand immer einen Hinweis, wenn er nicht weiterwusste. Das Neue war sogar normiert, als Schulversuch und innovatives offizielles Projekt der Ministerialverwaltung. Eine gute Voraussetzung für Lehrer, Neues zu wagen. Man hängte sich nicht zu weit aus dem Fenster, war aber »voll im Trend«, wie uns ein Kollege einmal stolz mitgeteilt hatte. Alles stimmte aus Lehrersicht.
Woran also lag es? In den EVA-Konferenzen war nicht nur die Begeisterung für die ersten Schritte auf dem neuen Weg zu spüren. Wenn ich genau nachdachte, wenn ich ehrlich zu mir selbst war, erlebte ich diese Treffen auch als den verzweifelten Versuch, dem beruflichen Leben mehr Sinn, mehr Tragfähigkeit, mehr Richtung und mehr Erfolg zu geben. Vor allem für Ilse traf das zu. Ihre Verzweiflung war nicht nur augenfällig, sie sprach auch freimütig darüber. Sie hatte lange nicht nur berufliche, sondern auch private Probleme gehabt und wollte, dass sich in ihrem eigenen Schulalltag endlich etwas zum Positiven hin veränderte. Herb hoffte vielleicht, über den neuen Weg zu verwirklichen, was er ganz persönlich unter Verantwortung und Selbstständigkeit verstand. So gesehen hatten wir die ganze Zeit aneinander vorbeigeredet und agiert. Für Herb mussten Schüler sich zwangsläufig ihrer Eigenverantwortung stellen, wenn sie einer Übereinkunft mit ihrer Unterschrift verbindlich zugestimmt hatten.
Als meine Schüler mir erzählten, dass Hans Choleriker sei, überraschte es mich. Ich hatte das nicht gewusst. Zu mir war er immer ausnehmend freundlich gewesen. Hinzu kam, dass er sich in der Schule engagierte, auch einmal aneckte, mit der Leitung nicht von vornherein lieb Kind war. Mir gegenüber hatte er sich manchmal über intrigante Kollegen geärgert. Das alles machte ihn sympathisch. Auch das ließ mich hoffen, Hans sei einer der Lehrer, die eine andere Weltsicht hätten als viele derer, die ich in Referendariat und Schule bisher kennengelernt hatte. Die Schüler meiner Klasse zeichneten ein anderes Bild. Sie erzählten mir, wie Hans ab und zu »austickte«. Meist ohne jeden ersichtlichen Grund. Er fing ganz plötzlich an zu brüllen, den Schülern heftige Vorwürfe zu machen, und tat sich schwer damit, sich wieder zu beruhigen. Was bewegt Choleriker dazu, so zu sein, wie sie sind? Es sei wie ein Trieb, erzählten meine Schüler, wie ein Mechanismus, den Hans selbst nicht in der Hand habe, so als werde er an Fäden gezogen wie eine Marionette. Der Gegensatz zwischen meinem eigenen Eindruck und der Darstellung meiner Schüler schockierte mich.
Carlos ruhige Art, seine Konsequenz und seine Zielorientierung hatten das Projekt von Anfang an beflügelt. Von ihm hatte ich den Eindruck, dass er Persönlichkeit besaß, so wie unsere Schüler den Begriff definiert hatten. Er behandelte sie wie erwachsene Menschen. Er nahm sie ernst, er unterstützte sie bei der Lösung ihrer Probleme und erinnerte mich an die positiven Beispiele aus meiner Referendarzeit, Frau A., Frau P., Frau K., und einige Kollegen, die ich danach in unterschiedlichen Schulen kennen und schätzen gelernt hatte. Ich hatte erlebt, wie Carlo sich einzelner Schüler annahm, bei denen das Verlassen der Schule anstand, weil sie zweimal hintereinander die Versetzung zu verfehlen drohten. Er traf sich mit ihnen, stellte Zusatzaufgaben, ging sie mit den betreffenden Schülern durch und ermunterte sie zu Mehrarbeit und eigener Anstrengung. Dabei ließ er keinen Zweifel an den Konsequenzen, die eine Beibehaltung des bisherigen Verhaltens nach sich ziehen würde. Er nahm die gefährdeten Schüler nicht aus der Verantwortung. Carlo war freundlich und hatte selten schlechte Laune. Wenn ich etwas von ihm wollte, sei es administrativer oder inhaltlicher Art, hatte er immer Zeit, bis auf ganz wenige Ausnahmen. Die anderen Fachbereichsleiter waren nicht so zugänglich.
Als EVA in die Jahre kam, merkte ich, worin Carlos Schwäche bestand. Er hatte kein Standing. Ich meine das nicht im Sinn von Durchhaltevermögen, eine Sache durchzuziehen. Daran mangelte es ihm nicht. Aber er hatte kein Standing der Schulleitung gegenüber. Carlo stand auf gutem Fuße mit dem Direktor. Die beiden duzten sich, ich hatte gesehen, wie er ihm den Arm um die Schulter legte, während sie durch den Schulflur gingen. Wenn die Leitung etwas anordnete oder inoffiziell insistierte, fiel Carlo um. Er hatte mir gegenüber einmal seine Schwäche, dass er nicht Nein sagen könne, erwähnt. Das kam mir auch nicht abwegig vor. Wenn ein Fachbereichsleiter immer Zeit hat, sogar seine Arbeit unterbricht, um ein vergleichsweise unwichtiges administratives Problem auf der Stelle zu lösen, dann kann es gut sein, dass er eigene Interessen zurückstellt, um den Ansprüchen anderer zu genügen. Und wenn diese anderen untergeordnete Kollegen waren, wie unmöglich musste es für ihn sein, sich Anweisungen von oben zu widersetzen. Er leistete noch die Auswertung des Fixed Day für die verordnete zweite schulinterne Evaluation, die schon keine echte Analyse mehr war. Das war’s. Die Learning-by-Doing-Woche wurde mit seiner Zustimmung gestrichen. Es war typisch für ihn, dass er mit einem verlegenen Lächeln in meine Richtung »verlegt« daraus machte. Er wollte keinem wehtun.
Raphael, der mit Ilse auf gutem Fuße stand, mit ihr gemeinsam eine Klasse leitete – ging es ihm die ganze Zeit um sich selbst? Ich erinnere mich an seinen Gesichtsausdruck, als eine Kollegin einmal zu ihm sagte: »Du bist ein ausgezeichneter Pädagoge, Raphael!« Er streckte sein Antlitz dem Himmel entgegen, verdrehte verzückt die Augen und sein mächtiger Körper schien von Wohlgefühl durchdrungen zu sein. Das ging ihm runter wie Öl. Er merkte nicht, dass die Kollegin es nicht so ehrlich mit ihm meinte. Mir war Raphaels Bereitschaft aufgefallen, immer wieder neue Klassen leiten zu wollen, wenn seine bisherige die Schule verlassen hatte. Geduldig und geradezu mit Feuereifer nahm er so langweilige Aufgaben wie das Führen der Fehlzeitenliste auf sich und machte in Konferenzen langatmige und alles problematisierende Ausführungen über einen oder mehrere Schüler und die Klassensituation. Sein Engagement für die Probleme seiner Schüler ging weit über das hinaus, was von ihm verlangt wurde. Er lebte auf, wenn er vor und mit den Schülern agieren konnte. Sein Beruf war ihm keine Last, sondern die Möglichkeit, sein Ego voll auszuleben. Aus meiner Sicht machte er sich oft zu viele Gedanken und problematisierte alles. Und dann begann es von vorn und Raphael merkte nichts und war in seinem Beruf ganz zu Hause.
Die Kollegen nahmen sich in das Projekt so mit hinein, wie sie waren, aber sie veränderten sich nicht, auch nicht im Prozess der Umsetzung. Das war die Krux. Das war der Teufelskreis, aus dem sie nicht ausbrechen konnten. Es gab keine wirkliche Motivations- und Verhaltensänderung. Es ging nicht oder zumindest nicht nur und vorrangig um EVA im intendierten Sinn des Projekts. Es ging um Raphaels Selbstbild. Es ging um Ilses Weg aus der Verzweiflung. Es ging um Hans’ Versuch, der deprimierenden Aussicht auf weitere zehn Jahre Schule doch noch etwas abzugewinnen. Es ging um Svens Anspruch an sich selbst. Es ging um Carlos ernsthafte Absicht, den Schülern wirkliche Förderung angedeihen zu lassen und um die von Beginn an drohende Tragik, die darin lag, dass er nicht die nötige Stärke besaß, um zu EVA zu stehen. Es ging um Herbs Ansatz, seine Schüler unter dem Deckmantel von Verantwortung und Selbstständigkeit zu kontrollieren und dabei vor sich selbst ein gutes Gewissen zu haben. Die heimlichen, sicher mindestens zum Teil unbewussten Motive meiner Kollegen machten klar, warum der Sinn von EVA nicht durchdrang. Sie machten deutlich, wie die ganze Zeit über der heimliche Lehrplan gewirkt und einen Erfolg des Projekts unmöglich gemacht hatte. Jetzt wurde auch verständlich, warum Herb sich, dem Geist des Konzepts widersprechend, hinter Regeln und Ablaufplänen versteckt hatte. Es wurden Fortbildungen gemacht, die Wissen vermittelten, aber keine Erkenntnis. »Gruppenarbeit« blieb eine Methode; so wie alle anderen mit EVA verbundenen »Unterrichtsübungen«, die ständig nachgelesen wurden. EVA blieb ein Outside-In. Kein Wunder, dass »erstes bis sechstes Semester« niemals auch nur den Hauch einer Chance bekommen hatte. Kein Wunder, dass unsere Schüler die EVA-Kollegen nicht erkannten. Und kein Wunder, dass EVA das Paradies niemals verlassen hatte.


VI. Der menschliche Faktor 


Wir müssen dafür sorgen, dass die Brücke nicht schmaler ist als der Fluss. 

Sophokles


 
Was sollte ich anfangen mit diesen Erkenntnissen? Ich wusste nun, woran EVA gescheitert war. Aber warum? Warum waren die Kollegen so, wie sie nun einmal waren? Und das immer unter der Prämisse, dass ich noch mit den aufgeschlossensten von allen gearbeitet hatte. Es musste Erklärungen geben. Natürlich hatte ich die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Referendariat nicht vergessen, dass die Sozialisation der angehenden Lehrer deutliche Mängel aufweist und welche das sind. Der Hauptmangel lag in der fehlenden Möglichkeit, eine Lehrerpersönlichkeit heranbilden zu können, die den Namen im positiven Sinn verdient. Jetzt fragte ich mich, ob es Gründe für diesen Output gab, die nicht im System lagen. Trotz aller Mängel im Ausbildungssystem für junge Lehrer mochte es Indikatoren geben, die nicht ihm allein anzulasten waren, sondern in der Motivation derjenigen lag, die sich freiwillig in dieses System begeben. Ich habe über die starke Sicherheitsorientierung erzählt, die ich im Seminar vorfand. Diese Orientierung war nicht nur dominant, sondern umfassend. Sie bezog sich auf Erwartenssicherheit, Orientierungssicherheit und Lebenssicherheit insgesamt. War das die Stelle, an der ich ansetzen musste? Konnte ich meine Erfahrungen im Referendariat und in der Schule verallgemeinern?
Die Studie von Udo Rauin untersucht das Phänomen aus soziologischer Sicht.1 Sie basiert auf einem Sample von 1100 per Zufallsstichproben an baden-württembergischen Hochschulen erfassten Probanden, die an einer Pädagogischen Hochschule ein Lehrerstudium begonnen hatten. Das Interessante daran ist, dass es sich um eine Langzeitstudie handelt, bei der in zwölf Jahren vier Befragungen durchgeführt wurden. Nach dem Beginn des Studiums der Probanden wurden nach sechs Semestern, am Ende des Referendariats und nach vier Jahren beruflicher Tätigkeit als Lehrer (2007) jeweils Daten erhoben. Die Entwicklung der pädagogischen Kompetenz, des fachlichen Wissens und der Motivation der Befragten standen im Mittelpunkt der Erhebung. Die Ergebnisse sind aussagekräftig. Die Gruppe der Befragten wurde im Verlauf der Befragungstermine immer kleiner. Ca. 30 Prozent der Studienanfänger wechselten bereits in den ersten drei Semestern die Hochschule, um etwas anderes zu studieren, oder sie begannen eine Berufsausbildung. Etwa 25 Prozent dieser vorzeitigen Aussteiger »wollte eigentlich nie Lehrer werden, empfand die Studienwahl nur als ›Notlösung‹. Fast die Hälfte dieser Gruppe stieg aus, sobald sich eine Alternative bot.«2 Als ich das las, war mein erster Gedanke, dass diese Gruppe den Schülern erspart geblieben war. Wenn man eine Studienwahl nur als »Notlösung« empfindet, ist es für die Schüler sicher besser, wenn man ihnen sich selbst erspart und denjenigen den Platz überlässt, die aus Überzeugung Lehrer werden. Aber leider – so musste ich erfahren, als ich weiterlas – sieht die Realität so aus, dass auch viele Nichtberufene an ihrer ursprünglichen Entscheidung festhalten, obwohl sie während des Studiums bereits »deutliche Zweifel an der eigenen Eignung oder an der Richtigkeit ihrer Entscheidung haben«3. Bei ca. 27 Prozent der Probanden stellten die Forscher fest, dass sie sich »bereits nach sechs Semestern in Bereichen wie berufsbezogene Persönlichkeitsmerkmale, Engagement im Studium, fachliche Motivation und fachliches Wissen schlechte Noten geben, trotzdem aber am Berufsziel festhalten«.4 Oh, arme Schüler! Wenn schon so ein großer Teil eurer Lehrer derart an sich zweifelt und trotzdem in der Schule arbeiten will: Warum? Was sind die Motive, die hinter der Wahl eines Studienganges stecken, der offensichtlich nicht aus Überzeugung, besonderer Eignung oder persönlicher Berufung angesteuert wurde? Professor Rauin und seine Kollegen, die mit standardisierten Befragungsskalen arbeiteten, überprüften die pädagogischen Interessen der künftigen Lehrer: »Ich möchte mit Kindern und Jugendlichen arbeiten«. Daneben wurden pragmatische Gründe erfragt: »Möglichst kurzes Studium«, »Sicherer Arbeitsplatz nach dem Studium« und hedonistische: »Kein schwieriges Studium«, »Hobbys weiter nachgehen können«.5 Wen wundert es noch, dass die Hedonisten am häufigsten negative Selbsteinschätzungen boten? Wenn man geringe Anforderungen im Studium für sich selbst als oberstes Ziel setzt, damit Zeit für andere Interessen bleibt, und darauf seine Berufswahl stützt, ist man mit Sicherheit nicht der Fleißigste und Hellste, wenn es um die Aneignung spezifischer Skills für den Lehrerberuf geht. Aber selbst bei denjenigen, die ihre Leistungen im Studium positiv einschätzten und es auch erfolgreich abschlossen, zeigte sich »eine stark pragmatische Orientierung: Der Wunsch, im Studium und im späteren Beruf in der Nähe des Heimatortes bleiben zu können oder die Hoffnung auf ein überschaubares Studium und einen sicheren, familienfreundlichen Arbeitsplatz lagen … bei über 50 Prozent aller Befragten weit oben«.6 Erwartenssicherheit, Orientierungssicherheit, Lebenssicherheit – oh himmlischer Dreiklang der Lehrermotivation: Offenbar waren meine Erfahrungen im Referendariat nicht außergewöhnlich gewesen, sondern ließen sich durchaus verallgemeinern.
Immerhin gab es auch nach dem erfolgreichen Studienabschluss noch Ausfälle bei den Probanden, sodass für die dritte Befragung nur noch an die 50 Prozent der Stichprobe übrig blieben, die nach dem Studium in das Referendariat wechselten. Irgendwie war ich nach den bisherigen Ergebnissen der Studie über jeden Ausfall froh. Was war nun mit denjenigen, die tatsächlich den zweiten Ausbildungsabschnitt durchliefen? Den bisherigen Ergebnissen der Studie folgend hatten der Professor und sein Team mittels wissenschaftlicher Analyseinstrumente eine Typisierung der Befragten vorgenommen. Die Frage, die im Mittelpunkt stand, lautete: »Können auch mit anderen persönlichen Voraussetzungen und Motiven ausreichendes berufsrelevantes Wissen sowie die notwendigen Handlungskompetenzen entwickelt werden?«7 Mit den anderen persönlichen Voraussetzungen war gemeint, dass ein Lehrer eigentlich und primär pädagogische Interessen für seinen Beruf haben sollte. Oder anders ausgedrückt, dass berufene Erzieher in die Schule gehören und nicht sicherheitsorientierte Lebenszeitbeamte. Die Forscher hatten drei Typen von Lehrern ausgemacht: die Engagierten, die Pragmatiker und eine dritte Gruppe, die sie die »riskant Studierenden« nannten. Damit meinten sie jene, die nur deshalb Lehrer werden wollten, weil sie keine passende Alternative fanden. Spaß gemacht hatte ihnen das Ganze nicht. Dementsprechend negativ bzw. skeptisch schätzten sie die Persönlichkeitsmerkmale, die sie als Lehrer eigentlich brauchen würden, ein. Kein ausreichendes Wissen, keine Kompetenz. Hedonisten – so würde ich diese Gruppe nennen – hatte es in meinem Referendariat auch gegeben. Es war, als seien sie direkt der Frankfurter Studie entstiegen bzw. als habe die Studie sie zum Vorbild genommen. Diese Leute sind Trittbrettfahrer, die sich auf den Unterricht nicht sorgfältig vorbereiten und in den Seminaren nicht oder kaum engagieren und davon leben, dass sie von der Gruppenarbeit mit anderen profitieren. Dass einer von ihnen in meinem Seminar das Zweite Staatsexamen nicht schaffte, war ein unterdurchschnittliches Ergebnis. Eigentlich hätten es viel mehr sein müssen. Vor allem dann, wenn man bedenkt, dass dieser Typus rund 27 Prozent aller Referendare ausmacht.8 Mit dem bestandenen Zweiten Staatsexamen in der Tasche suchen sich diese besonders Berufenen oft doch noch eine Alternative. Laut Studie kommen nur etwa 18 Prozent von ihnen in der Schule an und muten sich den Schülern zu. Das Forscherteam war überrascht, »wie groß der Anteil der weniger zielstrebigen und nach eigener Einschätzung weniger geeigneten Studierenden … ist, die sich beruflich etablieren können«.9 Mich überraschte das nicht. Schließlich hatte ich das Referendariat durchlitten, war in verschiedenen Schulen mit diesem Lehrertypus konfrontiert worden und hatte mich als Mutter mit ihm gestritten. Der einzige Vorteil dabei war, dass Vertreter dieses Typus schnell aufgeben, um keine Probleme zu haben. Weder mit den Eltern noch mit der Bürokratie mochten sie Konflikte austragen: zu schwierig, zu kräfteraubend, zu unbequem. Leider mussten es oft die Schüler, deren Eltern sich nicht engagierten, ausbaden. An ihnen wurde der Frust ausgelassen, den andere erzeugt hatten. Immer dort, wo es einfach war, wurde agiert oder vielmehr reagiert, denn zu proaktivem Handeln sind Hedonisten nicht fähig. Dass man sie in der Schule findet, liegt daran, dass man das Referendariat auch bestehen kann, wenn man keine spezifische Eignung für den Beruf hat. Man muss nur Normen erfüllen. Zwar bekommen nach meiner Erfahrung die Hedonisten nicht die besten Abschlussnoten, aber sie kommen in der Regel durch. Die Durchfallquote in den Staatsexamina liegt bei unter 5 Prozent.10
Die Pragmatiker unter den Lehrern haben noch größere Chancen zu bestehen als die Hedonisten. Von den anteilig etwa 38 Prozent, die ins Referendariat gehen, kommen exakt genau so viele auch in der Schule an. Diese Lehrer sind in allem mittelmäßig. Sie schätzen ihre persönliche Belastbarkeit, ihre Eignung für den Beruf und ihre pädagogische Kompetenz als durchschnittlich ein. Besonders engagiert waren sie nicht im Studium, nicht im Referendariat und nicht an ihrem Arbeitsplatz Schule. Sie schwimmen so mit. Das ist das Mittelmaß, mit dem ich so ausgiebig Bekanntschaft gemacht hatte. Das sind die Lehrer, die ihren Job machen. Übrigens mischen sich bei ihnen pragmatische mit hedonistischen und teilweise auch mit »engagierten« Motiven. Nach meiner persönlichen Erfahrung stellt dieser Lehrertypus die Mehrheit dar. Das Mittelmaß dominiert, wenn ich alle Kollegen in den Schulen, in denen ich gearbeitet und die ich als Mutter kennengelernt habe, Revue passieren lasse. Sie erledigten ihren Job, eckten nicht an und hatten ihr persönliches Lebensziel der dreifachen Sicherheit erreicht. Viele von ihnen waren im Laufe der Zeit demotivierter geworden, aber sie hielten sich ganz gut. Und sie hielten zusammen. Besonders dann, wenn es galt, jemanden zu verhindern, der ihr Mittelmaß in irgendeiner Weise durchbrach. Vorgesetzten gegenüber sind sie höflich, loyal und devot. Sie hinterfragen nichts, schließlich wollen sie nicht mit unnötigem Ballast belästigt werden, sondern es leicht haben. Wenn sie sich engagieren, dann auf Zeit und so, wie es bequem und genehm ist. Das Gehalt kommt schließlich jeden Monat, ob EVA oder nicht, ob Erfolg oder Misserfolg, ob Leistung oder Faulheit, ob Engagement oder Rückzug, ob die Schüler im Mittelpunkt stehen oder nicht – es kommt. Und es bleibt, egal was passiert. Sicherheit von der Lehrerwiege des Referendariats bis zur Bahre. Man kommt gut durch als »Pragmatiker« in der Schule.
35 Prozent der Referendare, die in der Studie befragt wurden, bezeichneten sich als engagiert. Sie schätzten ihre Leistungen als überdurchschnittlich ein. Der Zeitaufwand für das Studium lag bei ihnen am höchsten. Sie arbeiten sehr fleißig in den Seminaren mit und haben den Eindruck, dass ihre didaktische, diagnostische und organisatorische Kompetenz besonders hoch sei. Als ich dieses Ergebnis der Studie zur Kenntnis nahm, war ich skeptisch. Ich hatte diejenigen, die am eifrigsten in den Seminaren waren, erlebt. Ich wusste, dass sie teilweise stunden-, ja nächtelang saßen und lernten. Sie waren perfekte Experten der jeweils angesagten pädagogischen Strömung. Einige von ihnen hatten sogar das Talent, natürlich und selbstverständlich mit den Schülern umzugehen. Aber waren diese Engagierten wirklich das, was ein guter Lehrer sein sollte? Ich hatte meine Zweifel. Engagiert waren auch meine EVA-Kollegen gewesen. Sie hoben sich eindeutig über das Mittelmaß hinaus, insofern es sich um ihre Bereitschaft mitzumachen und ihre anfängliche Investition an Zeit und Arbeit für das Projekt handelte. Aber sie blieben trotz allem Lehrer. Sie befreiten sich nicht von dem Trott, in dem sie seit zwanzig oder mehr Jahren steckten. Sie ließen das Projekt fallen und probierten mal was Neues – die Schifffahrt. Schließlich hatten viele von ihnen weitere zehn oder fünfzehn Jahre vor sich. Insofern hatte ihr Engagement, aus der Rückschau betrachtet, eine gewisse Beliebigkeit. Und eine deutliche Starre. Ich war am Ende erstaunt, wie wenig Selbstreflexion und Veränderungspotenzial selbst in den »Engagierten« steckt.
Ist das eine unabdingbare Folge dieses Berufs? Sind Enja Riegel und Hildburg Kagerer11, die gar keine Lehrerin ist, sondern Psychologin, so krasse Ausnahmen im deutschen Schulalltag? Ich fürchte: ja. Allein die Art, in der Enja Riegel sich mit den Normen der Schulbürokratie herumschlug und sich durchsetzte, ist absolut unüblich im deutschen Schulsystem.12 Dass sie trotz der Bürokratie die erfolgreichste deutsche Schule leitete und zu diesem Erfolg führen konnte13, ist verblüffend genug. Mit Hildburg Kagerer machte ich Bekanntschaft, als sie auf dem Sommerfest des damaligen Bundespräsidenten Roman Herzog über ihr Engagement sprach, Hauptschüler von »Opfern« zu »Tätern« im positivsten Sinn zu machen. Sie hatte einige ihrer Schüler mitgebracht, die uns engagiert und selbstbewusst artistische Turnübungen vorführten. Offenbar besaß sie die Gabe, ihren Schülern Selbstbewusstsein, Selbstachtung und Selbstständigkeit nahezubringen. Das gesamte Curriculum der Schule war auf dieses Ziel hin ausgelegt. Und das in einer Hauptschule.14 Zunächst als Schulpsychologin, später als Direktorin sammelte sie unaufhörlich Gelder für ihr Projekt. Sie hatte »passion« und ging mit einer so echten Leidenschaft ans Werk, dass ihre gesamte Persönlichkeit ihr Lebenswerk ausstrahlte. Keiner der Zuhörer konnte sich ihr damals entziehen. Jeder merkte, dass diese Frau ein Anliegen hatte, das ganz aus ihr selbst heraus getragen wurde. Ein Inside-Out im Gegensatz zu dem Outside-In, das EVA bei meinen Kollegen geblieben war. Ich traf die beiden, Enja Riegel und Hildburg Kagerer, Jahre später noch einmal bei einer Lesung und Diskussion. Sie waren dieselben geblieben. Das sind für mich engagierte Lehrer, so wie wir sie brauchen. Ich schätze, dass nicht einmal ein Prozent der »Engagierten« diesen Anspruch erfüllt, ganz zu schweigen von den Hedonisten und dem pragmatischen Mittelmaß.
Die Studie hatte mir Aufschluss gegeben über den soziologischen Aspekt des Problems. Erstaunlicherweise fand ich vieles von dem, was ich erlebt und durchlebt hatte, wieder. Die Frankfurter Langzeiterhebung war im Bereich »L«, also in der Ausbildung der Lehrer, durchgeführt worden und nicht im Bereich »S«, dem der Studienräte. Offenbar gab es hier jedoch starke Ähnlichkeiten. Die Tatsache, dass viele Studienräte sich auf ihren Titel viel einbilden und sich von den normalen Grund-, Haupt- und Realschullehrern gern abgrenzen, ist meinen Erfahrungen in der Schule zufolge eine rein subjektive Überheblichkeit. Einzig im Wissensbereich mögen einige tatsächlich überlegen sein. Pädagogisch sind sie auch nicht versierter. Sie haben bessere Bedingungen, weil Gymnasiasten von Beginn an anders sozialisiert sind als Haupt- und Realschüler. Es gibt in Gymnasien und Sekundarstufe-II-Schulen in der Regel weniger soziale Problemfälle. Das hatte ich während meiner Ausbildung und meiner Zeit in den Schulen selbst erfahren und es immer als Privileg empfunden.
So aufschlussreich das alles war, merkte ich doch, dass eine Unzufriedenheit in mir zurückblieb. Der mangelhafte Output war nicht allein dem Ausbildungssystem, so schlecht es auch war, anzulasten. Meine Erfahrungen in Referendariat und Schule waren nicht außergewöhnlich. Das alles wusste ich jetzt. Ich konnte auch das bestätigen, was Professor Rauin aus den Ergebnissen seiner Studie gefolgert hatte: Dass eine verstärkte Beratung der Studienanfänger nötig sei, um die Studien- und Berufswahl kritisch zu prüfen. Dass für die Schulen und die Lehrkräfte ihre Entscheidung revidierbar bleiben müsse. Dass dafür Studien- und Berufswahl stärker entkoppelt und der Beamtenstatus für Lehrer abgeschafft werden müssten.15 Sehr gute Vorschläge, auf die ich in Kapitel IX zurückkommen werde. Was von meinen Fragen zum Scheitern von EVA durch den menschlichen Faktor blieb, war die psychologische Seite des Problems. Soziologisch betrachtet waren Typologisierungen der Lehrerpersönlichkeit möglich. Gab es so etwas, tiefenpsychologisch gesehen, auch?
Am auffälligsten war für mich das Phänomen der »Furcht vor der Freiheit«16 in der Schule gewesen. Auffällig deshalb, weil sich die Fälle von Ängstlichkeit, fehlender Courage und selbstgefälliger Provinzialität dort häuften. Wo immer ich auch gearbeitet hatte, nirgendwo fand ich so viele Charaktere, die diesen Merkmalen entsprachen. Ich fragte mich, wieso das so war. Ob die Fluchtmechanismen, die aus der Furcht vor der Freiheit entstehen, in besonderer Weise bei Lehrern wirken? Und ob diese Mechanismen dazu führen, dass sie in der Schule ihre Furcht verstecken, beruhigen oder rationalisieren können? Die Fragen führten mich zunächst zu Eva zurück, die mit ihrem Ungehorsam gegenüber Gott den Anfang der Menschheitsgeschichte begründet hatte. Der Akt ihres Ungehorsams war ein Akt der Freiheit. Es war der erste Schritt, ein Individuum zu werden, das die Natur und sich selbst transzendiert. Allein und frei von der »süßen Knechtschaft des Paradieses«17, vermag dieses Individuum die Freiheit zur Verantwortung, zur Selbstbestimmung, zur vollen Verwirklichung seiner Individualität noch nicht zu realisieren. »Freiheit zu« ist auch mit Leiden verbunden. Die Empfindungen von Einsamkeit, Machtlosigkeit und Angst sind ein Teil des Preises, der für die Freiheit bezahlt werden muss. Der alte Mythos macht die grundsätzliche Misere des Menschen in Bezug auf den Gebrauch seiner Freiheit deutlich, in der zugleich die größte Chance für seine Entwicklung liegt: die Geburt der Individualität einerseits und die Angst der Isolation, des Getrenntseins von der Sicherheit des Paradieses, andererseits.
Was in der heutigen Gesellschaft so augenfällig ist, hat sich durch die Geschichte der Menschheit gezogen wie ein roter Faden: die unterschiedliche Bewältigung der Kulturen, der Gesellschaften und der Milieus dieser »Freiheit zu«. Der Wunsch, die lästige Verantwortung abzugeben und auf eine Führerfigur zu übertragen, ist eine Möglichkeit des Umgangs mit der Individualität und der damit verbundenen Verantwortung. Egal, ob die Führerfigur Pharao, Kaiser, Kanzler oder Führer heißt. Aber selbst in Gesellschaften, in denen die Verwirklichung der Individualität intendiert ist, gelingt sie nicht immer. In demokratischen Gesellschaften wird die »Freiheit von« betont. Staatliche Gängelei, Willkür, Kontrolle sind, historisch gesehen, auf ein Minimum reduziert. »Jeder kann machen, was er will« ist die neue Norm der »Freiheit von«. Sie trägt ihre Blüten auch in Bezug auf die jetzige Schülergeneration. In einigen Elternhäusern wird Freiheit mit Willkür verwechselt. Die zivile Gesellschaft, wie Barack Obama sie fordert, ist die der »Freiheit zu«. Sie bedingt die persönliche Verantwortung jedes Einzelnen für sich und andere, für die Gesellschaft als Ganzes. Wie wenig dieses Ziel bis heute erreicht ist, zeigt die Finanzmarktkrise überdeutlich. Das völlige Fehlen der Bereitschaft, Verantwortung zu übernehmen, ist beim »Marketing-Charakter«18, den Investment-Bankern, den Spekulanten und Managern des Geldes offenbar besonders ausgeprägt. Den Preis dafür zahlen wir alle.
Für viele Menschen ist auch heute noch, im Zeitalter der Demokratie, die »Freiheit zu« eine unerträgliche Last. Die produktive Lösung für dieses Problem ist nicht sehr weit verbreitet. Von vielen Mitmenschen hat man den Eindruck, dass sie ins Paradies zurückkehren möchten, um die Last loszuwerden, aber dieser Weg ist selbst den Hedonisten versperrt. Es gibt kein Zurück. Nicht jeder stellt sich der Verantwortung. Die wenigen, die es tun, gehen manchmal als Jahrhundertmenschen in die Geschichte ein: Nelson Mandela, John F. Kennedy, Mahatma Gandhi, Mutter Theresa, Albert Schweitzer oder die literarischen Personifizierungen dieser Spezies wie Antigone, Wilhelm Tell oder Nathan der Weise – sie alle gingen verschiedene Wege der Freiheit zur Verantwortung. Um uns Durchschnittsmenschen ist es diesbezüglich weniger gut bestellt. Unsere moralischen Kategorien, falls wir welche besitzen, opfern wir gern unseren wirklichen Motiven. Rationalisierungen ändern daran nichts. Unsere kulturellen, technischen und geistigen Leistungen werden größer, aber die Diskrepanz zwischen der »Freiheit von« und der »Freiheit zu« wird ebenfalls größer. Bindungen lösen wir in immer stärker werdendem Maße auf. Der Lebensabschnittspartner ersetzt den Lebenspartner, zwei Drittel aller Ehen werden geschieden. Wir suchen den Kick in Alkohol, Drogen, Events, Sex, Extremsport, schnellen Autos, um die Leere zwischen den beiden Formen der Freiheit zuzudecken. Sich von jeder Bindung zu befreien, aber nicht zu wissen, wie man die dadurch entstandene »Freiheit zu« nutzen soll, führt zu einem Potenzial an Langeweile, das ein typisches Kennzeichen der späten Industriegesellschaft ist. Diese Langeweile wird nicht bewusst erlebt, weil der Kick, die passive Form ihrer Ausfüllung und Verdrängung, das verhindert. Im Gegenteil kommt man sich noch besonders aktiv vor, weil man immer irgendetwas tut. In Wirklichkeit tut man gar nichts, jedenfalls nichts Kreatives und Produktives, sondern man wird getan. Der ewige Säugling ist keine Lösung des Individuationsproblems. Kein Wunder, dass diese Form des »Gelebt-Werdens« bei Schülern so beliebt ist, man lebt sie ihnen allenthalben vor.
In unterschiedlichen Epochen und Gesellschaften gibt es jeweils spezifische Fluchtmechanismen vor der »Freiheit zu«, die unbewusst wirken und vor allem ein Ziel haben: der Verantwortung zu entfliehen, in die Regression19 zu flüchten, die Freiheit aufzugeben. Zurück in den Mutterleib zu gehen ist nicht möglich. Also flieht man vor der eigenen Angst vor der Unsicherheit des Lebens in Freiheit. Daraus folgt aber auch eine Erkenntnis, die es umgehend zu verdrängen gilt. Es ist die Erkenntnis der eigenen Schwäche, der Isolation und der Ohnmacht. Die Einsicht in diese Zusammenhänge ist sehr schmerzhaft. Die Verdrängung ist kurzfristig gesehen einfacher. Die »Lösung« des Problems liegt, je nach Kultur, gesellschaftlichen Verhältnissen und individueller Disposition, in der Flucht ins Autoritäre, in die Destruktivität oder in den Konformismus. Allen drei Fluchtwegen ist gemeinsam, dass sie die eigene Unfähigkeit, den produktiven Weg der positiven Freiheit zu gehen und dadurch in das ganz eigene Paradies zu gelangen, verdecken. Was ich nicht weiß, macht mich nicht heiß. Die Sicherheit, die man sich durch die Fluchtmechanismen erkauft, wird subjektiv als befriedigend, weil entlastend erlebt.
Genau wie in den meisten Epochen der Menschheitsgeschichte »entscheiden« sich auch in der heutigen Gesellschaft die meisten Menschen für den Weg des Konformismus. Sie hören auf, ihre Individuation zu entwickeln und gleichen sich dem Persönlichkeitsmodell an, das ihre Kultur vorgibt. Sie sind so, wie man es von ihnen erwartet, ein Social Mirror. Auf diese Weise verschwindet das Gefühl der Isolation; man fühlt sich in Einklang mit der Umwelt, ist nicht mehr allein und hat deshalb keine Angst mehr. Die Unsicherheit verschwindet und wird durch eine Sicherheit ersetzt, von der man meint, dass sie durch das ganze Leben trage. Man hat Orientierungssicherheit, denn man weiß, was man zu tun hat, um weiter in Ruhe leben zu können, Karriere zu machen, Konflikte zu vermeiden. Man hat Erwartenssicherheit, weil man weiß, was man von den anderen erwarten kann und wie man darauf reagieren muss, um akzeptiert zu bleiben. Der Preis, der dafür gezahlt wird, die Nichtweiterentwicklung der Persönlichkeit, des eigenen Selbst, wird den meisten nicht wirklich bewusst. Wir glauben, in unseren Entscheidungen frei zu sein. Wir bilden uns ein, unsere Individualität voll ausleben zu können. Und das ist nicht einmal falsch, wenn man es historisch betrachtet. Deshalb merken wir nicht, dass viele von uns Konformisten sind, die in der Illusion leben, Individuen mit freiem Willen zu sein. Dabei denken, fühlen und wollen sie, was andere von ihnen erwarten. Die perfekte Täuschung, der perfekte Mord am Selbst. Er hinterlässt keine Spuren. Oder doch?
Was bedeutet Freiheit, wenn man nicht fähig ist, sie zu nutzen? Wenn man nur glaubt, man tue es? In der Schule habe ich die Folgen der Flucht in den Konformismus erlebt. EVA blieb ein an den Vorgaben von PSE und der herrschenden Lehre des handlungsorientierten Lernens ausgerichteter Social Mirror. Wir waren »voll im Trend«, und heute weiß ich, dass ohne diese Bedingung EVA nicht einmal in Angriff genommen worden wäre. Alle nicht beteiligten Kollegen konnten es sich auch ohne EVA in ihrer Pseudosicherheit bequem machen. Für sie sind alle Bedingungen erfüllt, die sie brauchen. Die tiefenpsychologischen Folgen sind hart: »Wenn man seine Spontaneität und seine Individualität aufgibt, so führt das zu einer Vereitelung des Lebens. Auch wenn ein solcher Konformist biologisch noch weiterlebt, ist er doch emotional und seelisch tot.«20
Was bedeutet das für unsere Schüler und für unsere Schulen? Nichts Gutes. Überdurchschnittlich oft finden sich Sicherheitsorientierte dort wieder, überdurchschnittlich oft sind auch die »Engagierten« auf ihre besondere Weise konformistisch. Die einen wollen nur Sicherheit; die anderen lernen die Normen jeweils wechselnder pädagogischer Modelle auswendig und wenden sie mehr oder weniger erfolgreich an – zusätzlich zu ihrer ebenfalls vorhandenen Sicherheitsorientierung. Es wundert mich nicht mehr, dass es hinter dieser Fassade bröckelt. Ich kann mir vorstellen, dass unerträgliche Langeweile der Preis für die Sicherheitsorientierung ist. Wenn nichts mehr offen, wenn alles geregelt ist, das ganze Leben in seiner Eintönigkeit vor Augen steht, dann ist es, als habe jemand versucht, so schnell wie möglich einen Berg zu erklimmen, und als er oben ist, sieht er nichts als Wüste, eine flache eintönige Ebene aus Sand bis zum Horizont und weiter. Schnell in den Mutterleib des Staates gekrochen, jedes Lebensrisiko ausgeschlossen – und da sitzt man nun, in diesem riesigen Mutterleib, und stellt fest, dass sich das Leben draußen abspielt, dort, wohin man nicht zurückkann. Man könnte schon, aber die Angst verhindert es, die Angst vor dem Leben. Denn Leben und absolute Sicherheit widersprechen sich. Und wer das eine wählt, verspielt das andere. Die unbewusste Flucht in Krankheiten kann eine Folge sein, ein Mechanismus, der dieser Existenz ein Ende setzen möchte. Wer krank ist, kann nicht mehr arbeiten. Und solange die Frühpensionierung ohne nennenswerte Abstriche die Höhe der Pension betreffend zu bewerkstelligen war, wurde reichlich davon Gebrauch gemacht. »Dauerkranke sind mein größtes Problem!«, hatte der nette Direktor meiner Ausbildungsschule geklagt. Auf Dauer krank zu sein, ein weiterer Versuch des unbewussten Ausbruchs aus dem Sicherheits-Gefängnis. Beamten wird ihr Gehalt in voller Höhe weitergezahlt, auch dann noch, wenn Angestellte längst wieder antreten, um zu verhindern, dass sie von den von der Krankenkasse gezahlten 50 Prozent ihres Gehaltes leben müssen.21
Schlimmer ist die Flucht ins Autoritäre. Um aus der – psychologisch und menschlich gesehen – unerträglichen Situation herauszukommen, können bei entsprechender charakterlicher Disposition Fluchtmechanismen wirken, die sadistische, masochistische und sado-masochistische Neigungen ausleben. Der autoritäre Charakter umfasst alle drei Strömungen, und ich habe alle drei in der Schule kennengelernt. Es braucht immer bestimmte gesellschaftliche Umstände, um charakterliche Dispositionen hervortreten oder gar mächtig werden zu lassen, sodass man sie voll ausleben kann. Himmler z. B., der »Reichsführer SS« und einer derjenigen, die für die Ermordung und Verfolgung von Millionen Menschen verantwortlich sind, hätte vielleicht eine normale Existenz geführt, wenn ihm nicht das Dritte Reich die Möglichkeit des Aufstiegs und des Auslebens seiner pathologischen Züge gegeben hätte. Er war der Typ des Sadisten, den es zu jeder Zeit gibt. »Was wäre aus Himmler geworden, wenn er nicht zu dem Zeitpunkt gelebt hätte, als die Nazis an die Macht kamen, und doch den gleichen Charakter gehabt hätte […]? Die Antwort ist nicht allzu schwer zu finden. Da er von durchschnittlicher Intelligenz und sehr ordentlich war, hätte er wahrscheinlich einen Platz in einem bürokratischen System gefunden, zum Beispiel als Lehrer, als Postbeamter oder als Angestellter in einem großen Geschäftsunternehmen.«22
Die Frage ist, ob autoritäre Charaktere in bestimmten Institutionen ihre Disposition eher und unauffälliger ausleben können als in anderen. Mir fällt dazu das Militär ein, dessen Funktionieren auf Befehl und Gehorsam aufbaut. In Unternehmen werden manchmal »harte Hunde« an die Spitze berufen, um das Ziel der Gewinnmaximierung zu erreichen. Ganz einfach deshalb, weil sie vor keiner Maßnahme zurückschrecken, um dieses Ziel zu erreichen. Ihnen ist jedes Mittel recht, egal welche Konsequenzen es für die ihnen anvertrauten Menschen oder für die Gesellschaft hat. In der Schule finden solche Charaktere Menschen vor, die ihnen potenziell unterlegen und die von ihnen abhängig sind. Sie entscheiden mit über die Zukunft dieser jungen Menschen. Herr M., der Mathelehrer meines Sohnes, demütigte Generationen von Schülern. Er hatte die typischen Motive des Sadisten: andere in seine Gewalt zu bekommen, Macht über sie zu haben und sie leiden zu sehen. Das Bewusstsein der eigenen Allmächtigkeit zu haben ist für Sadisten unabdingbar notwendig, denn sie fühlen sich im Grunde ihres Herzens schwach und ohnmächtig. Um diesen Zustand zu überwinden, der subjektiv für sie unerträglich ist, brauchen sie die Objekte ihres Sadismus. So gesehen sind sie abhängig davon, diese Objekte, sprich Schüler, zur Befriedigung ihres Getriebenseins zu benutzen.
Herr M. war sehr klein und schmächtig. Er wirkte ungepflegt und unattraktiv und hatte eine dominante Angst vor Frauen. Einer starken Mutter zu begegnen und sich mit ihr auseinandersetzen zu müssen, warf ihn aus der Bahn. Folgerichtig hatte er eine seiner Schülerinnen geheiratet, die erheblich jünger war als er. Später hörten wir, sie habe sich von ihm getrennt. Sadisten sind bindungsunfähig, solange es sich nicht um eine ihren Neigungen gemäße »Bindung« handelt. Solch schweren Fälle blieben nach meinen Erfahrungen die Ausnahme, aber es gab sie. Die Psychose von Herrn W., der in meiner Ausbildungsschule seine Schüler als »Arschlöcher« bezeichnet hatte, war offensichtlich. Der Unterschied zwischen Herrn W. und Herrn M. war, dass es sich bei Herrn W. um eine destruktive Orientierung handelte, also ein Verhalten, das auf die Zerstörung des Objektes ausgelegt ist. Herrn M. ging es um das Leiden-Lassen und seine Freude daran. Am schlimmsten finde ich die Tatsache, dass solche Menschen in der Schule agieren dürfen, ohne dass ihnen überhaupt etwas passiert (Herr M.) oder etwas Nennenswertes passiert (Herr W.). Der eine quält vielleicht heute noch seine Schüler, der andere wurde frühpensioniert. Das ist der eigentliche Skandal.
Herr M. zeigte über seinen Sadismus hinaus eine Tendenz zum Masochismus. Er unterwarf sich unter die Autorität der Schulleitung, eckte nicht an und entsprechend bruchlos wurde er befördert. Später war er selbst Teil der Leitungsebene. Das machte ihn noch unangreifbarer. Tiefenpsychologisch gesehen ist Masochismus der Versuch, sich zum Teil eines größeren und mächtigeren Ganzen zu machen. Man verzichtet auf seine Freiheit, um die unerträgliche Last der Verantwortung für das eigene Leben so gering wie irgend möglich zu halten. Zudem ist dieser Weg subjektiv bequem. Man braucht nichts selbst kritisch zu hinterfragen, Entscheidungen abzuwägen, Konflikte zu lösen. Der junge Kollege, der bei einer Konferenz unbeirrbar auf seiner Rechtsposition beharrte, bis der Schulleiter einschritt23, ist ein typisches Beispiel für die Flucht in Konformismus und Masochismus.
Vor diesem Hintergrund ist es erschreckend, dass sich in der Schule Menschen mit sehr großer Sicherheitsorientierung häufen. Wenn sie ihre eigenen Defizite und ihre Unsicherheit in den Extremen des Sadismus oder des Masochismus, also des autoritären Charakters, ausleben, wird es gefährlich. Ich habe das als Lehrerin und als Mutter erlebt. Das Mittelmaß der Konformisten ist sicher nicht gefährlich in dem Sinn, dass es Schüler quält oder in ihrer Integrität zu zerstören versucht. Aber wenn man bedenkt, dass in der Schule das Wachstum und die Entwicklung der Persönlichkeit im Mittelpunkt stehen sollten, ist dieses Verhaltensmuster samt der dahinterstehenden Motivation der Sicherheitsorientierung kontraproduktiv. Wie soll die Realisierung der Individualität, die volle Entfaltung der eigenen schöpferischen Kräfte je erreicht werden, wenn es nicht genug Lehrerpersönlichkeiten gibt, die dieses Ziel verkörpern, vorleben und fördern?!


VII. Servant Leadership und Entrepreneurship 


Creative thinking involves breaking out of established patterns in order to look at things in different ways. 

Edward de Bono, Lateral Thinking


 
Als meine Schüler zu uns in die 11. Klasse kamen, waren sie genauso wie alle anderen Neuankömmlinge. In der Learning-by-Doing-Woche zeigte sich meist das, was wir den allgemeinen Klassencharakter nannten. Dieser Klassencharakter ist unabhängig von der Tatsache, dass es in allen neu ankommenden Gruppen die üblichen individuellen Verhaltensmuster gibt. Aber diese Muster offenbarten sich immer erst später, wenn die besondere Situation der Einführungsphase vorbei war, wenn die tägliche Unterrichtssituation uns eingeholt hatte und ich mich bemühte,EVA in diesen täglichen Schubladenunterricht hinüberzuretten und zu bewahren. Mein erster Eindruck war, dass die 28 Schüler dieses ersten Semesters eine lebendige und spontane Gruppe waren. Sie waren nicht zurückhaltend, wenn es um die Rollenspiele, die Präsentationen, das Erfinden der Geschichten ging. Die Spontaneität und Vitalität, die von einigen Schülern der Klasse ausging, war erst einmal gut und der Ansatzpunkt für mich, sie für unsere gemeinsame Arbeit und unser Ziel zu gewinnen. Wenn es mir gelang, diese Vitalität zu erhalten, vielleicht sogar zu verstärken, konnte das die Chance für eine gute Zeit miteinander werden. Also machte ich keinerlei Anstalten, die Lebendigkeit und aktive Haltung zu stören oder gar zu unterbinden. Ich versuchte im Gegenteil schon im EVA-Vortrag beides miteinander zu verbinden, indem ich Eigenschaften wie Initiative und Spontaneität als Grundvoraussetzungen für EVA darstellte. Entsprechend groß war das Interesse bei den Schülern. Jetzt galt es, das Interesse zu erhalten und zu verstärken.
Ich beobachtete schon in dieser ersten Woche viele gruppendynamische Vorgänge und individuelle Dispositionen. Fast alle Schüler beteiligten sich an den Diskussionen über die Bewertungen der Spiele. Die Stilleren, Zurückgezogenen hörten aufmerksam zu. Es war schön zu sehen, wie sie in den Spielen »auftauten« und sich rege beteiligten, auch wenn sie bei den Diskussionen zunächst keine oder wenige Beiträge leisteten. Hier war ein weiterer Ansatzpunkt für mich: zu überlegen, wie wir sie auch in Zukunft aktiv einbeziehen könnten. Insbesondere die Übungen, in denen es um die Entfaltung ihrer Kreativität und ihrer Fantasie ging, wurden von den Schülern gelobt. Tatsächlich hatten wir bei den Rollenspielen kein Ende gefunden und mussten es schließlich setzen, um einigermaßen in der Zeit zu bleiben. In anderen Gruppen hatten wir oft das gegenteilige Problem gehabt; den Schülern fiel nichts mehr ein und wir waren viel früher fertig, als es der Zeitplan vorsah. Eher »langweilige Sachen«, wie die Markierungsübung, wollten sie »in den Unterricht verlegen«. Das war sehr vielsagend im Hinblick auf die Assoziationen, die sie mit »Unterricht« verbanden.
Andererseits empfanden sie die Erarbeitung der Diskussionsregeln überhaupt nicht als langweilig, sondern als notwendig und sinnvoll. Sie machten sich viel Mühe damit und präsentierten sie ernsthaft. »Amüsant« sei es gewesen in der ersten Woche, »Teamgeist« habe geherrscht, man habe »alle beteiligt« an einem »konstruktiven Prozess«, in den sich »jeder eingebracht« habe. Als ich meine Notizen und wörtlichen Zitate darüber noch einmal las, war ich sehr bewegt und konnte die tiefe Befriedigung verstehen, die ich, neben der Erschöpfung, am Ende der Learning-by-Doing-Woche nach fünf Tagen ununterbrochener Konzentration und wirklicher Aufmerksamkeit empfunden hatte.
EVA war von Anfang an ein offenes Konzept für mich. Die Offenheit bestand darin, dass ich mir vorgenommen hatte, für die Interessen, für Impulse und Reaktionen meiner Schüler aufmerksam zu sein und darauf in Absprache mit ihnen zu reagieren. Es sollte einen flexiblen Umgang mit dem Projekt geben, eine funktionale »flexible changelessness«1. Ich wollte Aufmerksamkeit und Zuhören an die Stelle von Dogmen setzen. Ich hatte keine Ahnung, ob das alles funktionieren würde. Aber der Umgang mit meinem Sohn, seine Erfahrungen in der Schule, meine Erlebnisse und Erkenntnisse im Referendariat und in der Schule mit Eltern, Kollegen und Vorgesetzten hatten mich intuitiv auf diesen Weg setzen lassen. Mich hatte immer die bürokratische Starrheit dieses Systemapparates gestört, dem andere so viel abgewannen. Aber ich wollte keine Sicherheit. Ich wollte etwas Neues versuchen und etwas Kreatives tun. Ich wollte das Wachstum derer sehen, die mir anvertraut waren. Das war meine Eingangsmotivation.
Wie bei allen anderen Gruppen zeigten sich in den ersten Unterrichtswochen die mitgebrachten individuellen Dispositionen deutlicher und ebenso pubertäre Verhaltensweisen wie Verweigerung, Trotz, herablassendes Verhalten, Ignoranz, zur Schau gestelltes Desinteresse – das Übliche. Als wir begannen, hatten wir den hübsch ausgestalteten Fachraum noch nicht und wanderten mit unseren Unterrichtsstunden durch die Schule. In unterschiedlichen Räumen saßen wir zusammen, und ich musste erfahren, wieder einmal erfahren, in welcher Weise sozialisiert unsere Schüler bei uns ankamen. Es gibt immer einige in der Klasse, die, oft auch weil sie älter sind als der Durchschnitt, relativ reife, vernünftige Menschen sind. Ihr Problem ist häufig, dass die Kollegen sie nicht als solche behandeln. Die Mehrheit der Schüler dieser Altersstufen ist laut, unreif, undiszipliniert und oft auch unmotiviert, sich auf Lernprozesse einzulassen. Vorausgegangene Schulerfahrungen wirken hier nachhaltig. Inzwischen war ich darauf eingestellt. Als wir die erste Kurzgeschichte besprachen, bzw. es versuchten, stellte es sich heraus, dass die Hälfte der Klasse die Sci-Fi-Geschichte erst gar nicht gelesen hatte. Auf meinen Anspruch, dass es selbstverständlich sei, vorbereitet in den Unterricht zu kommen, reagierten einige Schüler bockig, andere gleichgültig, einige betroffen. Auch das hatte ich immer wieder erlebt. Die Haltung des »Was willst du eigentlich?!« in Bezug auf ihre Lehrer brachten die ehemaligen Real-, Gesamt- und Gymnasialschüler einfach mit. Sie kannten es nicht anders. So traurig das war, ich musste dort ansetzen, mir blieb keine Wahl. Bildlich gesprochen waren wir tatsächlich im Keller des EVA-Hauses, mit allen dort angesiedelten Defiziten.
Selbstverständlich bestand ich darauf, dass die Kurzgeschichte gelesen werden müsse. Und sie musste analysiert werden. Auch das kannten meine neuen Schüler nicht. Im bisherigen Deutschunterricht hatte man spontan irgendetwas geäußert, notfalls fantasiert in einer Art permanentem Brainstorming: »Was fällt mir denn noch dazu ein? Ich muss mal was sagen, sonst krieg ich keine gute Note!« Von ernsthafter Arbeit keine Spur. Meist waren sie damit gut gefahren und sahen keinen Anlass, ihr Verhalten zu ändern. Bis ich kam. Für einige wurde ich zum Reibungspunkt in dieser Zeit. Ich war diejenige, die sie aus ihren Illusionen riss und sie zwang, sich einer neuen Realität zu stellen. Alle mussten die Geschichte lesen, alle erfuhren zum ersten Mal, welcher Mittel es bedarf, um sie wirklich zu verstehen und vor allem für sich selbst etwas daraus zu ziehen, was mehr ist als bloßer abgehakter Unterrichtsstoff. Ich erinnere mich noch genau: Es ging um den Homo Technicus, den automatisierten Menschen. Die Geschichte war in die Zukunft verlegt, aber wir fanden am Ende, dass sie nicht weit weg von uns war. Homo Technicus war uns erschreckend nahe in seiner reaktiven, passiven Art, die gleichzeitig auf die sofortige und vollständige Befriedigung seiner vermeintlichen Bedürfnisse ausgerichtet war. Seine wirklichen Bedürfnisse kannte er nicht. Das war der erste Schritt – zum beharrlichen, systematischen, gemeinsam als sinnvoll erachteten Arbeiten, zum Erlernen von Analysemethoden, zum Bewusstmachen von EVA und Entrepreneurship Skills2, ohne sie als solche zu benennen. Diese Fähigkeiten schließen den Homo Technicus als Ergebnis aus, sie intendieren seinen Gegenpart: Es war der erste Schritt vom »Opfer« zum »Täter« – und zur Selbsterkenntnis.
In meiner Erinnerung ging es erst ab dem zweiten Halbjahr mit der Entwicklung meiner Schüler wirklich voran. Meine Notizen aus dem ersten Semester, die ich zur Vorbereitung dieses Buches las, zeigten mir aber, dass es bereits früher Anfangserfolge gegeben hatte. Schon im ersten Semester hatten meine Schüler reagiert. Es sei »viel diskutiert« worden, in großer »Ruhe« sei alles abgelaufen, in »lockerer Atmosphäre«. In der Gruppenarbeit sei immerhin die »Aufarbeitung und Festigung von behandelten Themen« geleistet worden. Dabei sahen die Schüler sich selbst in Bezug auf ihre Fähigkeiten zu effektiver Teamarbeit durchaus kritisch. Sie betonten überhaupt bei jedem Punkt, der sie betraf, dass sie sich noch verbessern könnten. Das war für mich das beste Zeichen, das wir auf dem richtigen Weg waren. Am meisten und immer wieder wurde die Arbeitsatmosphäre, die wir miteinander geschaffen hatten, hervorgehoben und als besonders angenehm empfunden.
Was ich vermisste, war bei einigen Schülern Eigeninitiative und bei fast allen die Fähigkeit, über eine Doppelstunde hinweg konzentriert an einem Thema zu arbeiten. Ich weiß, das war viel verlangt für Schüler einer 11. Klasse, die normal sozialisiert aus der Mittelstufe kommen. Aber ich hatte diesen Anspruch, formulierte ihn auch auf unserem Treffen mit den Eltern. Die meisten Eltern nickten, um mir ihre Zustimmung zu signalisieren. Sie kannten sich offenbar mit diesem Problem aus. Es war mir sehr wichtig, die Eltern der nicht volljährigen Schüler von Beginn an in den Prozess einzubeziehen. Sie konnten eine erhebliche unterstützende Wirkung auf unser gemeinsames Ziel haben. Also stellte ich ihnen mein Konzept vor und stieß auf breite Zustimmung. Ich habe über all die Jahre hinweg, in denen meine Schüler bei uns waren, oft Elterngespräche geführt und in den meisten Fällen eine positive Verstärkung im Hinblick auf unsere Ziele erfahren. In den Einzelgesprächen, für die ich mir viel Zeit nahm, saßen mir manchmal verzweifelte Eltern gegenüber und berichteten von fruchtlosen Versuchen, mit Lehrern in ein wirkliches Gespräch über ihr Kind zu kommen. Was sie vermissten, war Verständnis. Stattdessen erzählten sie von Pädagogikvorträgen, die ihnen die Kollegen gehalten hätten, von Unkenntnis über die wirklichen Probleme ihres Kindes, von Desinteresse. »Kein Lehrer hört wirklich zu!«, diesen Hilferuf hörte ich oft. Wenn ich einmal spontan Dinge sagte wie: »Wir müssen alle gemeinsam das tun, was für Michael das Beste ist: das, was er wirklich will«, bekam ich Reaktionen wie: »So viel Empathie habe ich noch nie bei einem Lehrer erlebt, von der Grundschule bis jetzt!« Es war an der Stelle des Gesprächs selbstverständlich gewesen, solche Dinge zu sagen und sie dann auch mit Eltern und Schüler gemeinsam umzusetzen. Aber die Reaktion der Eltern zeigte mir auf erschreckende Weise, dass das Selbstverständliche nicht selbstverständlich, sondern offenbar die Ausnahme war. Es gab auch Eltern, die ihre Kinder nicht kannten. Diese Eltern blieben gern auf Distanz zur Schule. Manche machten Druck auf ihren Sohn oder ihre Tochter oder ließen sie einfach allein. In den Fällen, in denen unsere gemeinsamen Bemühungen scheiterten, waren immer auch Eltern dieser Couleur am Prozess des Scheiterns beteiligt, egal ob durch zu viel Strenge, vollkommenes Laissez faire, zu geringes Interesse oder Fluchtmechanismen wie »zu viel Arbeit« oder »keine Zeit« oder Überforderung.
Die Einbeziehung der Eltern dauerte so lange, wie sie gebraucht wurden. Mit einigen Schülern führte ich die Gespräche von Beginn an allein. Andere wollten bis in die 12. Klasse hinein gern ihre Eltern beteiligt sehen. Aber immer stand im Mittelpunkt unser Gedankenaustausch, den wir in der Regel im Fixed Day führten. Dabei galt der Grundsatz, dass alles, was die Schüler allein bewältigen konnten, sie auch selbstständig lösen sollten und wollten. Und sie taten es. Dabei wussten sie, dass von meiner Seite aus die Prämisse »Ich bin sowieso immer auf Ihrer Seite!« galt. Und so war es auch. Das bedeutete nicht, dass sie einen Freibrief für jedes Verhalten hatten. Aber sie wussten, dass Vertrauen und Vertrauenswürdigkeit die Grundlagen unserer Beziehung waren, und so war es gemeint, wenn ich ihnen implizit sagte: »Ich habe Vertrauen zu euch!« Ich kann mich nicht erinnern, dass sie mich jemals enttäuscht hätten. Mit Beginn des zweiten Halbjahres kam keiner mehr verspätet in den Unterricht, keiner fehlte unentschuldigt, keiner war »krank«, wenn er nicht wirklich krank war. So war es selbstverständlich auch bei mir. Ich erinnere mich an Sitzungen, die von meinen Schülern vorbereitet worden waren und an denen ich teilnahm, obwohl ich eigentlich krankheitsbedingt hätte fehlen müssen. Einmal war ich derart erkältet, dass ich auf beiden Ohren kaum etwas hörte. Ich hatte sie gebeten, sich nicht direkt neben mich zu setzen wegen der Ansteckungsgefahr und bat die Referenten, etwas lauter zu sprechen. Sie taten es selbstverständlich, und ich sah ihren Augen an, dass sie wussten, ich war nur gekommen, um sie, die sich für diesen Tag vorbereitet hatten, nicht zu enttäuschen. Nie gab es eine Situation, wie ich sie in anderen Klassen so häufig erlebte: dass wir eine Planung der Vorträge gemacht hatten und die Referenten dann nicht erschienen, wenn sie mit ihrer Präsentation dran waren. Es kam einfach nicht vor. »Du bist verwöhnt!«, sagten meine Kollegen, als sei uns, mir und meinen Schülern, diese Vertrauensbasis einfach so zugeflossen.
Als wir ein halbes Jahr später eine Klausur über EVA gemeinsam vorbereiteten und meine Schüler in der Rolle des Professors oder Coaches oder anderer selbst gewählter Rollen systematisch und klar einen schriftlichen Vortrag über »EVA – Konzeption und Praxis« verfassten, wusste ich, dass wir uns verstanden hatten. Es war die beste Rückmeldung, die ich bekommen konnte. In dieser Klausur konnte ich die Gauß’sche Normalverteilung3 vergessen. Es gab keine schlechte Arbeit. Ich bekam sachkundige Vorträge, die, je nach Temperament des jeweiligen Schülers, mehr oder weniger lebendig oder eher durchgängig sachlich gehalten waren. Das war im zweiten Semester. Jetzt hatten sie nicht nur verstanden, sie wollten auch. Die fortschreitende Verfestigung der Entrepreneurship-Skills, insbesondere Selbstständigkeit, Kreativität, Entscheidungsfähigkeit und Unabhängigkeit, wurde immer deutlicher. Alles wurde erprobt und verbessert, und zwar vom ersten bis zum letzten Tag. Den intendierten Schlüsselqualifikationen kamen wir stetig näher, und es gab im Fachbereich keine Gruppe, die diese Qualifikationen besser verkörpert hätte als die Schüler, die mir drei Jahre lang anvertraut waren. Sie analysierten von Beginn an, trugen vor, entwarfen Präsentationen, erörterten, moderierten und strukturierten. Es war ein selbstverständlich ablaufender Prozess und keine Besonderheit. Es war das tägliche Brot und meine Schüler wurden immer souveräner. Es war schön, das zu sehen! Wir hatten hier ähnliche Erfahrungen wie die Schüler der Helene-Lange-Schule. Alles lief mit großer Konzentration ab, und das war für mich, nach den Eingangserfahrungen, sehr entlastend. Sämtliche Hinweise auf Ruhe oder irgendwie geartete Unterrichtsstörungen entfielen. Wir arbeiteten konzentriert und entspannt. Wenn Kollegen anderer Fachbereiche zu meinem »Experiment« sagten: »Was machen Sie da? Die Schüler kommen ja um vor Angst, wenn sie da vorne stehen und reden müssen!«, konnte ich sie nur ermuntern, unserem »Experiment« zu folgen und dieselben positiven Erfahrungen zu machen. Wirklich versucht haben es wohl wenige. »Die armen Schüler« wären überfordert gewesen, oder man hätte so viel Druck und Kontrolle ausüben müssen, dass das Ganze schon daran gescheitert wäre …
Wie von selbst verbesserte sich die Kommunikation fortlaufend. Das ist ganz klar, wenn man täglich übt, ohne äußeren Zwang und nicht angstbesetzt. Die Grundlage war, dass man sich den anderen verständlich machen wollte, und das, nicht ein von außen gesetzter Normenkodex, führte zur klaren, pointierten Formulierung. Bei all dem galt natürlich, dass noch kein Meister vom Himmel gefallen ist und dass ich selbst mitmachte. Meine Präsentationen, meine Kommunikation mussten mindestens ebenso gut sein wie die meiner Schüler. Ich bemühte mich vor allem, kausale Zusammenhänge deutlich zu machen. Diese Art der Analysefähigkeit ist das größte inhaltliche Manko in der Schule. Viele Lehrer beherrschen sie nicht und können sie deshalb auch nicht an ihre Schüler weitergeben. Deshalb verbleiben so viele Darstellungen im deskriptiven Bereich. Das Auswendiglernen von Fachwissen ersetzt nur allzu häufig die Fähigkeit, Probleme selbstständig zu analysieren und zu lösen. Das Dilemma von Performanz und Kompetenz ist vorrangig ein Problem der Lehrer und erst nachrangig eines der Schüler.
Auch die Teamarbeit praktizierten wir kontinuierlich. Hier zeigte sich besonders, dass die Entscheidung, das Konzept offenzuhalten, richtig gewesen war. Meine Schüler wollten z. B. häufig, wenn es um die Analyse literarischer oder politischer Texte ging, gemeinsam analysieren und interpretieren. Nach den Gründen gefragt, meinten sie, es sei einfach effektiver, wenn wir im Plenum, also in unserem größten Team, arbeiteten. Die Ergebnisse seien valider, profunder und nachhaltiger erarbeitet. Da das die einhellige Meinung war, beließ ich es dabei und zwang ihnen keine Arbeit in kleineren Teams auf. Wenn sie diese Form der Erarbeitung für richtig hielten, sagten sie es und hatten keine Scheu davor. Das war immer dann der Fall, wenn sie gruppenweise unterschiedliche Aspekte eines Textes oder eines politischen Problems behandelten. Dann präsentierten sie ihre Ergebnisse und wir besprachen sie gemeinsam.
Den Grad unserer gemeinsamen Fortschritte konnte ich auch daran ablesen, wie meine Schüler mit meinen Fehlern und Schwächen umgingen. Wir kannten uns gut. Ihr Wissen um mich machte meine Schüler so sicher, dass sie mir Schwächen nicht ankreideten, sondern belächelten. Ich weiß noch, wie ich einmal, als sie aus irgendeinem Grund zu Beginn des Unterrichts unruhig waren und keine rechte Ruhe einkehren wollte, laut sagte: »Jetzt seien Sie doch endlich mal ruhig!« Ich sagte das nicht nur laut, sondern auch heftig. Es war untypisch, für sie, weil sie in der Regel nicht laut waren, und für mich, weil ich sonst nicht so heftig reagierte. Sie schauten mich nicht einmal erschrocken an, was für mich sehr beruhigend war. Sie nahmen es mit einem Lächeln einfach hin und verziehen mir sofort. Unser Vertrauenskonto war gut gefüllt. Die kleine Abhebung, die ich gemacht hatte, fiel nicht ins Gewicht.
Meine Prämisse im Umgang mit den Schülern war, dass Kontrolle durch Eigenverantwortung überflüssig werden sollte. Ich handelte und behandelte sie dementsprechend. Sie waren schnell sehr selbstständig. Sie spürten und ich sagte es ihnen auch immer wieder, dass sie dazu in der Lage seien. Ich wollte mich als Autorität überflüssig machen. Wenn das der Fall war, hatten wir unser gemeinsames Ziel erreicht. Es wird Rückschläge geben bei dem einen oder anderen. Dann muss Sisyphos den Stein wieder aufnehmen und nach oben tragen, wohl ahnend und manchmal sogar wissend, dass er niemals oben ankommen und liegen bleiben wird. Es gab einige Problemschüler in der Klasse, die aus den unterschiedlichsten Gründen Widerstände gegen das Erwachsen- und Selbstständigwerden und gegen das Übernehmen der Verantwortung für ihr Leben aufbauten. Jakob beispielsweise fehlte wochenlang ohne sich zu entschuldigen, tauchte irgendwann wieder auf und hatte auch dann keine Entschuldigung für uns parat. Er sei mit seiner Band auf Tournee gewesen. Sein Vater hatte kurz vorher die Familie verlassen, die Mutter saß mit fünf Kindern, das kleinste von ihnen ein Baby, allein da. Sie war vollkommen hilflos ihrem ältesten Sohn gegenüber. Offenbar hatte niemand dem Jungen vorgelebt, was Verantwortung bedeutet, und auch die Sozialisation in unserer Klasse, die so schnell gute Fortschritte machte, war an ihm vorbeigegangen. In einer Klassenkonferenz beschlossen wir, ihm eine zweite Chance zu geben. Er wurde angehört und ich sprach noch einige Male mit ihm allein. Das Grundproblem, neben der fehlenden Bereitschaft sich weiterzuentwickeln, war, dass er gar nicht an der Ausbildung teilnehmen wollte. Eigentlich sei er DJ und jeden Abend, oder doch zumindest am Wochenende, in der Disco. Seine Leistungen waren durch die langen Fehlzeiten sehr schlecht. Das Probehalbjahr würde er wahrscheinlich nicht bestehen. Das Problem lag bei ihm selbst. Solange er sich, so wie er war, immer wieder mitnehmen würde, würde er keine Ausbildung bestehen, egal welche. Er nahm es zur Kenntnis, wenn ich ihm das zu vermitteln versuchte, aber ich sah ihm deutlich an, dass es nicht bei ihm ankam. Jakob verließ die Schule und verabschiedete sich sehr aggressiv von mir. Er war das Opfer und wir, seine Lehrer, waren die Täter. Dieses Schema entlastete ihn und wälzte die Schuld für das eigene Verdrängen ab. Er war ein typisches Beispiel für das »ewige Opfer«, das sich von der Aufgabe, sich weiterzuentwickeln und Verantwortung zu übernehmen, durch dieses Verhaltensmuster befreit.
Auch in anderen Fällen scheiterten meine Bemühungen. Miroslav, ein Schüler mit Migrationshintergrund, hatte extreme Sprachprobleme. Er wiederholte die Klasse aus diesem Grund, schaffte die Versetzung mit schlechten Leistungen, wiederholte auch die 12. Klasse und wurde in der 13. nicht zum Examen zugelassen. Also versuchte er sich auch hier erneut und verbrachte schließlich statt der angesetzten drei ganze sechs Jahre bei uns. Sein Deutsch war auch nach dieser Zeit alles andere als gut. Wir hatten ihm zwischenzeitlich Sprachkurse zunächst ans Herz gelegt, schließlich verordnet. Es brachte nicht den erwarteten Erfolg. Und so kam es, dass dieser junge Mann, der bei mir die 11. Klasse verbracht hatte, mit einem sehr mäßig bestandenen Examen die Schule verließ, ohne Deutsch fließend zu beherrschen, und ich spreche hier nicht von akademischem Deutsch.
Ein anderer Fall war der eines sehr jungen Schülers, der im Alter von sechzehn Jahren von seinen Eltern verlassen wurde. Sie kehrten in ihre Heimat in einem südeuropäischen Land zurück, und er, der die Ausbildung beenden wollte, blieb allein in Deutschland. Moses war vollkommen überfordert; die Fehlzeiten häuften sich, und ich erinnere mich nicht mehr, wie viele Gespräche und Konferenzen wir miteinander hatten. Es waren zu viele. Im Laufe der Zeit baute er einen inneren Widerstand auf, der ständig wuchs. Als er die Klasse wiederholen musste und auch daran erneut scheiterte, projizierte er diesen Widerstand auch auf mich. Alle anderen waren schuld, nur er selbst nicht. Alle Angebote, die wir über Jahre hinweg gemacht hatten, alle Gespräche fruchteten nichts. Er blieb infantil. Seine Eltern ahnten vielleicht nicht einmal, was sie ihm angetan hatten. Für uns waren sie nicht erreichbar. Eine Tante kochte für ihn und damit endete in ihren Augen ihre Zuständigkeit. In diesem Fall waren wir machtlos. Wer einmal diese Ohnmacht gespürt hat, weiß, wovon ich rede.
Das vierte schwierige Problem war Uwe, dessen Eltern beide im Beruf sehr eingespannt und häufig unterwegs waren. Meistens war er allein zu Haus. Unglücklicherweise gehörte er nicht zu denen, die das verkraften, weil sie selbstständig und unabhängig sind. Er hatte nie seine eigene Stärke gespürt, das war das Problem. Er wusste nicht, wozu er in der Lage war, wenn er all seine Kräfte und Talente entfalten würde. Er wusste nicht einmal, dass er sie hatte. Und er hatte Angst davor, selbstständig zu werden. Für all die Probleme, die er aus seiner Sicht wahrnahm, bevorzugte er Fremdlösungen. So fand er sich zu unbeweglich und zu dick, litt auch darunter, packte aber sein Problem nicht aktiv an, sondern sagte dazu: »Ich geh zur Bundeswehr. Da muss ich mich bewegen und dann nehme ich automatisch ab!« Für jedes seiner Probleme schob er die Lösungsverantwortung anderen zu. Mit Uwes Einverständnis schalteten wir seine Eltern ein. Nach zahllosen Versuchen, Gesprächen und Konferenzen wurde schließlich ein letzter Termin angesetzt. Es sollte endgültig entschieden werden, was aus ihm werden sollte. Zu diesem Termin erschien er nicht. Es war seine letzte Chance nach einem schier endlosen Hin und Her wegen Fehlzeiten und Schlechtleistungen das gesamte Schuljahr über. Die Mutter hatte wenige Tage zuvor versichert, ihr Sohn wolle die Ausbildung fortsetzen und auf jeden Fall den Termin wahrnehmen. Sie selbst sei unterwegs, ebenso wie ihr Mann, sie sei aber sicher, dass ihr Sohn nun, da er »genügend Druck« bekommen habe, erscheinen werde. Sie hatte öfter gesagt, ihr Sohn brauche Druck, um überhaupt irgendetwas zu tun. Sonst sitze er zu Hause, mache es sich gemütlich und keinerlei Gedanken über seine Zukunft. Auf meine Frage, warum Uwe in diesem Hedonismus verbleibe, obwohl er nicht mit sich zufrieden sei, hatte sie keine Antwort. Sie sei einfach zu sehr mit ihrer eigenen Ausbildung beschäftigt.
Die vier Problemfälle und andere kleinere nahmen zwei Drittel meiner Zeit als Klassenleiterin in Anspruch. In der 12. Klasse begannen wir die Früchte unserer Arbeit an uns selbst zu spüren. Im Unterricht herrschte mehr denn je eine heitere, gelassene Grundstimmung. Wir lachten viel und arbeiteten doch vollkommen konzentriert eineinhalb Stunden zusammen. Das selbstständige Arbeiten war selbstverständlich geworden. Wir drangen in methodische und inhaltliche Bereiche vor, die mit anderen Klassen zu erreichen unmöglich gewesen war. Wir hatten ein eigenes System des Vertrauens und der Glaubwürdigkeit geschaffen, das keine Kontrolle benötigte. Das war ein wirkliches Inside-Out, was ich in dieser Zeit erlebt habe. Das Einzige, was ich bedauere, ist, dass es wohl tatsächlich immer einige wenige gibt, denen man nicht helfen kann. Diejenigen, für die man als Lehrer die meiste Zeit opfert, sind oft die, an denen man scheitert. Es gibt Dinge, die außerhalb des eigenen Einflussbereiches liegen. Das in Gelassenheit, nicht in Gleichgültigkeit, zu akzeptieren, bewahrt vor Resignation.
Nach der Durchsicht meiner Notizen aus dem ersten und zweiten Jahr, die die Fortschritte dokumentierten, die wir miteinander gemacht hatten, die Schwierigkeiten und die Misserfolge, hatte ich das Gefühl, noch einmal in die Schule, in unseren Raum, gehen zu müssen. Es waren immer noch Ferien, das Gebäude menschenleer. Wieder betrat ich den von uns renovierten Raum und stellte mir meine Klasse darin vor. So wie sie um mich herum an den in U-Form gruppierten Tischen saß, waren einige Schüler nicht mehr dabei. Es war die Abschlussklasse, die ich sah. Ich saß ganz allein in dem leeren Raum und spürte die Atmosphäre von damals. Das, was ich als aktives, lebendiges Interesse an der Entwicklung der jungen Menschen beschrieb, empfand ich hier in diesem Raum sofort wieder. Ich sah in Björns Gesicht, der nach gutem Start als stiller zurückhaltender Junge eine Phase der Verweigerung und des Widerspruchs durchgemacht hatte. Später war er Klassensprecher geworden und zeigte sich in hohem Maße kooperationsbereit und verantwortungsbewusst. Justin war von Anfang an ehrgeizig gewesen und in der Arbeit über sich hinausgewachsen. Er erwartete zu Beginn zu viel von sich selbst und ließ seine Frustration alle anderen spüren. Später fand er eine bessere Balance zwischen Anspruch und Wirklichkeit und definierte sich nicht mehr so ausschließlich über seine Leistung. Jochen, der mir zu Beginn sehr skeptisch gegenüberstand, hatte sich in beiden Fächern eine Eins verdient. Er war klug und fleißig, und als er den anfangs heftigen Widerstand überwunden hatte, offen für alles neu zu Lernende. Kai wollte unbedingt nach Asien, lernte nebenbei chinesisch und setzte alles daran, sich mit einem guten Examen in der Tasche auf den Weg zu machen. Rechts sah ich Klaus sitzen, der mit einer leichten Behinderung zu uns kam und trotz seiner Legasthenie durch seine mündliche Leistung brillierte. Die stilleren Schüler waren Sven, Paul und Sascha. Sie hörten aufmerksam und konzentriert zu. Ich lernte von ihnen, dass nicht jede Eigeninitiative sich verbal äußert. Ihre Fortschritte in exakten Ausarbeitungen belegten das sehr deutlich. Unser Primus war Gaston, der, ruhig, freundlich und sachlich wie er war, allgemeine Beliebtheit genoss. Ich weiß noch, wie ich einmal den Mund vor Staunen nicht mehr zu bekam, als ich Gaston sagte, dass ich in der Schule nie so gute Noten gehabt hatte wie er und er mir antwortete: »Das war auch bei mir längst nicht immer so. Ich war lange Zeit auf dem Gymnasium so schlecht, dass ich es verlassen musste. Ich bin erst hier so geworden.« Er war bescheiden und zurückhaltend und sehr klug. Auf dem Gymnasium war er gescheitert. Das erinnerte mich an meinen Sohn, der zwar nicht gescheitert war, aber überhaupt keine Förderung erfahren hatte.
Zwei sehr stille Schüler, Ken und Hilmar, bestanden das Examen nicht. Ken war über lange Zeiträume krank gewesen und konnte den versäumten Stoff nicht mehr rechtzeitig nachholen. Er bestand das Examen ein Jahr später. Hilmar hatte zu wenig gearbeitet. Er war ruhig, nett und sehr umsorgt von seiner Mutter. Hilmar war es gewohnt, dass seine Mutter ihm alles abnahm. Wenn wir ein Gespräch miteinander hatten, bezog sie sich in die Identität ihres Sohnes immer mit ein. Als klar war, dass seine Leistungen nicht ausreichen würden, um sich zum Examen anmelden zu können, sagte sie: »Da haben wir ja wohl keine Chance«, und: »Da werden wir jetzt wohl einen Ausbildungsplatz annehmen müssen.« Dirk hingegen hatte sich enorm entwickelt. In voll-pubertärem Zustand bei uns angekommen, war er jetzt erwachsen geworden. Bei ihm hatte ich starke Widerstände gegen die Schule als solche zu überwinden, und als das peu à peu gelungen war, zeigte sich sein wahres Potenzial an Klugheit, Menschlichkeit und Nachdenklichkeit. Thorsten war sehr ungebildet, als er bei uns aufgenommen wurde. Er war bescheiden und in der Anfangszeit ängstlich. Er brauchte viel positive Verstärkung, um sein Potenzial entfalten zu können. Bei ihm gab es keine Widerstände, aber enormen Nachholbedarf. Wenn ich mir vergegenwärtigte, wie vorzüglich er sich am Ende im Hinblick auf seine Kommunikationsfähigkeit entwickelt hatte, war das einfach phänomenal. Aus seinen unbeholfenen Sätzen waren klare, verständliche, begründete Argumentationen geworden. Ich sah meine Schüler vor mir und dachte daran, dass ich in dieser Zeit tatsächlich als Autorität für sie überflüssig geworden war. Sie würden ihren Weg gehen. Die Entspannung, die von dieser Atmosphäre ausging, war auch jetzt noch für mich spürbar. Einmal noch musste ich diesen Geist, die Lebendigkeit, das zumindest teilweise Überwinden von Schule in der Schule in mich aufnehmen, um darüber schreiben zu können. Dann war der Moment vorüber. War ich in unser Klassenzimmer gekommen, um nostalgischen Gefühlen nachzuhängen? Was ich in der Erinnerung suchte, waren Antworten. Wie war es möglich, dass Schüler, die wie alle anderen bei uns angekommen waren, sich in dieser Weise entwickelt hatten, dass das positive, kreative, vitale Element, das sie auszeichnete, so nachhaltig wirkte?
Die Antworten, die ich aus meiner Erfahrung und meinen Erkenntnissen in der Schule geben kann, habe ich in sieben Thesen zusammengefasst. Die Thesen spiegeln auch meine eigene Entwicklung im Prozess der Zusammenarbeit mit meinen Schülern wider. Sie sind aus meiner Sicht die Grundlage für eine nachhaltige Veränderung der Lehrer-Schüler-Beziehung und damit einer der Schlüssel zur Heilung des Bildungssystems und seines Outputs als Ganzem. Damals, als ich diese Erfahrung machte, handelte ich in erster Linie intuitiv. Allerdings hatte ich meine Zielvorstellung, die vollkommene Autonomie meiner Schüler, immer im Kopf. Der Weg dorthin stellt sich mir heute so dar, dass sie von Beginn an darin geschult wurden, innerlich unabhängig zu werden, ihre Individualität zu erkennen und zu entwickeln und gleichzeitig interaktionsfähig zu denken und zu handeln. Das war unser heimlicher Lehrplan. Wenn ich diesen Prozess um der Klarheit und Verständlichkeit willen in einzelnen Schritten darzustellen versuche, muss vorausgesetzt sein, dass er offen, dynamisch, flexibel und interdependent, lebendig abgelaufen ist, dass er ständige Aufmerksamkeit erforderte und nicht schematisch bleiben konnte.


VIII. Sieben Thesen für eine nachhaltige Veränderung der Lehrer-Schüler-Beziehung 

1. Bei sich selbst beginnen! 
Ich bin sicher, dass dieser Gedanke bei mir am Anfang stand. Es war kein bewusst durchdachter und gefasster Entschluss. Mir war eher intuitiv klar, dass ich nicht jungen Menschen etwas abverlangen konnte, was ich nicht selbst verkörperte und vorlebte. Wer bin ich? Wo stehe ich? Wohin gehe ich? Drei simpel klingende Fragen, die über ein ganzes Leben entscheiden können. Und über die Lebenswege anderer. Die Frage, die in der Bildungsdiskussion allenthalben im Raum steht als eine Voraussetzung für die Wahl des Lehrerberufs und wie eine kleine Sensation gehandhabt wird: »Mag ich Schüler?« (oder ähnlich klingende Formulierungen) genügt nicht. Die drei Fragen oben implizieren eine Menge mehr: »Bin ich geeignet für einen Beruf, der Sisyphosarbeit ebenso einschließt wie eine hohe Frustrationsschwelle, die Fähigkeit zu Distanz und Empathie gleichzeitig – und kann ich Vorbild sein, so sehr, dass ich eine positive Resonanz bekomme auf mein Verhalten?« Und wenn das alles zutrifft: »Halte ich diese Motivation durch, vielleicht über ein ganzes Berufsleben hinweg?« »Kann ich ein Künstler in meinem Beruf werden und gleichzeitig einer, der die Kunst des Lebens versteht und verkörpert in allem, was er tut?« Im heimlichen Lehrplan strahlt man aus, was diese Fragen implizieren. Diese Wirkung kann man nicht verhindern. Es nützt nichts, sich zu belügen oder Entscheidungen zu rationalisieren. Wenn Herr M., der Mathelehrer meines Sohnes, vorgab, seine Schüler fördern zu wollen, so sprachen sein Körper und seine Psyche eine andere Sprache. Mimik und Gestik, die gesamte Körpersprache, Stimme, Verhalten, verbale Äußerungen sagten implizit: »Ich hasse euch!« Die Atmosphäre, die er um sich verbreitete, war die des Sadisten, der Freude am Leiden anderer Menschen hat, die von ihm abhängig sind.
Am Anfang stehen also nicht nur elementare Fragen, sondern auch Antworten. Und eine Wahl, die Wahl des eigenen Weges. Die richtige Wahl, für welchen Beruf auch immer, beinhaltet die Akzeptanz eines Inside-Out-Prozesses. Das ist ein ganzheitliches Paradigma. Es umfasst Körper, Geist, Psyche und die ethische Grundeinstellung. Das, was ich vor Beginn des Referendariats erlebte, heftige Zweifel, mich auf Schule einlassen zu können, war getragen von dieser unbewussten Erkenntnis. Weder fühlte ich mich zum Lehrer berufen noch hielt ich mich für die geborene Pädagogin und schon gar nicht hatte ich das Gefühl, in der Schule zu Hause sein zu können. Aus dieser Ausgangslage heraus ließ ich mich letztlich vollkommen auf meine Schüler ein, behielt aber die Distanz zum System und beobachtete. Das war, meiner Zielvorstellung gemäß, meine Lösung des Problems. Im Nachhinein muss ich sagen, dass meine Schüler mir den Spagat erleichterten und ihn möglich machten. In kaum einem meiner bisherigen Berufe habe ich so viel Resonanz und damit auch Befriedigung erfahren. Und ich habe viel gelernt von meinen Schülern. Im Laufe der Lehr(er)jahre habe ich mich verändert und entwickelt, weil ich mich in ihrem Spiegel sah.
2. Die eigene Persönlichkeit entwickeln! 
Wenn die grundlegende Entscheidung getroffen ist, muss man an sich selbst arbeiten. Man hat als Antwort auf die elementaren Fragen die eigene innere Stimme gehört, die bereits eine ethische Grundeinstellung impliziert. Bezogen auf den Lehrerberuf bedeutet das, authentisch zu sein, glaubwürdig in Motivation und Verhalten. Beides muss übereinstimmen. Es darf weder eine Diskrepanz zwischen Reden und Handeln geben noch eine zwischen Motivation und Verhalten. Wenn ich entschlossen bin, Wachstum zu fördern, dann darf ich das nicht nur sagen, sondern ich muss es täglich tun, und ich muss es wirklich wollen. Das nennt man wohl Integrität, die dem entspricht, was Erich Fromm das »wahre Gewissen« nennt. Es ist die Grundvoraussetzung für das ganzheitliche Paradigma, für den Inside-out-Prozess. Sicher ist es nicht so, dass solch ein Prozess immer bewusst abläuft. Man fragt sich nicht ständig Dinge wie: »Wenn ich dieses Paradigma habe, was muss ich dann in dieser konkreten Situation tun?« Das ist das Wunderbare an diesem Prozess, dass er einfach abläuft, wenn man ganz aus sich selbst heraus lebt. Intuition spielt dabei eine wichtige Rolle. Und vor allem Empathie. Die Kunst des Zuhörens ersetzt und übertrifft LIMO und andere Verhaltensregeln um ein Vielfaches. Die Welt durch die Brille des anderen Menschen zu sehen, ist unabdingbare Voraussetzung für den Lehrerberuf. Das Sich-hineinversetzen-Können in einen Schüler und zwar weit über das hinaus, was die Verhaltensebene uns zeigt, ist einer der Schlüssel für sein Wachstum. Interessanterweise korrelieren hier Erkenntnisse der Neurobiologie mit denen der humanistischen Psychologie und auch mit meinen persönlichen Erfahrungen. Der Neurobiologe Joachim Bauer schreibt: »Unser Gehirn besitzt ein über verschiedene Regionen ausgebreitetes Netzwerk von Nervenzellen, deren Job es ist, nur eines möglich zu machen: Einfühlung, Empathie. Dieses Netzwerk ist das System der Spiegelneurone (›mirror neuron system‹, MNS). Sie machen es möglich, dass ich mit meinem Gehirn fühle, was ein anderer Mensch fühlt, den ich in meiner unmittelbaren Umgebung erlebe.«1 Der Philosoph Erich Fromm drückt es so aus: »Der Psychoanalytiker muss zur Empathie für andere Menschen fähig und stark genug sein, das Erleben des anderen so zu spüren, als ob es sein eigenes wäre. Eine solche Empathie setzt die Fähigkeit zu lieben voraus … Verstehen und Lieben lassen sich nicht voneinander trennen. Werden sie dennoch voneinander getrennt, kommt es nur zu einem verstandesmäßigen Prozess, und die Türe zum wirklichen Verstehen bleibt verschlossen.«2
Schüler sind keine Patienten, die bei ihrem Lehrer eine Psychoanalyse benötigen. Aber für jeden Menschen gilt, dass Empathie möglich ist und dass sie mit der Fähigkeit zu lieben einhergeht. Ich bin überzeugt, dass die Fähigkeit zu lieben, und vor allem das Leben zu lieben, die ethische Prämisse ist, aus der Integrität erwächst. Die Entwicklung dieser Fähigkeit ist die Basis für jede Motivation und jedes Verhalten. Bleibt es bei bloß verstandesmäßigem »Einfühlen«, kommt wenig mehr als LIMO dabei heraus und ein Inside-Out-Prozess ist ausgeschlossen. Auf dieser ethischen Grundlage beruhen alle anderen Fähigkeiten, die für die Ausübung des Lehrerberufs notwendig sind.
Auf den Geist bezogen bedeutet das, die eigene Kompetenz ständig zu erweitern. Performanz ist selbstverständlich. Ich muss in meinem eigenen Fach gut sein, um lehren zu können. Kompetenzerweiterung heißt aber vor allem auch: kontinuierliches, systematisches, diszipliniertes Training der eigenen Fähigkeiten. Ich darf nicht stehen bleiben. Das Curriculum von gestern genügt nicht den Anforderungen von heute, denen unsere Schüler morgen genügen müssen. Sie gehen hinaus in die Welt und müssen und wollen sich erproben und entwickeln. Es ist vollkommen irrelevant, dass die Lehrer im sicheren Beamtenstatus ein Leben lang an der Schule bleiben. Wichtig ist: Ihre Schüler müssen raus und sie müssen gewappnet sein. Und es ist die Aufgabe der Lehrer, sie dafür auszurüsten. Je besser die Lehrer, desto größer sind die Chancen der Schüler, außerhalb von Schule zu bestehen. Leider haben die meisten Lehrer die Erfahrung nie selbst gemacht. Schule-Studium-Schule prädestiniert nicht dazu, dieses Ziel überhaupt setzen zu können. Aber es ist ein Anfang, sich kontinuierlich weiterzubilden. Die Bereitschaft zu lebenslangem Selbststudium jenseits der üblichen LIMO- und Lehrer-Weiterbildungsmaßnahmen ist unabdingbar notwendig. Denn sie spiegelt eine innere Haltung wider, die sich, auch ohne verbalisiert zu werden, auf die Schüler überträgt. Genau wie das Vorleben von Hedonismus und Verwöhnung sich zurückspiegelt, überträgt sich Selbstdisziplin und zeigt früher oder später Wirkung.
Zur Entwicklung der eigenen Persönlichkeit gehören auch die innere Bereitschaft zu proaktivem Verhalten, zur Etablierung einer Vision und einer persönlichen Wichtigkeitsskala:
Proaktivität meint die Fähigkeit, eine aktive Wahl zwischen einem vorgegebenen Reiz und der folgenden Reaktion zu treffen. Man muss nicht reagieren wie ein Pawlowscher Hund. Jeder von uns hat die Wahl, wie er sich verhält, wenn ein Schüler frech wird, unverschämt oder laut. Wenn wir in der Lage sind, die Motivation hinter seinem aggressiven Verhalten zu erkennen, uns dabei unserer selbst vollkommen bewusst sind und uns nach dem »wahren Gewissen« richten, werden wir das Reiz-Reaktions-Schema neu definieren. Das bedeutet, dass Empathie notwendig ist. Nur so kann die Erkenntnis der Motivation hinter dem Verhalten gelingen. Die Selbstbewusstheit resultiert aus der Beantwortung der Eingangsfragen für den Lehrerberuf. So überprüft und für richtig befunden, kann fast jedes Problem gelöst werden. Das ist oft ein Prozess, der Jahre dauert. Er beinhaltet Fehler, Rückschläge und Misserfolge. Und er kann nur gestützt auf die eigene Integrität gelingen.
Helfen wird dabei die Fähigkeit der Visionierung. Was ist, wenn solch ein Schüler den intendierten Entwicklungsprozess aufnimmt, wenn sich Schritt für Schritt Erfolge einstellen?! Welches Potenzial steckt in ihm?! Wie könnte er sein?! Überhaupt ist das Überprüfen der Frage »Wo wollen wir gemeinsam hin?« funktional, weil sie die Vision trifft, die für das Erreichen des Ziels notwendig ist. Wenn ich durch einen dunklen Wald gehe, dessen Ende nicht sichtbar ist, gehe ich nicht weiter, bis ich weiß, dass ich im richtigen Wald bin. Das meint Vision. Ich klettere auf einen der Bäume, am besten auf den höchsten, und schaue, ob ich in dem Wald bin, durch den mein Weg zum Ziel führen muss. Wenn ich am Ende des Waldes eine Lichtung sehe mit grünem Gras, sonnendurchflutet, an einem See gelegen, kann ich getrost weitergehen, auch über die dunkelsten, unzugänglichsten Wege. Ich weiß, dass und wo ich ankommen will und werde. Vielleicht muss ich ab und zu noch einmal hochsteigen, um den Überblick zu behalten. Aber der Wald ist der richtige. In diesem Sinne bedeutet Führung die Sicherheit, im richtigen Wald zu sein, und Management, den richtigen Weg durch diesen Wald zu finden. Als Lehrer braucht man beides. Man muss nur aufpassen, dass man Menschen führt und Dinge managt. Kollegen, die die Schüler vorrangig disziplinierten und kontrollierten und dachten, nun könne aber wirklich nichts mehr schiefgehen mit Fehlzeiten, Verspätungen und Lernhaltung, waren im falschen Wald. Sie verstanden nicht, dass am Ende des Weges keine Lichtung war, gingen unbeirrt weiter, bahnten sich (oft mühsam) Wege, waren vollkommen erschöpft – und doch immer im falschen Wald.
Wenn ich weiß, dass ich in dem Wald bin, der auf die paradiesische Lichtung führt, das Ziel meines Weges, kann ich getrost beginnen zu überlegen bzw. zu erfühlen, welcher Weg der beste ist, um dorthin zu kommen. Die grundsätzliche Entscheidung ist getroffen. Jetzt geht es um Effektivität im Erreichen des Ziels. Am besten entscheidet man sich dann dafür, das Wichtigste zuerst zu tun. Sollte ich einen Weg suchen, einen Fußpfad, der bereits vorhanden ist oder schlage ich mir eine Bresche durch das Dickicht, weil dieser Weg kürzer ist? Oder anders gesagt: Soll ich erst mit dem aggressiven Schüler reden oder in meinem Verhalten ausdrücken, was ich von ihm erwarte? Ist es richtig, seine hinter dem Verhalten steckende Angst zu enthüllen oder braucht er erst Erfolgserlebnisse, bevor dieser Erkenntnisprozess möglich ist? Muss ich ihn im wahrsten Sinne des Wortes ent-täuschen, also von seiner Täuschung über sich selbst lösen, oder braucht er erst die Vision dessen, was er leisten und sein könnte? Die Beantwortung solcher Fragen war mein täglich Brot in der Schule. Vor ihrer Beantwortung steht, dass ich selbst fit genug bin, den Weg zu gehen. Übertragen auf Schule und die Anstrengungen des ernst genommenen Lehrerberufs heißt das, sich selbst emotional zu stärken, das eigene Leben so zu organisieren, dass man gut gelaunt, freundlich und gelassen ist. Kleine Abhebungen vom »Vertrauenskonto« sind dabei kein Problem. Wichtig ist die grundsätzliche authentische Haltung. Die Frage nach der eigenen Regeneration und Entwicklung, die in pädagogischen Aufsätzen ab und zu gestellt wird, ist damit bereits beantwortet. Joachim Bauer nennt das das gesunde Gleichgewicht zwischen Engagement und Distanz. Ich möchte hinzufügen, dass das eigene Wohlbefinden, nicht zu verwechseln mit Verwöhnung, die Voraussetzung für das Interagieren in der Schule ist. Wer Wohlbefinden hat, gibt auch dieses Lebensgefühl weiter und er ist fit für den Weg durch den richtigen Wald, für welche Option er sich auch immer entscheidet. Und es wird, bei einer derart gefestigten Persönlichkeit, ein eigener, effektiver, funktionaler Weg sein und nicht der eines Social Mirrors.
So ein langer, weiter Weg durch den Wald, wenn es auch der richtige ist, kann auch körperlich sehr anstrengend sein. Es ist wichtig, vor allem um die Disposition der Opfermentalität zu vermeiden, auch hier »Täter« zu bleiben. Deshalb ist ein trainierter Körper ohne überflüssiges Gewicht und gesund ernährt von großem Vorteil. Bevor ich in die Schule ging, begann ich mit einem gezielten Yogatraining, das hervorragend auf Körper und Psyche wirkte.
Das ist der ganzheitliche Prozess, der Körper, Geist, Psyche und die moralische Grundhaltung umfasst. Er dauert ein ganzes Leben. Er bedeutet, täglich neu geboren zu werden. Er meint, die ganze Person zu entwickeln und in den selbst gewählten Arbeitsplatz Schule einzubringen: »It is never too late for us to become what we might have been.«3
3. Vorbild sein! 
»We must become the change we seek in the world«, hat Mahatma Gandhi einmal gesagt. Das gilt auch und besonders für Lehrer, die immer Vorbild sind, ob sie wollen oder nicht. Nur haben sie es selbst in der Hand vorzugeben, welches. Vorbild sein kommt von innen. Das eigene Ethos ist die Voraussetzung dafür. Das Vertrauen, das andere in unsere Integrität haben, kann nur gewonnen werden, wenn wir selbst dieses Vertrauens würdig sind. Absolute Vertrauenswürdigkeit, das Beispiel, das wir geben, setzt Reife voraus und impliziert eine charakterliche Mentalität, die mit ihrem eigenen Wissens-, Kompetenz- und Erfahrungslevel freigiebig umgeht. Eine hortende Persönlichkeit kann weder wirklich lehren, im Sinn von etwas geben, noch empathisch zuhören.
Sich diesen Dreiklang – Ethos, Pathos, Logos – bewusst zu machen, ihn zu verinnerlichen und zu leben, ist eine gute Übung für jeden Lehrer. Schon in der Ausbildung sollte damit begonnen werden. Der erste Schritt dabei ist, die eigene Vertrauenswürdigkeit zu entwickeln (Ethos), um überhaupt eine Atmosphäre des Vertrauens schaffen zu können. Der Versuch, erst andere zu verstehen, bevor man selbst verstanden werden möchte (Pathos), ist der zweite Schritt. Der dritte Schritt ist die Kunst, selbst verstanden zu werden, etwas zu vermitteln, die Kraft der eigenen Präsentationsfähigkeit (Logos) zu haben, die weit über den bloßen Unterrichtsstoff hinausgeht. Sie impliziert Kompetenz und Charakter. Das eine ohne das andere funktioniert nicht. Wer Wissen vermittelt, ohne charakterliche Reife zu besitzen, ohne eine »Überflussmentalität«, die gibt statt zu nehmen, wird keinen nachhaltigen Erfolg bei der Entwicklung der charakterlichen Reife seiner Schüler haben. Die Stimme der Vertrauenswürdigkeit äußert sich für die Schüler in Motivations- und Verhaltensmustern wie Versprechen, die man gegeben hat, einzuhalten; offen für konstruktive Vorschläge zu sein und flexibel damit umzugehen; flexibler Umgang bedeutet, das Feedback, das von den Schülern kommt, als Möglichkeit zur Korrektur des eigenen und des gemeinsamen Weges zu sehen; von innen heraus lebensfroh, freundlich und respektvoll zu sein; die Fähigkeit und Bereitschaft, Fehler einzugestehen und sich zu entschuldigen; nicht nachtragend zu sein; gegenseitige Erwartungen abzuklären und aufeinander einzustellen; das bedeutet nicht a priori Übereinstimmung, sondern die Fähigkeit zum Kompromiss und zur Korrektur von Entscheidungen und Erwartungen auf beiden Seiten mit der Zielrichtung des Gewinn-Gewinn-Denkens.
Überhaupt ist die »Abundance Mentality«, das Abgeben von meinem Wissen, meinen Erfahrungen und Erkenntnissen immer ein Gewinn-Gewinn-Denken. Die Schüler gewinnen in diesem Prozess des wachsenden gegenseitigen Vertrauens und die Lehrer gewinnen ebenso. In einer Win-Lose-Situation kann Vertrauen ebenso wenig gedeihen wie in der Lose-Win-Konstellation oder gar im Lose-Lose-Paradigma. Das Burn-out-Syndrom ist am weitesten dort verbreitet, wo die Persönlichkeit nicht mit der selbst gesetzten Aufgabe übereinstimmt: bei den Pragmatikern und bei den Hedonisten. Die engagierten Lehrer stellen nur zehn Prozent der Burn-out-Fälle.4
4. Andere inspirieren! 
Das lateinische Verb »inspirare« bedeutet »einen anderen Menschen mit Leben beatmen«, ihm psychisch gesehen Luft zum Atmen zu geben. Das trifft sie genau, die Aufgabe der Lehrer. Einem anderen Menschen psychische Luft zu geben ist natürlich nur möglich, wenn ich selbst genug Atem habe. Die ersten drei Thesen sprechen davon. Jetzt gilt es, diesen Atem weiterzugeben. Aber nicht so, dass wir anderen unsere Art zu atmen, unseren Rhythmus, gar unsere verbrauchte Luft zumuten, sondern dass wir sie inspirieren, ihren ganz eigenen Weg zu gehen, ihren ganz eigenen Atemrhythmus zu finden.
Das bedeutet zunächst, die Fähigkeit zur Kreativität zu besitzen und in seinem eigenen Verhalten zum Ausdruck kommen zu lassen. Offen gestanden habe ich in meiner Zeit in der Schule kaum Kollegen erlebt, die im wahrsten Sinn des Wortes kreativ waren. Kreative Menschen sind fähig zu staunen. Picasso hat einmal gesagt: »Es dauert sehr lange, um jung zu werden.« Der Künstler meinte damit, dass der künstlerische Prozess die kindliche Sicht der Dinge, das unverbrauchte, spontane Wahrnehmen und eben auch das Staunen einschließt. Wenn man voraussetzt, dass auch das Leben eine Kunst ist, heißt das, dass in diesem Sinne verstanden jeder ein Künstler werden kann. Mir ist aufgefallen, wie abgeklärt sich viele Kollegen gaben, wie wissensüberlegen, wie »alt«. Sie klammerten sich an Schulbuchwissen und waren unempfänglich für spontane Überlegungen, die das Althergebrachte infrage stellten. Dabei bedeutet »spontan« im Wortsinn gar nicht »schnell« oder »unüberlegt«. Eine Schnapsidee, ein unüberlegter Impuls sind nicht »spontan«, denn das Wort bedeutet im Lateinischen »aus freien Stücken«, also »aus sich selbst heraus«. Michael Ende hat es in der ›Unendlichen Geschichte‹ mit »Tu, was du willst« übersetzt. Das ist das Schwierigste überhaupt. Die meisten Menschen wissen nicht, was sie wollen. Sie wissen, was sie zu wollen haben, und viele halten das für ihren eigenen Willen, weil es ihnen Erwartens- und Orientierungssicherheit gibt. Aber sie sind nichts als einer der vielen Social Mirrors. Ein Lehrer darf keiner sein, wenn er inspirieren will.
Einen anderen Menschen zu inspirieren, sein genuines Selbst zu entdecken und zu entfalten, ist ein zentrales Ziel jeder Lehrtätigkeit. Dabei ist der Lernprozess im kognitiven und im emotionalen Sinn eingeschlossen. Die Realisierung der Individualität, des »Tu, was du willst«, weil du weißt, wer du bist, wo du stehst und wohin du gehen möchtest, impliziert beides: selbstdiszipliniertes Studium (also Arbeit) und den psychischen Entwicklungsprozess bis hin zur Reife. Der Begriff »Hochschulreife« macht diese Dualität deutlich. Im System Schule, im Team, heißt inspirieren auch, gemeinsame Werte und Strukturen zu entwickeln, die die Befähigung zur Selbstverantwortung, zur Entscheidungsfähigkeit, zur »Freiheit zu« beinhalten. Die Voraussetzung dafür ist die Atmosphäre, die die Vertrauenswürdigkeit der Lehrer vermittelt. Es ist eine Atmosphäre, in der von außen gesetzte Regeln durch gemeinsame Werte und Prinzipien ersetzt sind. Meine Schüler und ich brauchten die »Fehlzeitenregelung«, die »Verspätungsregelung« und die »Entschuldigungsregelung« nicht, weil wir selbstverantwortlich mit der Situation umgingen. Meine Schüler hatten das Ziel, viel in Eigeninitiative zu lernen. In der Atmosphäre gegenseitiger Vertrauenswürdigkeit konnten sie dieses Ziel angstfrei verwirklichen. Um das Ziel zu erreichen, war es kontraproduktiv, zu spät zu kommen, zu fehlen oder zu bummeln. Es war ganz einfach und es war logisch. Auch Kontrolle war unter diesen Umständen vollkommen überflüssig.
Am Anfang dieser Zusammenarbeit stand das unbewusste Bedürfnis meiner Schüler, die Werte der Vertrauenswürdigkeit und des Vertrauens zu schaffen, hinter welchem Verhalten sich auch immer dieses Bedürfnis verbarg. Es war in diesem Sinne eine Vision. Die Vision von meiner Seite war gleichlautend, ergänzt durch die Erkenntnis: »Behandle einen Menschen, wie er ist, und er wird bleiben, wie er ist. Behandle einen Menschen, wie er sein könnte und sein sollte, und er wird werden, wie er sein könnte und sein sollte.«5
5. Aus dem Weg gehen! 
Wenn ein Zustand wie der oben beschriebene etabliert ist, kann man gemeinsam die Probleme lösen, die auftreten und Konflikte bewältigen. Auf der Basis des empathischen Zuhörens, des wirklichen Verstehens, des Gewinn-Gewinn-Denkens, des gegenseitigen Respekts gelingt es sogar, die Rollenmuster zu überwinden. Ich habe in der Schule oft darunter gelitten, dass ich da vorn an meinem häufig auch noch exponiert stehenden Tisch als »Lehrerin« wahrgenommen wurde. Das bedeutete, dass die Schüler alle tradierten Verhaltenserwartungen automatisch auf mich übertrugen, und ich hatte oft monate- oder gar jahrelang damit zu kämpfen, sie ihnen abzugewöhnen. Sie waren es gewohnt, mich nicht als Menschen zu sehen, sondern als Verkörperung eines Rollenmusters. Wenn sie merkten, dass ich sie nicht managte wie Dinge, auch nicht behandelte wie »die Schüler«, gab es zunächst eine Vakuumsituation. Die Rollenerwartung wurde enttäuscht; mit dem Verhalten umzugehen, das ich an ihre Stelle setzte, darin waren sie nicht erprobt. Wenn wir es schafften, die neuen Werte und gemeinsamen Prinzipien an die Stelle dieser gewohnten Muster zu setzen, gab es eine vollkommen neue Arbeits- und Interaktionsgrundlage.
Irgendwann kamen wir dann an den Punkt, projekt- und problemlösungsorientiert arbeiten zu können. Die erlernten Methoden, die wir in immer wieder anderen Zusammenhängen übten, halfen dabei. Wichtig ist aus meiner Erfahrung, nicht auf einem bestimmten Lösungsweg zu bestehen, sondern aus dem Weg zu gehen. Wenn man dem Einzelnen oder dem Team die Art der Lösung überlässt, werden Eigenschaften wie Initiative, Selbstständigkeit, Offenheit und Kreativität erblühen. Es ist wie bei einigen Kleinkindern, die vom Robben zum Laufen kommen, ohne vorher das Krabbeln als »Muss-Einheit« eingeschoben zu haben. Will man sie dazu bringen, doch »wie alle anderen Kinder« diese Phase zu durchlaufen, wird man scheitern. Mein Sohn wollte zu meinem größten Erstaunen keine Bücher lesen, als er in der Schule schnell und sicher Lesen gelernt hatte. Nach wie vor ließ er sich sehr gern von mir vorlesen und hörte ununterbrochen seine Hörspielkassetten. Er hörte sie so oft und so lange, dass er sie alle auswendig konnte. Er erfand früh eigene Geschichten. Vor allem orientierte er sich an Bildern. Lange bevor er lesen lernte, »las« er die Bildergeschichten von Donald Duck und anderen seiner Helden. Er erfand den Text dazu selbst und war schon in der Kindergartenzeit sehr eloquent. Kontinuierlich lesen tat er erst mit etwa 14 Jahren. Und von da an war er nicht mehr aufzuhalten. Er las alles, was er in die Finger bekam. Das ist bis heute so geblieben. All das gehörte zu seinem ganz eigenen Weg. Ich habe oft in unserer Mittelschicht-Welt Mütter gehört, die das »Er (oder sie) muss aber doch …« von sich gaben. Alle Kinder in diesem Milieu mussten lesen, weil »man« das eben tut. Nicht lesen tun nur Unterschichtkinder. Alle mussten mindestens ein Instrument spielen und in die Musikschule gehen und in den Sportverein und in Workshops und, und, und. Über allem schwebte die Norm des »Man muss …«. Welche individuellen Bedürfnisse ihre Kinder hatten, war diesen Müttern (und/​oder Vätern) vollkommen gleichgültig. Als wir zur Geburt unseres Sohnes eine »Baby-Schule«, einen in Form eines Tages-, Wochen- und Monatsplans abgefassten Schedule zur Förderung seiner Entwicklung geschenkt bekamen, warf ich ihn in den Mülleimer. Das war das Letzte, was ich meinem Kind zumuten wollte: sich nach einem vorgegebenen Plan zu entwickeln und nicht nach seinen eigenen Bedürfnissen und Interessen. Mein Mann dachte genauso wie ich. Wir beobachteten unser Kind voller Freude und ungeteilter Aufmerksamkeit und förderten alles, was sich bei ihm an eigenen Initiativen zeigte. Dass er »so spät« anfing, Bücher zu lesen, passt aus heutiger Sicht genau in die Richtung, in die er sich aus sich selbst heraus entwickelte. Er wurde Regisseur und Filmemacher im umfassendsten Sinn des Wortes und ein überaus kreativer und schöpferischer Mensch. Noch heute »denkt« er in Bildern, so wie er früher an seinen Bildergeschichten entlangdachte und fühlte. Seine Hörorientierung ließ diese Bilder vor seinen Augen entstehen. Aus den gehörten Texten und der dazugehörigen Musik wurden Filmsequenzen. Gleichzeitig wurde ihm die Motivation zum Lesen, das er jetzt so intensiv betreibt, nicht durch den Zwang, es tun zu müssen, weil alle es taten, ausgetrieben. Als er uns das später erzählte, war ich froh, ihn nie aus »seiner Spur« herausgerissen und zum Lesen gezwungen zu haben. Er konnte seinen eigenen Weg gehen.
Mit meinen Schülern versuchte ich es genauso zu halten: ihnen zu helfen, ihren Weg zu finden. Egal ob es sich um Arbeitsschritte bei einer Textanalyse oder Erörterung oder um Schritte in ihrer persönlichen Entwicklung handelte. Ich konnte ihnen das Handwerkszeug in die Hand geben, soweit es den Lernbereich betraf, und mit Rat zur Seite stehen, wenn es um Fragen der Persönlichkeitsentwicklung ging. Aber jeder von ihnen musste seinen Weg selbst gehen. Und er musste wissen, wie. Ob man die Markierungs- oder andere starre Reglementierungen einhält oder nicht, ist egal, wenn am Ende das Verständnis oder gar eine brillante Analyse des literarischen Werkes heraus kommt. Da gibt es kein »Das macht man aber immer so – und nur so!« Für die Persönlichkeitsentwicklung gilt: empathisch zuhören; verstehen, und das heißt: bis zur Motivationsebene vordringen, die sich hinter der Verhaltensebene verbirgt; wenn nötig, evidente Fragen stellen, die zum Kern des Problems führen. Dabei muss klar sein, dass man selbst nur die »leitende Kraft« ist, die Initiative und der Erkenntnisprozess den eigenen Weg betreffend aber bei jedem einzelnen Schüler verbleiben müssen, denn jeder Weg ist anders, ist ganz individuell. Wenn man sich nicht in diesen Weg stellt, wird er klar gesehen oder erspürt und in den meisten Fällen auch beschritten.
6. Mit Niederlagen umgehen! 
Die Beispiele für meine ganz persönlichen Niederlagen, wie ich sie geschildert habe, zeigen, dass man sie einkalkulieren muss. Auch wenn man Menschen nicht wie Dinge managt, wenn man sie ernst nimmt und ihnen zuhört, gibt es die Grenzen des eigenen Einflussbereichs. Es ist schon viel, über die Probleme des alltäglichen Mittelmaß-Lehrerdaseins hinauszukommen und, z. B., den Konflikt (»Teacher’s Dilemma«) zwischen Kontrolle und der Angst vor dem Verlust der Kontrolle überwunden zu haben durch den Aufbau einer effektiven Lehrer-Schüler-Beziehung. Wichtig ist zu prüfen, wie weit der eigene Einflussbereich jeweils reicht. Das impliziert Fragen wie: »Was ist das Beste, das ich unter den gegebenen Umständen tun kann?«, »Kann ich noch mehr tun und, wenn ja, was?«, »Habe ich meinen Einflussbereich wirklich proaktiv ausgeschöpft?« Manchmal habe ich solche Fragen tagelang mit mir herumgetragen, bis ich eine Antwort fand. Dabei habe ich auch bemerkt, wie unterschiedlich der Rahmen des eigenen Einflussbereichs ist. Wenn Schüler, Eltern und Lehrer zusammenarbeiten bei der Lösung eines Problems, vergrößert das den Handlungsmodus ungemein. Wären die Eltern meines Schülers Moses in Deutschland geblieben, hätte ich mit ihnen reden können; wahrscheinlich wäre das Hauptproblem, einen Jugendlichen in einer schwierigen pubertären Phase vollkommen allein zu lassen, gar nicht erst entstanden und wir hätten es nur noch mit Moses’ Unreife und seiner mangelnden Initiative, seiner Passivität zu tun gehabt. So endete es damit, dass Moses nach unzähligen Rettungsversuchen und dreimaliger Nichtversetzung die Schule verließ. Auch die Eltern von Uwe zogen sich zurück, als es darum ging, das elementare Problem ihres Sohnes, seine Angst, die ihn zum jugendlichen »Säugling« machte, zu überwinden. Auch er verließ die Schule. Jakob war volljährig; da ist die Einbeziehung der Eltern schon schwieriger.6 An ihn selbst kam ich, genau wie meine Kollegen, nicht wirklich heran. Er hatte mit der Schule innerlich schon abgeschlossen. Als er als Discjockey keine wirkliche Alternative hatte, kehrte er zurück, nach mehreren Monaten des Fehlens, und verlangte ausreichende Noten. Es gelang mir nicht, ihn zu der Einsicht zu bewegen, dass er sich mitnahm, so wie er war, dass er sein mögliches Veränderungspotenzial nicht nutzte. Das lag auch daran, dass er eben tatsächlich nicht wollte. Dazu stehen konnte er aber auch nicht. Seine Lösung bestand darin, dass er sein eigenes Unvermögen auf seine Lehrer projizierte. Das sind Beispiele für die Begrenztheit des Einflussbereichs. Ich musste auch erfahren, dass mein Einflussbereich von der Zeit, einmal ganz abgesehen von der qualitativen Seite der Beziehung, die ich mit den Schülern verbringen konnte, abhing. Oft hatte ich nur eine Doppelstunde pro Woche zur Verfügung, war kein Klassenleiter, und schon deshalb war mein Einflussbereich viel geringer als im umgekehrten Fall. Hinzu kamen andere Probleme, z. B. an einer meiner Schulen der heimliche Lehrplan: die Unwichtigkeit allgemeinbildender Fächer, besonders der politischen Bildung. In diesem Fach wurde nicht einmal ein Abschlussexamen abgenommen. Diese von oben vorgegebenen Bedingungen wirkten sich negativ auf den eigenen Einflussbereich aus. Mein Fach und damit ich selbst rangierten in der allerletzten Kategorie der Anerkennungsskala.
Insofern ist man einerseits gut beraten, wenn man die Dinge akzeptiert, die man nicht ändern kann. Das bewahrt vor Stress und Burn-out. Andererseits habe ich auch immer versucht, meinen Einflussbereich zu erweitern. Es gibt so viele Möglichkeiten zu reagieren, das ist das eine. Wichtiger ist es, sich Möglichkeiten des Agierens zu verschaffen. »Warte, bis du gefragt wirst«, ist nur eine Verhaltensvariante, die unter bestimmten Umständen die richtige Wahl sein kann. Aber »Frage selbst!« ist eine andere, genauso wie »Hör einfach zu!« oder »Mach einen Vorschlag!«, »Mach Mut!« oder »Tu es!«. Im Fall der gesetzten heimlichen Norm der Letztrangigkeit eines meiner Fächer ignorierte ich diese Norm einfach und setzte Lehrern und Schülern gegenüber beharrlich die Norm der Gleichberechtigung der Fächer. Es dauerte fast ein Jahr, bis ich die neue Norm durch mein Verhalten und meinen Unterrichtsstil durchgesetzt hatte. Dadurch erweiterte sich mein Einflussbereich kontinuierlich. In der Regel korrespondiert die Erweiterung vor allem mit den Fortschritten, die die Lehrer-Schüler-Beziehung macht. Und wenn sie keine macht, wie im Fall meiner Niederlagen, dann hat Sisyphos den schweren Stein den Berg hinaufgetragen und nicht Prometheus den Göttern das Feuer entrissen, um es für die Menschen zu entfachen. Manchmal ahnt man schon voraus, in anderen Fällen weiß man erst im Nachhinein, in welcher der beiden Rollen man agiert hat.
Man wird geboren und macht Fehler. So banal sie klingen mag, diese Einsicht ist sehr wichtig. Und vor allem die Bereitschaft, diese Fehler, wenn immer es möglich ist, umgehend zu korrigieren. Wenn das Vertrauenskonto des Lehrers ein ordentliches Guthaben aufweist, ist das umso leichter. Die Beziehung wird nicht leiden. Aber auch wenn das Konto noch nicht so gut gefüllt ist, können Einsicht in die eigenen Fehler, eine Entschuldigung und nachfolgende Verhaltensänderung sogar ein weiteres Guthaben bedeuten. Selbstverständlich besteht dieser Anspruch auch umgekehrt. Jeder proaktive Mensch hat die Wahl, auf verschiedene Art auf einen Außenreiz zu reagieren. Das bedeutet übrigens auch ein Stück weit Selbstschutz für Lehrer: einige »gestresste« Kollegen trugen viel dazu bei, ihren Stress zu vergrößern, indem sie ihre Kämpfe nicht klug wählten, d. h. nicht nur dort kämpften, wo es notwendig war. Einige von ihnen arbeiteten auch noch viel und waren damit in besonderer Weise stressgefährdet; ihre Tragik lag darin, dass sie selbst zu ihrem Stress beitrugen. Sie tappten in die Falle der Kodependenz, machten sich von äußeren Umständen abhängig und gaben ihre Wahlfreiheit auf. Und diese Wahl kann eben auch bedeuten, nicht unnötig zu kämpfen. Ich habe es oft erlebt, dass aggressive Schüler sich zurückzogen, wenn ihre Angriffe auf mich abprallten, ich einfach nicht wie gewünscht ärgerlich oder wütend reagierte, sondern gelassen und freundlich bleibend Sechsen für ihre Schlechtleistungen in ihr Notenportfolio eintrug, in einigen wenigen Fällen sogar so lange, bis sie um ihre Versetzung fürchten mussten und erst dann ihr Verhalten drastisch änderten. Selbstverständlich darf man dann in keiner Weise nachtragend sein, sondern sollte sofort wieder alle Türen für eine gute Lehrer-Schüler-Beziehung, für gute Noten und die Förderung der Stärken öffnen. Das versteht sich von selbst und ist Teil der Win-win-Strategie und des Selbstverständnisses als Lehrer.
7. Sich überflüssig machen! 
Am Ende des Wachstumsprozesses steht, dass man als Lehrer und als Autorität überflüssig geworden ist. Die Schüler sind selbstständig geworden; sie können ihren ganz individuellen Weg gehen. Nach ihrem Examen waren meine Schüler im wahrsten Sinne des Wortes frei; sie flogen aus, sie brauchten mich nicht mehr. Es war schön, das zu spüren. Ich weiß noch, dass mir bei der Examensfeier spontan die Verse Khalil Gibrans durch den Kopf gingen: »Deine Kinder sind nicht deine Kinder. Sie sind die Söhne und Töchter der Sehnsucht des Lebens nach sich selbst … Du bist der Bogen, von dem deine Kinder als lebende Pfeile ausgeschickt werden.« Obwohl ich meine Schüler sicher zu keinem Zeitpunkt unserer Zusammenarbeit als »meine Kinder« angesehen hatte, schien mir die Grundaussage des Gedichts auch auf die Lehrer-Schüler-Beziehung zuzutreffen. Ich hatte versucht, Mentor zu sein und sie für ihren eigenen Weg vorzubereiten. Gehen mussten sie ihn selbst.
Der autonome Mensch, unabhängig, fähig zur »Freiheit zu« im positivsten Sinn und zur Interdependenz, ist das Ziel des Lern- und des Entwicklungsprozesses in der Schule. Interdependenz meint nicht nur die Fähigkeit, mit anderen zu kommunizieren, sondern generell als Menschen im gegenseitigen Respekt miteinander umzugehen und den anderen zu antworten, durch Zuhören, durch Verstehen, durch Gewinn-Gewinn-Denken, durch die eigene Integrität. Die Rolle des Lehrers in diesem Prozess ist, »Servant Leadership«7 zu praktizieren. Dieser Begriff drückt zweierlei aus: einmal die Bereitschaft zu führen, Mentor und »leitende Kraft« zu sein, und gleichzeitig dem Wachstumsprozess der Schüler zu dienen. Die Voraussetzungen dafür und den Weg dahin habe ich versucht, in den vorausgegangenen Thesen zu beschreiben: die Entwicklung und die Authentizität der eigenen (Lehrer-)Persönlichkeit; die Akzeptanz und das Ausüben der Vorbildfunktion; die Inspiration zum Entdecken ihres genuinen Selbst und ihres inneren Potenzials für möglichst viele Schüler; die Förderung proaktiven Schülerhandelns als Self Directed Learning und als Finden der eigenen Identität, indem man aus dem Weg geht. Und das bedeutet, zur rationalen Autorität zu werden. Das ist die Basis für den Weg zum Ziel und für die Erreichung des Ziels. »Die rationale Autorität zielt auf Wachstum und Entfaltung der Individualität ab«8 und verkörpert das Gegenteil des autoritären Charakters. Sie hat eine »Überflussmentalität« in jeder Hinsicht, also fachlich und menschlich. Sie gibt, und sie gibt gern und reichlich, denn sie gründet sich auf eigenes Wohlbefinden und Lebensbejahung, ohne sich bevormunden oder ausbeuten zu lassen. Es ist klar, dass diese Zieldefinition und das daraus resultierende Lehrerhandeln sich erheblich von dem unterscheiden, was heute häufig Wirklichkeit in der Schule ist. Ein neues Paradigma ist nötig, ganzheitlich strukturiert, die gesamte Persönlichkeit umfassend und auf das neue Zeitalter der Informations- und Wissensgesellschaft ausgerichtet. Die Verlockung ist groß. Ich habe es selbst erlebt. Es gibt kaum einen Beruf, in dem man eine größere Befriedigung finden kann als den des Lehrers – allerdings nur, wenn man ihn in diesem vollkommen neuen Sinn versteht und lebt. Man erlebt sich tatsächlich als »tätiges und schöpferisches Individuum und erkennt, dass das Leben nur den einen Sinn hat: den Vollzug des Lebens selbst«9. Das ist die Durchdringung der Lehre mit Leben – und sie wirkt zurück auf den, der mit seiner ganzen Persönlichkeit dazu bereit ist.


IX. Ausbildung, Struktur, Selbstverständnis: Schule neu denken 


Der kreative Akt entsteht nicht aus dem Nichts. Vielmehr ordnet er bereits vorhandene Fakten, Ideen und Systeme neu und kombiniert sie miteinander. 

Günter Faltin, Kopf schlägt Kapital


 
Die sieben Thesen umzusetzen in proaktives Lehrerhandeln, ist im jetzigen Schulsystem nur in einer sehr eingeschränkten Weise möglich. Wie aus meinen Erfahrungen deutlich wird, stößt man immer wieder an Grenzen. Auch wenn die Entwicklung der Lehrerpersönlichkeit im Mittelpunkt steht und man bei sich selbst beginnen und diesen Prozess ständig evaluieren kann und muss, so wird ein verändertes Umfeld diesen Prozess beschleunigen, erleichtern und fördern. Metaphorisch gesprochen, werden im heutigen Schulsystem Steine in den Weg gelegt, die behindern, auch wenn man im richtigen Wald ist und sicher, auf dem Weg zur Lichtung zu sein. Diese Steine zusätzlich zu dem Gestrüpp aus dem Weg zu räumen, mit dem man ohnehin zu kämpfen hat, erschwert das Ganze zusätzlich – und unnötig. Das beginnt mit der Lehrerausbildung, umfasst die Notwendigkeit der Neustrukturierung des Systems Schule und endet bei der Klarheit der demokratischen Werte und Normen.
 
Der Vorschlag Udo Rauins1, den Beamtenstatus abzuschaffen, ist funktional schon in dem Sinn, dass dadurch wesentlich mehr der vielen ungeeigneten Kandidaten für das Lehramt Abstand von ihrem »Berufswunsch« nehmen würden. Wie die Ergebnisse der Rauin-Studie zeigen, ist die Aussicht auf Sicherheit, Privilegien und Bequemlichkeit ein wesentlicher Faktor für die Berufswahl bei denjenigen, die aus Pragmatismus oder Hedonismus Lehrer werden wollen. Reduziert man den Faktor (Versorgungs-)Sicherheit drastisch, wird sich von selbst eine ganz anders geartete Auslese herauskristallisieren. Der Vorteil für die Schulen besteht zudem darin, dass sie sich nötigenfalls von Mitarbeitern trennen können. Dasselbe gilt für die Lehrer. Und der eine oder andere Lehrer wird sich überlegen, den Beruf ganz zu wechseln. Wenn eine derartige Vorauswahl bzw. Selektion getroffen werden könnte, wäre es wesentlich leichter für alle, zusammenzuarbeiten.
Die Voraussetzung dafür ist allerdings, dass wir Abschied vom Referendariat, der zweiten Ausbildungsphase nehmen, so wie sie sich jetzt darstellt. Wenn hier weiterhin nur Wissen vermittelt wird, und das auch noch in stark normierter Form, kann dabei nichts Gutes herauskommen. Schon gar keine Lehrerpersönlichkeit. Fachwissen ist nur ein Teil der Kompetenz, die in der Schule gebraucht wird. Zumal es sich bei dem Wissen, das im Referendariat vermittelt wird, hauptsächlich um Performanz handelt. Echte Kompetenz sieht anders aus. Joachim Bauer, kein Lehrer, sondern Arzt und Neurobiologe, schlägt »Kontaktfreudigkeit, ein ›Händchen‹ für den Umgang mit Menschen, Liebe zu Kindern oder Jugendlichen, möglichst einen gewissen Sinn für Humor« als Grundlagen für die Wahl des Lehrerberufs vor.2 Seine »Zwölf Hinweise zum Auftreten von Lehrkräften« sollten alle (angehenden) Lehrer zur Kenntnis nehmen, auch und gerade dann, wenn sie sich fragen, ob sie für diesen Beruf geeignet sind:

	
»Zu sich stehen«, Präsenz zeigen, wirklich da sein



	
Überprüfen, ob man sich »gejagt«, überlastet fühlt oder entsprechend wirkt



	
Echte »Freude am Leben« haben, keine »miese Laune«, Freundlichkeit zeigen



	
Ruhig und nicht hastig sein vom Zeitpunkt des Betretens des Klassenzimmers an



	
Zum Stundenbeginn keine Formalien erledigen, sondern Empathie zeigen



	
Sich den Schülern – auch körperlich – zuwenden



	
Keine Anbiederungsversuche machen, die Schüler spüren die Angst dahinter



	
Loben, aber auch Leistungsdefizite sachlich und mit klarer Stimme benennen



	
Positive Visionen, besonders bei leistungsschwachen Schülern, ausstrahlen



	
Regelmäßig Gespräche über die Art des Umgangs miteinander führen



	
Mit den Eltern zusammenarbeiten 



	
Offen für Kritik sein und den eigenen pädagogischen Ansatz nicht absolut setzen3




Darüber hinaus hebt Bauer die Komponente der Beziehung zwischen Schülern und Lehrern und damit die Beziehungsfähigkeit künftiger Lehrer als besonders wichtig hervor. »Die Schule scheitert an der Unfähigkeit der Beteiligten, die wichtigste Voraussetzung für gelingendes Lernen zu schaffen; konstruktive, das Lernen befördernde Beziehungen.«4 Aus neurobiologischer Sicht ist eine gesunde Beziehungsstruktur so etwas wie das Manna für die Entwicklung der Persönlichkeit.
Das alles ist vollkommen richtig. Ich frage mich allerdings, insbesondere nach meinen Erfahrungen im Referendariat, wie dieses Ziel erreicht werden soll. Nehmen wir einmal an, wir haben alle, die auf den Beamtenstatus schauen, abgeschreckt. Wir sind zusätzlich dem Vorschlag Professor Rauins gefolgt, Studienanfänger und Studenten umfassender zu beraten. Sie können sich sogar mit einem speziell dafür entwickelten Fragebogen auf ihre Eignung testen.5 Wir haben potenziell die Möglichkeit, nicht geeigneten Lehrern zu kündigen bzw. geben ihnen die Freiheit zu gehen. Nehmen wir weiter an, uns ist die Vernetzung von (Pädagogischen) Hochschulen und Schulen gelungen, sodass Lehramtsstudenten bereits in der Studienphase permanent mit Schule in unmittelbare Berührung kommen.6 Und letztlich müssen alle Referendare die »Zwölf Hinweise zum Auftreten von Lehrkräften« zur Kenntnis nehmen, internalisieren und umsetzen. Ich weiß, wie wichtig solche »einfachen« Ratschläge für diesen oder jenen Anfänger sein können. Aber was geschieht, wenn diese Regeln Regeln bleiben? Wenn sie à la LIMO angewendet werden? Und das heißt auch: wenn sie von Menschen befolgt werden, die auf der Verhaltensebene Normen folgen, die sie für richtig erachten, aber gleichzeitig auf der Motivationsebene in ihrer eigenen Entwicklung nicht dort angekommen sind? Dann sind sie sehr froh über die Anleitung zum »richtigen« Verhalten – und das war’s. Wirklich verändert haben sie sich nicht. Alle Schritte, die eingeleitet worden sind, vom abgeschafften Beamtenstatus bis zu den »Zwölf Hinweisen«, bleiben Outside-Ins.
Das kann niemand wollen. Deshalb muss die Persönlichkeitsentwicklung, nach der Auslese nach »Berufung« und Interesse am Wachstum junger Menschen, im Mittelpunkt der Ausbildung stehen. Und zwar die Persönlichkeitsentwicklung der künftigen Lehrer. Alle Skills, die für diesen schweren Beruf notwendig sind, müssen erarbeitet werden, von jedem Einzelnen, der sich dieser Aufgabe stellt. Lehrerarbeit ist auch immer Sisyphosarbeit, oder anders ausgedrückt: »To be a teacher is to be forever an optimist.«7 Ich habe das selbst erlebt und weiß, wovon ich rede. Eine hohe Frustrationsschwelle ist eine der Grundvoraussetzungen des Lehrerberufs. Hat uns das im Referendariat irgendjemand gesagt? Natürlich nicht. Und es hat uns auch keiner gesagt, dass wir diese Skills, die wir nicht einmal als solche wahrnehmen durften, nicht als von außen aufgesetzte Fähigkeiten »lernen« sollen, sondern leben. Dass wir das Outside-In zum Inside-Out machen müssen, zwingend, um Erfolg und Befriedigung im Beruf zu haben.
Dafür ist es notwendig, wenigstens einen Einblick in die Prozesse zu bekommen, die sich in der Psyche abspielen. Hier treffen sich Neurobiologie und Psychologie. Dass Psychologie im Gehirn zu Biologie wird, ist inzwischen bekannt. Man kann die Botenstoffe im Gehirn heute nachweisen und messen, die den Körper versorgen, wenn sich die Lehrer-Schüler-Beziehung optimiert. Insbesondere wichtig für den Lernerfolg sind die Motivation und der Leistungswille. Damit die biologische Funktion für Motivation »eingeschaltet« wird, müssen vor allem Interesse, soziale Anerkennung und persönliche Wertschätzung gegeben sein. Diese Erfahrung habe ich in der Schule durchgängig gemacht: Bei den Interessen der Schüler anzusetzen oder ihr Interesse an einer bestimmten Thematik zu wecken, ist eine grundlegende Voraussetzung des Lernerfolgs. Die andere tragende Säule dieses Prozesses ist für mich gleichzeitig meine »Arbeitsprämisse« gewesen: der Respekt vor meinen Schülern, die Anerkennung und Wertschätzung ihrer Person und ihrer Leistungen. Die Erfahrung, etwas zu leisten, nützlich zu sein, ist wie eine »Bewährung«8, die nachhaltig positiv auf die weitere Motivation, die Selbstachtung und das Vertrauen in die eigene Kraft und Leistungsfähigkeit wirkt. Allerdings muss man aufpassen, dass auf Dauer keine Abhängigkeit von Fremd-Anerkennung entsteht. Ist die Grundlage der Selbstachtung und des Selbstvertrauens durch Wertschätzung und Anerkennung gelegt, kann die nächste Stufe der Entwicklung, die innere Unabhängigkeit, als Ziel anvisiert werden.
Für Jugendliche ist das Lernen am Modell von fundamentaler Bedeutung. Vorbild sein ist für jeden Lehrer, so gesehen, die erste Lehrerpflicht. Eine Resonanz findet in den allermeisten Fällen statt. »Kinder und Jugendliche erkennen ihre Potenziale in den Spiegelungen der Erwachsenen«, schreibt Joachim Bauer9; und er hat recht. Wird diese Vorbildfunktion mit Empathie verknüpft, können Persönlichkeitsentwicklung und Lernprozess enorm verstärkt werden. Ich habe all das in der Schule täglich erfahren, und ich gehe davon aus, dass allen Lehrern diese Erfahrung offensteht. Ich finde es befriedigend, dass die Neurobiologie bestätigt, was jeder aufmerksame Lehrer jeden Tag erleben kann bzw. was die humanistische Psychologie bereits seit Jahrzehnten lehrt. Leider haben diese elementaren Erkenntnisse bisher keinen Einzug in die Ausbildung von Lehrern gehalten. Dafür muss man als künftiger Lehrer kein vollständiges Psychologiestudium absolvieren, sondern es genügt, wenn man sich in der Ausbildung auf die Kernpunkte der Beziehungsprozesse in der Schule konzentriert. Jeder Lehrer muss wissen, wer er ist, wo er hinwill und ob er diesen Weg auch wirklich gehen kann. Eine ehrliche Selbstüberprüfung steht immer am Anfang.
Für die Erfüllung der Vorbildfunktion ist dieser Prozess der Bewusstmachung notwendig und, daraus resultierend, die Erkenntnis, dass unser Verhalten immer einen »Spiegeleffekt« hat, eine Resonanz – auch das negative. Niemand, der ein negatives Vorbild ist, kann andere erziehen. Daraus ergeben sich die elementaren Skills, die Bestandteil jeder Lehrerausbildung sein sollten:

	
Ein kreativer Mensch werden



	
Erkennen, dass die Lehrer-Schüler-Beziehung die Grundlage des Lernerfolgs ist



	
Das Wachstum, die Persönlichkeitsentwicklung und die Kompetenz jedes einzelnen Schülers als Ziel definieren



	
Selbstdisziplin vorleben



	
Visionen haben und mit Leidenschaft umsetzen



	
Lernen, auf die eigene innere Stimme der Intuition zu hören



	
Empathisches Zuhören üben und optimieren



	
Kontrolle durch Vertrauenswürdigkeit, Glaubwürdigkeit, Authentizität und Koordination ersetzen



	
Sich mit der ganzen Person in den Beruf einbringen



	
Selbstorganisiertes Lernen ermöglichen und »aus dem Weg gehend« begleiten



	
Servant Leadership praktizieren (sich als Autorität überflüssig machen)




Die Entwicklung eines offenen Curriculums auf der Grundlage dieser für den Lehrerberuf elementaren Fähigkeiten ist eine der zentralen Aufgaben für die Reformierung der zweiten Ausbildungsphase.
 
Wenn ich mich mit den Kollegen verglich, die in meinen Schulen als gute Pädagogen galten, fand ich keine großen Ähnlichkeiten zwischen uns. Merkwürdigerweise gab es größere Affinitäten mit denen, die aus der Praxis, als Quereinsteiger, gekommen und durch keine pädagogische Theorie geeicht waren. Einige von ihnen besaßen Spontaneität, mehrjährige berufliche Erfahrungen außerhalb von Schule, Lebenserfahrung und im Umgang mit den Schülern eine Frische, die man bei Laufbahn-Kollegen selten findet. Was mich in der Erfahrung bestärkte, dass die klassische Lehrerausbildung keineswegs die beste Vorbereitung für diesen Beruf ist. Die Gründe der Quereinsteiger, in einem Alter zwischen 35 und 45 noch Lehrer zu werden, waren vielfältig. Einige Kollegen kamen aus der Hochschule. Dort hatten sie in der Regel als Assistenten gearbeitet und nicht innerhalb der vorgeschriebenen fünf Jahre promoviert. (Die Promotion ist eine der Voraussetzungen für die weitere Karriere an einer Hochschule.) Diesen Quereinsteigern begegnet man nur an Sekundarstufe-II-Schulen mit zusätzlicher beruflicher Ausrichtung. In den Gymnasien, in denen ich unterrichtet habe, gab es sie gar nicht. Hier waren tatsächlich nur Laufbahnlehrer beschäftigt, allesamt verbeamtet und im Status Studienrat oder darüber. Gymnasiasten kommen in der Regel ebenso wenig mit Lehrern in Berührung, die nicht die klassische Trias Schule-Studium-Referendariat durchlaufen haben, wie Realschüler, Hauptschüler, Grundschüler und Gesamtschüler. Berufliche Schulen sind die einzige Ausnahme. Allerdings gibt es auch dort Kollegen, die nach einem Ingenieurstudium sofort ein Referendariat absolvieren und dann wie jeder andere Lehrer verbeamtet werden. Diejenigen Ingenieure, die man als wirkliche Quereinsteiger ansehen kann, sind eine Minderheit.
Kollegen, die aus der Selbstständigkeit heraus in die Schule kamen, waren häufig froh, aus der beruflichen Unsicherheit in einem sicheren Hafen gelandet zu sein. Sie berichteten von viel Arbeit, die nicht regelmäßig bezahlt wurde und dazu oft schlecht. Eine nette Kollegin, die auf der Basis von Semesterverträgen unterrichtete, war als Dozentin im Bereich Deutsch für Ausländer selbstständig. Wenn sie erzählte, bekamen einige Kollegen große Augen. Da war von 32 oder mehr Unterrichtsstunden pro Woche die Rede, damit überhaupt ein Einkommen erzielt wurde, von dem man leben konnte. Die Bezahlung erfolgte nicht regelmäßig und pünktlich am 1. jeden Monats, sondern je nach Institution mit unterschiedlichen Zahlungsfristen. Erteilte sie Privatunterricht, musste sie oft genug hinter dem Geld herlaufen. Zudem gab sie ihre Stunden an unterschiedlichen Orten in der Stadt, sodass eine ständige Fahrerei die Folge war. Wurde sie von einer Institution von ihren Pflichten entbunden, musste sie sich eine neue Einnahmequelle suchen. Sie wäre gern an der Schule geblieben, um diesen Zustand zu beenden. Letztlich konnte man ihr dort keine wirkliche Perspektive bieten. Der dauerkranke Fachleiter, den sie vertrat, blieb im Dienst, obwohl er so gut wie nie anwesend war. Alle seine Stunden mussten vertreten werden und zwar von den Fachkollegen einerseits, die dadurch mit mehr Stunden belastet wurden, und von Semesterkräften andererseits. Die hangelten sich von Semestervertrag zu Semestervertrag und hatten keine Aussicht darauf, bleiben zu können. So bewarb sich auch die Kollegin, von der hier die Rede ist, unbeirrt weiter, bis sie eine feste Anstellung an einer Hochschule als Dozentin für Deutsch für Ausländer bekam. Sie tat jetzt das, was sie vorher freiberuflich getan hatte, als Festangestellte. Als sie mir erzählte, dass sie dort 24 Stunden in der Woche unterrichten musste, war sie sichtlich froh über die Entlastung. Wer 32 Stunden mit unsicheren Zukunftsaussichten gegeben hat, für den sind 24 Stunden in einem sicheren Arbeitsverhältnis das Glück. Wenn meine Kollegen das hörten, waren sie beeindruckt, aber einige eher im Sinne von »Gut, dass ich das nicht muss! Ich hab’s richtig gemacht!«. Damit war die Sache für sie erledigt. Semesterkräfte kommen und gehen. Sie sind Ausputzer für Dauerkranke.
Allerdings haben sie manchmal Glück. Ein Kollege, der ebenfalls aus der Selbstständigkeit kam, wurde nach zwei Semestern auf befristeter Basis schließlich auf Dauer fest angestellt. Das passiert meistens dann, wenn jemand in den Ruhestand geht. Es ist, wie gesagt, Glückssache. Auch dieser Kollege war froh über das regelmäßige Einkommen. Er war bei seiner Einstellung Mitte vierzig. Sein Gehalt als Lehrer war für ihn, auch wenn er in die unterste Altersgruppe eingruppiert wurde und keine Aussicht auf Verbeamtung hatte, eine Chance, die er uneingeschränkt wahrnahm. Er kämpfte um jede Stunde, die er zusätzlich kriegen konnte, um seine Rente aufzubessern. Mit Anfang fünfzig gab er 26 Stunden in »Selbstmordfächern«, fehlte so gut wie nie und war mit Prüfungen überlastet. Trotzdem klagte er nicht. Er empfand als Chance, was saturierte Kollegen als Belastung sahen.
Besonders die Hedonisten und die Pragmatiker unter den klassischen Lehrern neigen zu Burn-out-Effekten. Sie, und nicht etwa die Engagierten, sind bereits »nach wenigen Jahren von den beruflichen Anforderungen und Situationen stark überfordert«.10 Man sollte meinen, dass die Engagierten auch eine größere Belastung erleben würden. Das Gegenteil ist der Fall: Nicht die Belastung durch Arbeit ist das Kriterium für Ausfälle, sondern der Umgang mit der Arbeit in der Schule und die Motivation. Und die ist oft bei Quereinsteigern besonders hoch. Im Grunde bilden sie mit den engagierten Laufbahnlehrern das sicherste Potenzial, wenn es um Anwesenheit, Belastbarkeit und Zuverlässigkeit geht. Nicht immer ist diese Art der Berufsauffassung durch die alleinige Motivation der Förderung des Wachstums ihrer Schüler bedingt. Sicherheitserwägungen spielen auch eine wichtige Rolle, wie die Beispiele zeigen. Andererseits haben die Quereinsteiger-Kollegen häufig eine lockerere Art, mit den Schülern umzugehen. Sie sind durchaus an den Schülern interessiert und betrachten sie nicht als Belastung oder als unvermeidlichen Teil des Jobs. Vor allem kleben sie nicht an Pädagogikbibeln, weil sie keine kennen. Sie sind findig, wenn es um die Gestaltung des Unterrichts geht, und in Bezug auf Inhalte und Methoden unkonventionell. Von Didaktik haben sie keine oder wenig Ahnung. Ich habe nie aus Schülermund vernommen, dass das als Defizit erlebt wurde. Wenn die Kombination Kompetenz-Motivation-Persönlichkeit stimmte, gab es keine Klagen.
Dennoch sollte man vorsichtig mit Vorschlägen wie dem von Bundesbildungsministerin Annette Schavan umgehen, Manager zu Lehrern zu machen. Auch wenn sie fachlich versierter sein mögen als die im selben Fach ausgebildeten Lehrer, so sind sie nichta priori geeigneter. Manager haben, so die Kritiker der Schavan-Vorschläge, z. B. in der Finanzkrise nicht nur versagt, sondern sie mit heraufbeschworen11. Wo ist da die Kompetenz? Wo die moralische Integrität? Ganz abgesehen von der fehlenden Motivation, für einen Hungerlohn zu arbeiten, verglichen mit den Gehältern und Boni bei den Banken. In diesen Punkten haben die Kritiker solcher Modelle sicher recht. Manager behandeln Menschen wie Dinge. Sie verwalten sie. Sie sind darauf getrimmt, Gewinne zu erzielen. Sie sind erfolgsorientiert in Bezug auf ihre eigene Karriere und ihr Gehalt. Selbst wenn sie ihr Geschäft verstehen und erfolgreich sind, bleiben sie der Marketing-Charakter. Interessant ist in diesem Zusammenhang der von Wirtschaftsunternehmen gesponserte Versuch, Topabsolventen, die kein Lehramtsstudium hinter sich haben, sofort nach dem Studium für zwei Jahre in die Schule zu schicken. Sie sollen »fachlich und persönlich herausragend«12 sein und an Schulen in sozialen Brennpunkten arbeiten. Dagegen spricht eigentlich nur, dass weder Berufs- noch Lebenserfahrung bei dieser Art von »Lehrern« vorhanden sind. Aber die haben Lehramtsstudenten, die frisch aus dem Referendariat kommen, auch nicht. Und schließlich haben wir ein immenses quantitatives Problem dadurch, dass in den nächsten zehn Jahren ein Drittel der Lehrer in den Ruhestand gehen wird. Das qualitative Problem ist aber das größere. Auch wenn Lehrerverbände und -gewerkschaften angesichts der Schavan-Vorschläge zu Recht Kritik äußern, ist es nicht so, dass es automatisch zu einem »Schmalspurunterricht« kommen muss, wenn Quereinsteiger in der Schule arbeiten. Meine Erfahrungen in der Schule haben mir gezeigt, dass neue Impulse, neue Sichtweisen und die Kombination von Kompetenz und Charakter, gepaart mit Berufserfahrung außerhalb von der Schule, die klassische Lehrerausbildung nicht nur ersetzt, sondern ihr oft überlegen ist.
 
Wenn man versucht, einen isolierten Teil eines Systems zu verändern, stößt man schnell an seine Grenzen. Als ich es versuchte, musste ich, trotz aller Erfolge mit den Schülern (oder vielleicht auch zum Teil deshalb), ständig gegen den Strom schwimmen. Dass die Veränderung der Lehrer-Schüler-Beziehung unter diesen Bedingungen überhaupt gelang, war eher nicht zu erwarten gewesen. Man muss sehr viel Stärke und Unabhängigkeit in den Veränderungsprozess einbringen, um gegen die bürokratisch vorgegebenen Strukturen anzuleben. Enja Riegel beschreibt das in ihrem Buch. Sie hatte trotz der Bürokratie Erfolg, und das sicher auch, weil sie Direktorin und nicht eine einfache Lehrerin war. In meinem Fall funktionierte das System Schule als Ganzes weiter wie bisher. Die äußeren Bedingungen blieben so, wie ich sie vorgefunden hatte, also die Einteilung der Tage in »Fächer« und stundenweisen Unterricht. Wenn die individuellen Voraussetzungen – und dementsprechend die zweite Ausbildungsphase – verändert werden, wie vorgeschlagen, dann kann die Strukturierung von Schule und Unterricht nicht bleiben, wie sie ist. Deshalb möchte ich hier einige Vorschläge zur Umstrukturierung machen.
Das Stundendeputat ist zu hoch. Das wichtigste Ziel von Schule, die Entwicklung der Schülerpersönlichkeit im umfassendsten Sinn, bleibt auf der Strecke. Denn dafür bleibt bei einem 26-Stunden-Wissensvermittlungsplan, ergänzt durch Korrekturen, Konferenzen, Einzelgespräche, Vor- und Nachbereitung, kaum noch Zeit.13 Zudem muss dringend eine Verteilung des Stundensolls nach Fächern erfolgen. Fächer, die weniger vorbereitungsintensiv sind, können mit höheren Sollstunden unterrichtet werden als die sogenannten »Selbstmordfächer«. Ebenso muss der Korrekturaufwand eine Rolle spielen. Eine Klausur in Mathematik ist schneller korrigiert als eine in Deutsch oder Politikwissenschaft. Man sollte versuchsweise damit beginnen und dann, je nach Erfahrungen, umstellen, angleichen, optimieren. Es sollte ein offener Prozess bleiben, auch deshalb, weil der Fächerunterricht überwunden werden muss.
Klassenleiter, falls Unterricht in Klassen organisiert wird, oder Tutoren, also die Hauptansprechpartner und Bezugspersonen einer Schülergruppe, Katalysatoren der Persönlichkeitsentwicklung, brauchen Stundenentlastungen. Meine zwei Stunden im ersten und im letzten Semester waren, gemessen am Aufwand für die Funktion, viel zu wenig. Eine entsprechende durchgängige Stundenreduzierung über alle Semester hinweg wäre besser gewesen. Ich löste das Problem später für mich so, dass ich Stunden reduzierte, also auch weniger bezahlt bekam, um für diese Kernaufgabe, auch dann, wenn ich nicht Klassenleiter war, Zeit und die nötige entspannte Haltung zu haben. Aber die wenigsten Kollegen können sich das erlauben. Wichtig ist hier vor allem, dass die Kernaufgabe – »Die Menschen stärken. Die Sache klären«14 – auch tatsächlich als solche definiert wird. Am besten verbindlich. Auch wenn die Kenntnis des Schulrechts der Ausübung des Berufs nicht abträglich ist, so sollte die Auffassung, es als Hauptamt zu sehen, nicht in Betracht gezogen werden. Kein Wunder, dass Schule in Bürokratie erstickt, dass die Durchdringung von Lehre mit Leben und von Leben mit Lehre nicht klappt.
»Hunderte von verstreuten Einzelfakten, die ohne jede Beziehung zueinander sind, werden den Schülern eingetrichtert. Ihre Zeit und ihre Kraft wird dafür in Anspruch genommen, dass sie immer mehr Tatsachen lernen, sodass ihnen zum Denken kaum noch Zeit bleibt.«15 Man glaubt kaum, dass diese Zeilen aus einem Text stammen, der vor über 60 Jahren geschrieben wurde. Tatsächlich sieht die Realität vielerorts heute noch genauso aus. In der Regel werden Schüler in der Sekundarstufe I täglich in sechs bis acht Fächern unterrichtet, die ohne jeden Bezug zueinander stehen. Jedes Fach wird ein- bis zweimal in der Woche gegeben. Die Fächer sind festgelegt und unabhängig von den Interessen der Schüler in Haupt- und Nebenfächer eingeteilt. So außergewöhnliche Kombinationen wie sie mein Sohn in den USA kennengelernt hat, sind nicht impliziert. Das muss sich dringend ändern. Es gibt inzwischen Projekte, die fächerübergreifendes oder fächerverbindendes Lernen in den Vordergrund stellen. In der Regel sind das die »Lernfelder«, die an die Stelle von Fächern getreten sind. Im Grunde bedeutet das, dass man die Schubladen vergrößert hat und die Inhalte der einzelnen Schubladen mischt. Ein erster Schritt. Projektlernen ist ein weiteres Stichwort. Auch hier sind erste Ansätze gemacht, aber nicht durchgängig verwirklicht. Wenn man bedenkt, dass in Enja Riegels Schule eine Schüler-Firma gegründet wurde, die erfolgreich arbeitet, weiß man, was möglich ist, welche Visionen man verwirklichen kann.
Nur wenn Schule zum Lebensraum für Lehrer und Schüler wird, kann sie ihre Zukunftsaufgabe meistern. Das heißt, dass Lehrer in der Schule Arbeitsplätze brauchen, die den Namen verdienen, dass sie den Tag über anwesend, für die Schüler ansprechbar sind. Nur so ist problemlösungsorientiertes Arbeiten in Projekten, die mehrere Fächer integrieren und mehr Zeit brauchen als eine oder zwei Unterrichtsstunden, überhaupt möglich. Das Wichtigste ist, dass die Schüler ihre Lösungen selbst finden. Lehrer sind Mentoren, Servant Leaders, die helfend zur Seite stehen, wenn sie gebraucht werden, die ab und zu einen einfühlsamen und weiterführenden Rat geben und ansonsten aus dem Weg gehen. Das bedingt andere Räumlichkeiten, andere räumliche Aufteilungen als Schule sie heute kennt. Das klassische Lehrerzimmer, in dem Schüler keinen Zutritt haben, entspricht nicht diesen Anforderungen. Projekte brauchen für alle jederzeit offene Räume und Lehrer individuelle und für Schüler zugängliche Arbeitsbereiche.
In Bezug auf die Aneignung von Bildungsinhalten ist der Erwerb von Kompetenz an Stelle von Performanz der wichtigste Meilenstein. Von der reinen Wissensvermittlung zum Selbst-Erarbeiten von Lösungen für komplexe Problemstellungen – dahin müssen wir kommen, wenn wir die Informations- und Wissensgesellschaft, das Knowledge Worker Age, verwirklichen wollen. Das eigene Denken und das Vernetzen von Lösungen in kausale Zusammenhänge müssen trainiert werden, nicht das Auswendiglernen von Daten, Formeln, Fakten. Ein Grundgerüst muss man haben, aber Details kann man nachschlagen. In der Praxis potenzieren sich aktives Wissen, Problemlösungsvermögen und Persönlichkeitsentwicklung, wenn in dieser Form agiert wird. Die schulische Sozialisation der Schüler meiner Klasse lief bereits so ab, und das, obwohl wir »nur« die Faktoren Lehrer-Schüler-Beziehung, Persönlichkeitsentwicklung der Schüler und selbstständiges Arbeiten zur Verfügung hatten. Welche Möglichkeiten können sich ergeben, wenn die tragenden Elemente des Systems sich mit verändern!
Dass wir in Deutschland viel zu große Klassen haben, ist keine neue Erkenntnis. Die Forderung, mehr Lehrer einzustellen und die Klassenstärke zu verringern, besteht schon seit vielen Jahren. Trotzdem möchte ich die Notwendigkeit an dieser Stelle noch einmal betonen. In meiner gesamten Zeit als Lehrerin habe ich die Anzahl der zu unterrichtenden Schüler als mit ausschlaggebenden Faktor für den Lernerfolg jedes Einzelnen und damit auch für den Lehrerfolg erlebt. Es ist evident, dass in kleineren Klassen die Möglichkeiten der Zuwendung und individueller Förderung wesentlich größer sind. Lehrer und Schüler haben mehr Zeit füreinander, das Eingehen auf die jeweilige psychische und kognitive Disposition kann intensiver werden. In der Regel wird die Unterrichtsatmosphäre positiv beeinflusst, es geht familiärer zu, gelassener auch, der für den Lernerfolg und für die Persönlichkeitsentwicklung so wichtige Wohlfühlfaktor wird potenziell erhöht.16 All das ist bekannt und wird auch so diskutiert. Geschehen ist bislang wenig.
Neben dem Unterricht in Klassen oder in ständig wechselnden Gruppen einer Jahrgangsstufe, wie in der Gymnasialen Oberstufe, sind neue Lernformen denkbar und notwendig. Hier sollten die Schulen freie Hand bekommen. Die im Jahr 2007 gegründete Evangelische Schule Berlin Zentrum ist ein Beispiel dafür. Das Lernen ist in Form von Lernbüros, Werkstätten und Projekten organisiert. Ziel dieser Organisation ist die Individualisierung der Lernprozesse. Anhand von »Bausteinen« werden »Kompetenzstufen« individuell erarbeitet; die notwendigen Zertifikate können nicht nur durch Klassenarbeiten, sondern z. B. auch durch Präsentationen erworben werden. Die Anmeldung zu den obligatorischen Tests erfolgt durch die Schüler selbst in Abhängigkeit von ihrem jeweiligen Kompetenzstand. Die Projekte sind fächerübergreifend konzipiert und nicht an Unterrichtsstunden gebunden. In den Werkstätten geht es um interessengeleitetes, vorwiegend praxisorientiertes und forschendes Lernen und Arbeiten. Noten gibt es nicht, aber individuelle Rückmeldungen. Das Wiederholen einer Klasse ist durch die neue Organisation des Lernens ausgeschlossen. Die Lernziele sind an der Agenda 21 ausgerichtet, die von 170 Staaten unterzeichnet wurde und globale Partnerschaft, Teilhabe durch Bildung und Partizipation als nachhaltige Zielvorstellungen vorgibt. »Auf dieser Basis wird die Evangelische Gesamtschule Berlin Zentrum auf den gleichberechtigten Säulen – Lernen, Wissen zu erwerben – Lernen, zusammen zu leben – Lernen, zu handeln – ihr ›Haus des Lernens‹ aufbauen und weiterentwickeln«, heißt es auf der Homepage.17
Die Schule und ihr innovatives Konzept sind ein Projekt in der Trägerschaft der Evangelischen Kirche Berlin-Brandenburg. Eltern bezahlen Schulgeld, abhängig von der Höhe ihres Einkommens. Angesichts der Krise des gegenwärtigen Kapitalismus ist es für viele Staaten, auch für den deutschen, schwierig geworden, ihre Aufgaben, auch im Bildungsbereich, zu erfüllen. Hier sind Kooperationen von staatlichen und nicht staatlichen Trägern ein Denkmodell, das sowohl in finanzieller als auch in ideeller Hinsicht weiterhelfen kann. Für viele Eltern jedenfalls scheint Privatisierung oder Teilprivatisierung ein attraktives Angebot zu sein. Seit einigen Jahren schießen private Kindergärten, Schulen und Hochschulen wie Pilze aus dem Boden. Eltern nehmen erheblich längere Schulwege für ihre Kinder in Kauf. Sie verzichten auf Urlaubsreisen oder auf den Kauf eines neuen Autos, um das Schulgeld und die Lernmittel bezahlen zu können. Sie investieren auf diese Weise in die Zukunft ihrer Kinder, weil sie dem staatlichen Schulsystem nicht dieselben guten Erfolgsaussichten zutrauen. Es ist ein erheblicher Unterschied, ob eine Eingangsklasse in der Grundschule 14 oder 30 Kinder hat. Es ist ein erheblicher Unterschied, ob Ganztagsbetreuung gewährleistet ist oder nicht. Man muss nur aufpassen, dass keine Konkurrenzsituation zwischen öffentlich und privat entsteht, sondern funktionale Partnerschaften. In den USA z. B. ist ein Prozess angelaufen, der wie das Rennen von Hase und Igel anmutet. Das »Ick bün all hier!« nimmt dort brutale Formen an. Nach dem Hurrikan Kathrina, der in New Orleans und Umgebung wütete, hat man schnell reagiert. Während die Öffentlichkeit noch unter Schock stand und die Betroffenen damit beschäftigt waren, das eigene Leben wieder in normale Bahnen zu lenken, hatten findige Köpfe schon dafür gesorgt, dass die zerstörten öffentlichen Schulen gar nicht erst wieder aufgebaut wurden. Alle an diesen Schulen beschäftigten Lehrer wurden entlassen. Neue private Schulen ersetzten die öffentlichen, einige jüngere Lehrer wurden zu schlechteren Konditionen wieder eingestellt.18 Die Situation der Naturkatastrophe und ihrer Folgen wurde für egoistische finanzielle Interessen ausgenutzt. Vor dem Hurrikan gab es in New Orleans 123 öffentliche Schulen, danach blieben noch 4 übrig. Demgegenüber stieg die Zahl der Privatschulen von 7 auf 31 an.19 Solche Entwicklungen bewirken die Ausgrenzung ganzer Schichten und Milieus von guter Ausbildung und stehen dem Ziel der Partizipation durch Bildung entgegen.
Die Europäische Union hat seit Anfang des neuen Jahrtausends eine ebenso wichtige wie zukunftsweisende Agenda entwickelt. Die Entwicklung der EU-Staaten zur Informations- und Wissensgesellschaft soll erreicht werden. Das Industriezeitalter ist vorüber. Die industrielle Arbeit nimmt in Europa immer weiter ab. Gleichzeitig wird globales, multilaterales, partizipatorisches und individuelles Handeln wichtiger denn je. Bildung und Persönlichkeitsentwicklung müssen sich an diesem Veränderungsprozess ausrichten. Das bedeutet eine sehr gute Ausbildungsqualität für möglichst alle Schüler und Studenten, die Orientierung auf Verantwortung, Leistung und Qualifikation und die Überwindung der Ausrichtung von Bildung vorrangig auf abhängige Beschäftigung. Vor dem Hintergrund der Erkenntnis, dass der Sozialstaat immer weniger Zuwendungen verteilen kann20, korreliert dieses Ziel mit der Notwendigkeit, die Orientierung auf Entrepreneurship in der Schule und im gesamten Bildungssystem zu fokussieren. Es ist höchste Zeit, Strukturen zuzulassen, die Entrepreneurship sowohl in der Bedeutung neuer Schulen mit neuen Lernformen, neuen Lernkontexten und neuen Lerninhalten fördern, als auch im Hinblick auf die Vermittlung von Fähigkeiten in der Schule, die proaktives Handeln an die Stelle von Erwartungen an den Staat setzen.
 
Als mein Sohn ein Schuljahr in den Vereinigten Staaten absolvieren wollte, musste er selbstverständlich einen Sprachtest bestehen. Zusätzlich wurde mindestens eine »Drei« als Englischnote vorausgesetzt. Er musste sich im Alltag in der amerikanischen Sprache verständlich machen können und das Potenzial für eine Weiterentwicklung zeigen. Immerhin wollte und sollte er den Highschool-Abschluss bestehen. Der Sprachtest war zwar nicht die einzige Hürde, aber ihn nicht zu bestehen hätte alle anderen Prüfungen obsolet gemacht. Er hätte zum Eignungsgespräch mit der Austauschorganisation gar nicht erst antreten können. Der Sprachtest für die Aufnahme eines Master-Studienganges in Australien war ungleich schwerer. Es war eine umfangreiche, mehrstündige Prüfung, die die vier Grundformen der Kommunikation – Lesen, Hören, Sprechen und Schreiben – auf akademischem Niveau umfasste. Wer bestehen wollte, musste die Umgangssprache bereits perfekt beherrschen und sich sorgfältig vorbereiten. Die australischen Universitäten machen den bestandenen Test zur Voraussetzung für die Aufnahme eines Studiums. Aus der Rückschau betrachtet ist das vollkommen gerechtfertigt, denn die Lehrveranstaltungen kann nur verstehen, wer diesen Stand der Kommunikationsfähigkeit erreicht hat.
Was in anderen Ländern selbstverständlich ist, scheint bei uns eine unzumutbare Hürde zu sein. Hier ist es durchaus möglich, mit völlig unzureichenden Deutschkenntnissen in eine Schule aufgenommen zu werden. Die Leidtragenden sind, neben den Schülern, die kein Wort verstehen, die Lehrer. Sie werden mit einem Problem konfrontiert, das sie nicht lösen können, selbst wenn sie es wollen. Eine Grundschullehrerin mit 30-jähriger Berufserfahrung erzählte mir, dass sie auch zu Beginn ihrer Unterrichtstätigkeit bereits große Klassen mit dreißig Schülern unterrichtet habe. Seither habe sich die Schülerzahl pro Klasse nicht verringert, aber das Verhältnis von deutschen und Migrantenkindern habe sich völlig verändert: Während sie früher 27 deutsche und drei türkischstämmige Kinder in ihrer Klasse hatte, sei es heute genau umgekehrt. Das alles wäre nicht einmal erwähnenswert, wenn die Einwandererkinder gut Deutsch sprechen, schreiben und lesen könnten. Aber sie können es eben in ihrer Mehrzahl nicht. Warum ist es so schwer zu begreifen, dass ein Kind in der Grundschule dem Unterricht nicht folgen kann, wenn es die Unterrichtssprache nicht spricht? Ein Lehrer mit 30 Kindern in einer Klasse, drei Viertel davon mit Migrationshintergrund: Was soll er (oder sie) machen, konkret und vor Ort, damit alle Schüler oder zumindest die meisten das Unterrichtsziel erreichen? Hier ist der Gesetzgeber gefordert, ausreichende Sprachkenntnisse verbindlich zu machen. Das, was heute als »Angebot« verstanden wird, als Bitte, die Sprache des Landes, in dem man auf Dauer lebt, zu lernen, muss zur Grundvoraussetzung für den Schulbesuch und für die Integration gemacht werden.21 Es geht nicht um Herkunft, Religion oder kulturellen Hintergrund, sondern um die Notwendigkeit, die Sprache des Landes zu beherrschen, in dem man lebt.
In anderen Ländern ist das selbstverständlich. Bei uns ist es eine politische Frage, die problematisiert wird. Die Linkspartei forderte, zumindest vor der Hessen-Wahl im Januar 2009, dass diese Kinder vorrangig ihre eigene Sprache in unseren Schulen lernen müssten. Offensichtlich stellt man sich die Frage, wie die jungen Menschen bei uns Bildungsabschlüsse erreichen und auf dem Arbeitsmarkt Chancen haben sollen, nicht. Schon heute bestehen über 30 Prozent der türkischen Migrantenkinder den Hauptschulabschluss nicht. In Berlin stellt sich die Situation besonders dramatisch dar. Von den türkischstämmigen Berlinern haben 75,3 Prozent keinen Berufsabschluss, nur 21,6 Prozent können eine abgeschlossene Lehre oder vergleichbare Fachschulabschlüsse vorweisen, 3,1 Prozent haben eine Hochschulausbildung. (Demgegenüber sind nur 15,3 Prozent der deutschstämmigen Berliner ohne Berufsabschluss, 59,6 Prozent haben eine Lehre oder eine Fachschulausbildung absolviert und 25,1 Prozent bestehen das Abschlussexamen an Hochschulen.) Dementsprechend setzt sich die Abwärtsspirale der mangelnden Qualifikation fort: 43,9 Prozent der Türkischstämmigen mit deutscher Staatsbürgerschaft in Berlin sind arbeitslos (17,3 Prozent der Deutschstämmigen). Die Haupteinkommensquellen der Migranten sind die Erwerbstätigkeit mit 46,6 Prozent (55,1 Prozent bei den Deutschstämmigen) und das Arbeitslosengeld I und II mit rekordverdächtigen 33,9 Prozent (Deutschstämmige: 11,6 Prozent).22 Nichtintegration durch mangelnde Qualifikation ist die Folge.
 
Wer in der Bundesrepublik Deutschland lebt, ist an das Grundgesetz gebunden. Unsere Verfassung bindet jeden einzelnen Bürger an ihre Werte und demokratischen Prinzipien. Die politischen Gewalten sind davon nicht ausgenommen. Niemand darf sich über die Verfassung hinwegsetzen, auch nicht die höchste Staatsgewalt, die Legislative. Gesetze sind durch das Bundesverfassungsgericht überprüfbar. Historische Erfahrungen haben das bewirkt, was die Weimarer Republik und ihre Verfassung noch nicht vermochten: den demokratischen Staat zu bewahren und zu schützen. Dass dieser Staat schützenswert ist, davon sind in den alten Bundesländern mehr als 90 Prozent aller Bürger überzeugt, in den neuen immerhin eine Mehrheit. In der alten Bundesrepublik dauerte es bis in die 80er-Jahre hinein, bis mehr als 80 Prozent der Bürger auch in Krisenzeiten zum demokratisch verfassten Staat standen. In der ehemaligen DDR wird es, gemessen vom Zeitpunkt der Wiedervereinigung an, sicher genauso lange dauern. Es hat also, zumindest in den Ländern der alten Bundesrepublik, seit ihrer Gründung einen deutlichen Bewusstseinswandel gegeben hin zum Bekenntnis zur Demokratie und zu unseren Grundwerten.
Was sich so mancher, der diesen Prozess verfolgt hat und zufrieden mit dem Ergebnis ist, fragen wird, ist, warum wir uns so schwertun, das Maß an kultureller Klarheit zu schaffen, das notwendig wäre, um das Bekenntnis zu unseren gemeinsamen Werten auch politisch und gesellschaftlich deutlich werden zu lassen. Deutschland ist ein demokratischer Staat, und das bedeutet auch, dass die Rigidität der Normen geringer und die Toleranz größer ist als in autoritären Systemen. Das gehört zu unseren Wertorientierungen. Die Frage ist, wie weit die Toleranz gehen darf und, andererseits, wie schützenswert unsere Werte sind. Gehört es zur freien Entfaltung der Persönlichkeit, wenn beispielsweise türkische Schüler sich in einer Gruppe zusammentun, in den Pausen vor dem Schulhof Passanten belästigen und beleidigen, wenn sie Mitschüler verprügeln und die Früchte ihrer patriarchalischen Erziehung in Form von Aggressivität sichtbar werden lassen? Gehört es zur freien Entfaltung der Persönlichkeit, wenn Lehrerinnen von islamischen Schülern nicht ernst genommen werden, nur weil sie Frauen sind? Auf diese Fragen gibt es nur eine eindeutige Antwort: Nein!
Im Fall dieser türkischen Schülergang gab es vonseiten der Schulleitung keine Reaktion. Das aggressive und provokatorische Treiben wurde geduldet oder »übersehen«. Wenn es wieder einmal eine Prügelei gegeben hatte, wurde im Einzelfall, falls er bekannt wurde, eingegriffen. Nennenswerte Sanktionen wurden nicht verhängt. Niemand hatte offenbar den Mut oder die Konsequenz, in vollkommener Klarheit deutlich zu machen, dass unsere Kultur derartiges (Macho-)Verhalten weder vorsieht noch toleriert. Wenn diese Klarheit nicht da ist und in Form von Sanktionen bis hin zur Relegation vollzogen wird, wird es weitergehen wie bisher. Ich habe noch die Äußerung eines Jugendrichters im Ohr, der sagte, dass viele kriminelle Jugendliche in ihren Prozessen genau wüssten, wie sie sich zu verhalten hätten, um keine oder eine geringe Strafe zu bekommen. Sie veranstalteten eine Mea-Culpa-Schau und entschuldigten sich. Minuten später lachten sie und brüsteten sich damit, wie elegant sie da rausgekommen seien. Am nächsten Tag begingen sie dann die nächste Straftat.
Die im Juli 2010 plötzlich verstorbene Jugendrichterin Kirsten Heisig hat mit ihrem Buch über jugendliche Gewalttäter ihr ganz eigenes politisches Testament hinterlassen.23 Sie berichtet, dass die »Geständnisbereitschaft der Angeklagten … nach meiner Wahrnehmung in den letzten Jahren deutlich abgenommen« habe.24 Während früher eher Geständnisse an der Tagesordnung gewesen seien, gebe es heute die Tendenz, Verfahren auf unterschiedliche Weise in die Länge zu ziehen. So »tauchen zunehmend nach mehreren Verhandlungstagen wie aus dem Nichts weitere Personen auf, die zuvor keine Rolle gespielt haben, aber bekunden sollen, dass sich alles ganz anders zugetragen hat. Während des Ringens um die Aufklärung des Tatgeschehens lümmeln sich manche Angeklagte auf den Stühlen herum und langweilen sich. Die Opfer werden dagegen in die Mangel genommen und sollen z. B. bei fünf der Körperverletzung angeklagten Jugendlichen für jeden Einzelnen angeben, ob mit dem rechten oder linken Fuß zugetreten wurde«.25
In der Schule hat man es natürlich nicht, wie die Jugendrichter, ständig mit straffällig gewordenen Jugendlichen oder gar Intensivtätern zu tun. Aber auch hier stimmt das Koordinatensystem nicht mehr. Auch hier gilt, wie in jedem gesellschaftlichen Bereich, dass Werte, die »aufgeweicht«, also nicht klar gesetzt, gelebt und verteidigt werden, unglaubwürdig bleiben. Das Nichtsanktionieren der Abweichung von der alten, gültigen Norm ist der erste Schritt zu ihrem Ende und zur Etablierung einer neuen. Auf den Fall der aufgrund ihres Geschlechts diskriminierten Lehrerinnen bezogen heißt das: Wenn nicht deutlich wird, dass in der betreffenden Schule keinerlei Abweichung vom Gleichberechtigungsgrundsatz geduldet wird, ist er schon in seiner Gültigkeit infrage gestellt. Er wird angreifbar – und er wird weiter angegriffen. Hier muss jedem Schüler unmissverständlich klargemacht werden, dass die Norm gilt. Und dass dementsprechend Abweichungen Sanktionen nach sich ziehen. Wer es dann immer noch nicht begreift oder nicht umsetzen will, hat an dieser Schule nichts zu suchen.
In der Presse wurde über den Fall eines muslimischen Ehemannes berichtet, der seine Frau schlug. Eine deutsche Richterin hatte entschieden, die Ehefrau habe gewusst, dass sie sich in eine islamische Ehe begebe und dementsprechend auch, was sie erwarten könne. Darüber aufgeklärt, dass wir ein Grundgesetz mit klar definierten Grundrechten haben, zeigte sie aber doch Einsicht. Sie hatte wohl schlicht übersehen, dass wir zuallererst an unsere Verfassung gebunden sind, der zufolge die Würde des Menschen unantastbar ist und Männer und Frauen gleichberechtigt sind. Sie hatte zudem übersehen, dass die Religionsfreiheit Gewalttätigkeit nicht mit einschließt und dass das Grundgesetz eine Wertehierarchie kennt, die Artikel 1 auch deshalb an die erste Stelle setzt, weil er den für uns wichtigsten Wert überhaupt verkörpert.
Wann wird dieser Mut, zu den eigenen Werten zu stehen und ihre Durchsetzung im Land des Grundgesetzes zu verlangen, in den Schulen ankommen? Integration bedeutet, mit offenen Armen aufgenommen zu werden. Es bedeutet nicht, dem Einwanderungsstaat die Verantwortung für das eigene Leben zuzuschieben.26 Das kann kein Staat dieser Erde leisten. Kein Wunder, dass wir »versagen«; unser Anspruch an uns selbst ist unerreichbar hoch und er hat die falsche Prämisse. Wir neigen dazu, Immigranten wie ewige Säuglinge zu behandeln. Auch die Grenzen der Toleranz werden noch immer und zu oft falsch gesetzt. Wer in einem demokratischen Land leben möchte, muss willkommen sein. Aber er muss die Werte und Normen, die dort gelten, annehmen und leben. Diese kulturelle Klarheit in der Schule zu schaffen, kann nicht von den Lehrern und Schulleitern allein bewältigt werden. »Wir allein müssen integrieren!«, »Wir allein müssen stärker fördern!« überfordert die Lehrer – und unterfordert die Schüler, ob mit oder ohne Migrationshintergrund, drängt sie in die Passivität. Hier sind staatliche Stellen gefordert, grundsätzlich umzudenken und zu unterstützen. Sie müssen die Kraft dazu aufbringen, zu den eigenen Werten zu stehen, Normen zu formulieren, zu setzen, Abweichungen nicht zu dulden und die Anpassung an diese Normen zu verlangen. Als Lehrer in der Schule und damit als Akteur täglich und konkret vor Ort sollte man dasselbe tun, aber geschützt vom eigenen Staat und nicht als einsamer Kämpfer, z. B. in Hauptschulen, in denen es zum obersten Wert erhoben wird, nicht bildbar zu sein. Es soll dort Schülergruppen geben, die sich damit brüsten. Sie etablieren eine Gegennorm, weil sie der gesetzten Norm nicht genügen können oder wollen und sich ihrem Versagen nicht stellen. Das abweichende Verhalten wird idealisiert und konstituiert sich als eigenständiges System, in Form einer Subkultur, in Opposition zum offiziellen.
Warum trauen wir uns nicht, so konsequent zu unserer Kultur zu stehen wie z. B. die australische Gesellschaft? Niemand wird ernsthaft bestreiten, dass Australien eines der multikulturellen Länder dieser Erde ist. Und es ist ein demokratisches Land. Im Gegensatz zu uns wird dort jedoch eine völlig andere Prämisse über den Umgang miteinander formuliert. Unser Ansatz ist: Wir müssen integrieren! statt: Bei uns kann man sich integrieren! Wir schieben uns selbst die alleinige Verantwortung für eine gelungene oder nicht gelungene Eingliederung zu. In Australien heißt es: Wir sind offen und bereit, jeden aufzunehmen, der sich integrieren möchte! Hier liegt die Verantwortung für die Eingliederung in eine andere Kultur bei demjenigen, der künftig in diesem Land leben möchte.
So ähnlich sie klingen, diese beiden Voraussetzungen trennen Welten. Die eine setzt den Immigranten als passives Objekt voraus, das integriert werden muss. Es werden Angebote gemacht, und wenn sie nicht wahrgenommen werden, fragen wir uns, was wir falsch gemacht haben. Wir unternehmen noch mehr Anstrengungen und machen noch mehr und bessere Angebote. Aber die Aufgabe der Integration ist die des Einwanderers. Er muss aktiv seine Eingliederung angehen und konsequent umsetzen. Er ist selbst verantwortlich für sich und sein späteres Leben. Während bei uns Immigranten wie Opfer behandelt werden, sind sie dort »Täter« im psychologischen Sinn: selbstständig und selbstverantwortlich für ihr Leben zuständig. Der Staat und die Bürger können und müssen alle Türen offen halten, hindurchgehen muss jeder, der sich integrieren möchte, selbst. Und die Erfahrung mit aktiven, integrationswilligen Migranten zeigt, dass es genau so funktioniert. Nihat Sorgec, der heute das »BildungsWerk in Kreuzberg« in Berlin leitet, ist eines von vielen Beispielen für eine gelungene Integration und für die These, dass offene Türen einerseits und eigener Wille und Beharrlichkeit andererseits die Schlüssel dafür sind. Die beeindruckende Biografie Nihat Sorgecs27 und sein »BildungsWerk« haben mich so neugierig gemacht, dass ich ihn in Kreuzberg besuchte und ein Interview mit ihm führte.28 Er sei, erzählt Nihat Sorgec, mit 14 Jahren als Gastarbeiterkind in Berlin angekommen, das »kein einziges Wort Deutsch sprach. Woche für Woche ging ich in die Stadtbibliothek in Berlin-Charlottenburg, um mir deutschsprachige Kinderbücher auszuleihen – erst die Bücher für sechs- bis achtjährige Kinder, dann die für achtbis zehnjährige, schließlich die für zehn- bis zwölfjährige. Wenn mich jemand fragte, waren die Bücher selbstverständlich nicht für mich, sondern für meinen jüngeren Bruder. Doch auf diese Weise lernte ich deutsch. Und schließlich hatte ich es geschafft: Die deutsche Sprache ebnete mir den Weg zum Hauptschulabschluss und zu einem Ausbildungsplatz bei Siemens. Der weitere Weg bis zu einem erfolgreich abgeschlossenen Maschinenbaustudium war hart. Aber ich war ehrgeizig. Ich wollte immer besser werden, wollte mehr lernen und natürlich: Ich wollte in meiner neuen Heimat richtig ankommen und mich zugehörig fühlen.« Zu den Schlüsselkompetenzen für eine erfolgreiche Integration befragt, bestätigte er noch einmal, dass das Erlernen der Sprache und die aktive Integration (bei ihm unter anderem über einen Fußballverein) die Schlüssel für den Erfolg waren. Er wollte in seiner neuen Heimat akzeptiert und respektiert werden und verschaffte sich beides durch Eigeninitiative. Von Anfang an identifizierte er sich mit der deutschen Gesellschaft. Er wollte bleiben, für ihn gab es die Alternative der Rückkehr nicht. Nachdem er zunächst in eine »Ausländerklasse« gesteckt worden war, lernte er durch seine Leseübungen so gut Deutsch, dass er nicht nur nach neun Monaten in eine normale Klasse gehen, sondern bald auch noch zwei Jahrgänge überspringen konnte. Auf dem zweiten Bildungsweg holte er das Abitur nach, studierte und wurde Ingenieur.
Sein Projekt »BildungsWerk in Kreuzberg« ist eine berufsqualifizierende Einrichtung, in der 86 Prozent derjenigen Jugendlichen, die im deutschen Bildungssystem keinen Berufsabschluss erwerben konnten, diesen doch noch bekommen. Eine erstaunliche Leistung. Für Nihat Sorgec ist es wichtig, dass neben den jungen Migranten ebenso viele deutschstämmige Jugendliche bei ihm ausgebildet werden. Er spricht sich eindeutig gegen die ständig zunehmende Ghettoisierung der Migranten aus und legt Wert auf Interkulturalität, die nach seiner Erfahrung zu einem wesentlich besseren gegenseitigen Verständnis führt. Das »Bildungs-Werk«, so betont Sorgec, sei eine leistungsorientierte Institution, die von den jungen Auszubildenden zielgerichtetes Arbeiten, Ehrgeiz und Fleiß einfordere. Den Jugendlichen werde bewusst gemacht, dass die Ausbildung ihre ganz persönliche Chance zur Integration und zur Qualifikation sei und dass der Erfolg in ihren Händen liege. Eine erfolgreiche Integration setze voraus, dass die Opferrolle gar nicht erst angenommen, die Lethargie überwunden und die Hoffnung niemals aufgegeben werde, das selbst gesetzte Ziel zu erreichen. Sorgecs Glaubwürdigkeit und Authentizität als Mentor dieser Lebensauffassung ist dabei natürlich durch seine eigene Sozialisation besonders hoch. In seiner Institution wird jeder Einzelne ernst genommen, akzeptiert, respektiert und in diesem Sinne gefördert. Nur in 15 Prozent aller Fälle müssen im »BildungsWerk« vorzeitige Kündigungen ausgesprochen werden (in der freien Wirtschaft sind es 25 Prozent).
Was bedeutet es, die »Türen offen zu halten«? Auf die Frage, was sich im deutschen Bildungssystem verändern müsse, um diese Bedingung zu erfüllen, antwortet Nihat Sorgec, dass vor allem die Rahmenbedingungen angeglichen werden müssten. Alle Kinder sollten die deutsche Sprache beherrschen, bevor sie in die Grundschule kommen, und die soziale Kompetenz besitzen, die für eine erfolgreiche Integration notwendig sei. Eine »gesunde Mischung aller Bevölkerungsschichten« sei eine weitere Bedingung, betont Sorgec, dadurch könnten die gegenseitigen Vorbehalte abgebaut werden. »Dann entwickeln sich Freundschaften und wir stellen fest, wir haben die gleichen Sorgen, die gleichen Probleme.« Die Qualität der Schulen müsse vergleichbar sein, dann könnten Jugendliche aus Kreuzberg in Zehlendorf zur Schule gehen und umgekehrt, sodass die Ghettoisierung der Migranten überwunden werde. Eine leistungsorientierte Bezahlung der Lehrer schlägt Sorgec vor, verbunden mit »Fortbildungen über die ständig sich ändernde Gesellschaft, weil die soziale Kompetenz bei vielen von ihnen fehlt«. »Nur der Rahmenplan« reiche nicht mehr, um sich auf die Jugendlichen von heute einzulassen. Fatal sei es, »alles dem Staat zu überlassen«. Viele Jugendliche mit Migrationshintergrund seien integriert worden durch Kontakte zu deutschen Nachbarn und Personen in ihrem Umfeld. Dies sei auch durch ehrenamtliche Arbeit zu leisten. »Die Zukunftsfähigkeit dieses Staates und dieser Demokratie zu verbessern, da sind wir alle gefordert. Wir können viel mehr bewirken als der Staat allein, wenn wir mitwirken.«
Diese Mitwirkung sieht Sorgec nicht nur im politischen und im gesellschaftlichen Bereich. Das »BildungsWerk« bietet Lehrgänge zur Existenzgründung an, die auf großes Interesse bei den Jugendlichen stoßen. »Den Unternehmergeist stärken und gleichzeitig die soziale Kompetenz fördern«, den Jugendlichen auf dem Weg in die Selbstständigkeit zur Seite zu stehen, ist ein zentrales Anliegen im »BildungsWerk«. Hier werden Skills vermittelt, die in Richtung Entrepreneurship gehen, zumindest aber auf selbstständiges, eigenverantwortliches Denken und Handeln setzen. Dazu passt auch, dass Sorgec sagt: »Die Jugendlichen sind mit uns auf Augenhöhe.« Das ist eine Rollendefinition, die eben diese Selbstständigkeit a priori positiv bewertet und vor allem von den Jugendlichen einfordert. Die Türen offen halten, auch in dem Sinn, dass man Interkulturalität in der Gesellschaft als Bereicherung empfindet, und den jungen Migranten das Bewusstsein vermitteln und vorleben, dass die Integration ihre eigene proaktive Leistung und Verantwortung ist: Das »BildungsWerk« zeigt, dass diese Rechnung aufgeht. Nihat Sorgec hat mich als Mensch und als Visionär beeindruckt. Und offenbar nicht nur mich, denn er erhielt für die Umsetzung seiner Vision das Bundesverdienstkreuz.


X. »Lebensunternehmer« können wir alle werden: 
Entrepreneurship als zentrales Bildungsziel 

 
Interview mit Prof. Dr. Günter Faltin (Auszüge)1 Günter Faltin ist Leiter des Arbeitsbereichs Entrepreneurship an der Freien Universität Berlin. Er gilt als einer der engagiertesten und bekanntesten Verfechter einer neuen Kultur des Unternehmerischen. 1985 gründete er aus der Universität heraus die Projektwerkstatt mit der Idee der »Teekampagne«, heute der größte Importeur von Darjeeling-Tee weltweit. 2001 errichtete er die »Stiftung Entrepreneurship«. Günter Faltin wurde 1997 mit dem Award der Price-Babson-Foundation, Boston, »For Bringing Entrepreneurial Vitality to Academe« und 2007 mit dem Vision Award für Lebensunternehmer ausgezeichnet. 2009 erhielt er den Deutschen Gründerpreis für die »Teekampagne«.
 
Was bedeutet »Entrepreneurship«? 
Es ist ein Begriff aus dem angelsächsischen Sprachraum, der das, was im Deutschen Unternehmertum heißt, etwas genauer differenziert. In Business Administration, das ist das Organisatorisch-Verwaltende. Und Entrepreneurship – das bedeutet, das Neue in die Welt zu bringen, etwas Neues zu schaffen und zwar mit unternehmerischen Mitteln.
 
In Ihrem Buch ›Kopf schlägt Kapital‹2 beschreiben Sie, wie sich Gründer, also die, die »Neues in die Welt bringen«, in ihrer Persönlichkeit verändern. Können Sie diesen Veränderungsprozess beschreiben? 
Ich war überrascht, wie sich Menschen, die Einzelgänger sind, verschlossene Menschen, Tüftler, Grübler, die oft nicht sehr gut kommunizieren, relativ rasch verändern, wenn sie die Spur Entrepreneurship aufnehmen. Der erste Schritt ist: Sie fokussieren, sie beschäftigen sich mit einer bestimmten Aufgabe, d. h. ihr Interesse wird zielgerichtet. Dieses Fokussierte setzen sie dann im Kopf zu einem neuen Muster zusammen. Sie arbeiten eine Weile beharrlich an dem Puzzle, um es zur Passung zu bringen. Da kommen schon die ersten Merkmale heraus: Beharrlichkeit, Kombinationsfähigkeit, Durchhaltevermögen, nicht aufgeben, ein bisschen Resistenz aufbauen gegen andere, die sagen: »Wann wird’s denn jetzt endlich?« oder »Das wird doch nichts!«. Schließlich, wenn die Lösung da ist, das Umsetzen ins Praktische. Das eigene Ideenkind in die Welt setzen. Und dann sehen, wie man dieses kleine Kind allmählich zu etwas Jugendlichem, Stärkerem aufbaut. Das birgt eine Reihe von Herausforderungen, die Menschen massiv verändern, und zwar in einer sehr positiven Weise. Das macht sie zu dem, was sie am Anfang nicht waren, nämlich kommunikationsfähig, fähig ihre Sache darstellen zu können, für ihre Sache zu werben, offen auf Menschen zugehen zu können.
Wenn Sie mich fragen würden, was ist eine gute Methode der Persönlichkeitsentwicklung, dann würde ich nicht auf Psychotherapie und Urschrei kommen, sondern ich würde sagen, Entrepreneurship ist eine erstaunlich interessante Methode der Persönlichkeitsentwicklung. Und das ist auch nicht überraschend. Wenn jemand selbst zu einer Lösung kommt, hart daran arbeitet, diese Lösung auch praktisch umsetzt, das ist natürlich positiv persönlichkeitsverändernd.
 
Auch wenn jemand nicht zu dieser Personengruppe gehört, kann man das verallgemeinern? Gibt es persönliche Kompetenzen und charakterliche Orientierungen, die in diesem Prozess des Entrepreneurship besonders gefördert oder ans Tageslicht gebracht werden? 
Ja. Entrepreneurship ist die Chance, unabhängig von den Meinungen der anderen etwas in die Welt zu setzen, was Erfolg hat. Mark Twain, der nicht nur Jugendbücher geschrieben hat, sondern auch Unternehmer war, hat einen guten Satz gesagt: »You are a fool until your idea becomes a success.« Als Entrepreneur hat man die Chance, etwas zu tun, das zunächst unabhängig vom Wohlwollen und dem positiven Feedback der anderen ist. Und Erfolg zu haben, auch gegen die Meinung und die Vorhersagen von Mitmenschen. Man kann selber die Welt an einer kleinen Stelle verändern. Erfolgreiche Entrepreneurs sind stolz auf das, was sie erreicht haben. Der Profit, der Gewinn ist ein Nebenprodukt. Erfolg ist natürlich etwas, was sich positiv auswirkt. Und den kann man selbst herbeiführen, während man sonst meist von der Meinung und der Unterstützung der anderen abhängig ist.
 
Aus Ihrem Buch habe ich auch herausgelesen, dass Sie diese Fähigkeiten, die Sie eben beschrieben haben, nicht nur für das einzelne Individuum für grundlegend wichtig halten, sondern auch für die zukünftige Entwicklung und Gestaltung unseres Wirtschaftssystems und unserer Gesellschaft. 
Unbedingt. Wir sehen deutlich, dass wir immer mehr Arbeitsplätze aus strukturellen, nicht aus konjunkturellen Gründen verlieren. Man kann sagen, der Industriegesellschaft geht die industrielle Arbeit aus. Die Produktion, das Manufacturing, macht nur noch ungefähr 15 Prozent unserer wirtschaftlichen Leistung aus, also einen geringen Teil, mit weiter abnehmender Tendenz. Es kommt die Wissensgesellschaft, es kommen damit andere Formen, auch Freiräume, die wir heute noch nicht gut nutzen. Wir brauchen Entrepreneurship, um die Freisetzung von körperlicher Arbeit sinnvoll zu nutzen.
Wir stehen vor großen Herausforderungen, etwa in Fragen der Ökologie, aber auch in Fragen der Ökonomie. Wir leben längst über unsere Verhältnisse, ökonomisch, ökologisch, aber auch sozial. Wir müssen neue Lösungen finden. Dieses Auseinanderdriften von Arm und Reich, die immer krasseren Einkommens- und Vermögensgegensätze sind auf Dauer sozialer Sprengstoff. Auch da müssen wir etwas tun. Ich glaube nicht, dass wir in unseren alten Institutionen, Schule eingeschlossen, diese Herausforderungen bewältigen können. Wir brauchen auch eine viel breitere Partizipation bei den Problemlösungen. Social Entrepreneurship ist dafür ein Beispiel: soziale Probleme nicht verwalten und über klassische Sozialarbeit zu lösen versuchen, sondern auch nach neuen Lösungen suchen.
 
Welche Rolle kann die Bildung bei der Entwicklung der entrepreneurial skills und bei der Zukunftsvision, die Sie eben porträtiert haben, spielen? 
Wenn man Bildung versteht als das, was momentan in den meisten Bildungsinstitutionen praktiziert wird, habe ich Schwierigkeiten, mir eine positive Rolle des Bildungssystems vorzustellen. Ein Beispiel: Mein Kollege Ripsas und ich haben hier in Deutschland einen Entrepreneurship-Workshop veranstaltet mit Hauptschülern. Da war das erste Argument der Schulverwaltung und der Lehrer: »Das geht überhaupt nicht. Hauptschüler interessieren sich nicht für Unternehmensgründung.« Uns hat das nicht eingeleuchtet. Die Schüler müssen Interesse haben, geeignete Beschäftigungen zu finden, und sie wissen auch, dass sie große Schwierigkeiten haben werden, Arbeitsplätze zu finden, die ihnen andere bereitstellen. Also liegt es doch nahe, sich darauf vorzubereiten, dass sie selber ihre Arbeitsplätze schaffen müssen.
Die Schüler waren gewohnt, dass sie unterrichtet werden. Wir dagegen haben gefragt, gefragt und immer wieder gefragt. »Was macht ihr in eurer Freizeit?«, »Wofür gebt ihr euer Geld aus?«, »Was könnt ihr euch nicht leisten?«, »Was findet ihr teuer?« »Wo könntet ihr euch etwas ausdenken, was Ihr selber macht, statt es teuer von draußen einkaufen zu müssen?« Ich erinnere mich, dass eine Schülerin sagte, das sei ganz erstaunlich, in der Schule würde sie niemand fragen, da sei ihre Meinung überhaupt nicht gefragt. Sie habe keine gute Erwartung an diesen Workshop gehabt, sondern befürchtet, jetzt müsse sie schon wieder lernen. Und lernen hieß für sie, diszipliniert zu sitzen und dem zuzuhören, was der Lehrer sagt, was in ihre Köpfe soll und nicht so richtig hineinwill in diese Köpfe.
Und was haben wir gemacht? Wir haben aus dem Umfeld der Schüler versucht, aus ihren Interessen etwas zu machen, was sie vielleicht selber organisieren können.
Zum Schluss hatten die Teilnehmer 19 kleine Gründungskonzepte, die sie in Powerpoint-Präsentationen vortrugen – durch die Bank gute und umsetzbare Ideen. Es waren drei Tage Arbeit, viel Fragen, viel Diskutieren, ein bisschen Selbstvertrauen aufbauen. Typisch war auch, dass die Schüler uns fragten: »Taugt denn meine Idee etwas?« Keiner kann eine Idee letztendlich beurteilen. Der Markt beurteilt die Idee. Es gibt keinen Guru, der einem vorher sagen kann, die Idee wird ein Erfolg oder nicht. Man muss selber seine Idee durchdenken und ein Urteil dazu treffen.
Dieser Workshop war ein gutes Beispiel dafür, dass man auch in der Hauptschule das Thema Entrepreneurship angehen kann und soll.
 
Fördert unser heutiges Bildungssystem die Entwicklung der Fähigkeiten, die auf Entrepreneurship vorbereiten? 
Meine Antwort ist ein klares Nein. Was aus unserem Schulsystem herauskommt, ist so etwas wie Spalierobst, Konservendosen – im besten Fall –, wenn es gelingt, diesen jugendlichen Elan in Spalierobst zu fassen und Konservendosen an Wissen anzulegen. Oft funktioniert nicht einmal das. Was wir brauchen, sind Jugendliche, die ihrem Eigensinn, ihrer Eigenwilligkeit folgen. Nicht das Spalierobst ist das Ziel, sondern der Wildwuchs. Im Entrepreneurship braucht man eigene Fantasie. Jeder ist anders, das ist die Chance. Aus der Vielfalt schöpfen, zu neuen Lösungen kommen und nicht die Einfalt herstellen.
Schon das Setting der Schule ist etwas, das gerade nicht auf Entrepreneurship vorbereitet. Das Setting ist Sicherheit. Die Lehrer sind sicher, in Deutschland auf Lebenszeit angestellt. Das Wissen ist sicher, ist vorhanden, auch die Lösungen sind da. Der Lehrer weiß sie, im Lehrbuch sind sie aufgeschrieben. Wenn die Lehrkraft gut ist, macht sie den Unterricht vielleicht so anschaulich, dass die Schüler den Eindruck haben, sie würden selber die Lösungen entwickeln. Aber in Wirklichkeit geht es in der Schule nicht um Problemlösungen, sondern es geht um die Vermittlung von vorhandenem Wissen.
Entrepreneurship dagegen geschieht immer unter Unsicherheit. Ich muss lernen, mit Unsicherheit umzugehen. Ich muss lernen, wie ich möglichst viele Fakten, möglichst viel Wissen heranziehe, aber trotzdem immer unter unvollständigem Wissen entscheide. Und dabei einigermaßen vernünftige Entscheidungen treffe. Aber wenn man ein Setting hat, das ganz anders aufgebaut ist, in dem weder die Bedingungen der Schule noch das ganze Lernformat den Umgang mit Unsicherheit aufnehmen, dann tut man sich schwer. Und noch ein anderer Punkt kommt hinzu: Innovation hat etwas mit Vielfalt zu tun. Diversity creates innovation. Da ist Schule mit einem vorgegebenen Curriculum ein ungeeignetes Muster.
Schule ist gegen die Natur der Schüler. Wenn Sie Kinder beobachten: Sie fragen ihren Eltern Löcher in den Bauch, sodass die Eltern Schwierigkeiten haben, der Energie und der Motivation ihrer Kinder zu folgen und auf alles zu antworten. Dann passiert etwas Merkwürdiges. Dann kommen diese Kinder in die Schule, und offenbar hat der liebe Gott den Sechsjährigen etwas mitgegeben, das sie fast von einem Monat auf den andern verlieren: das Fragen. Das eigenständige, eigenwillige Fragen. Plötzlich braucht man hoch bezahlte Experten, nämlich Pädagogen, die diese Schüler motivieren. Zum Fragen motivieren. Da ist doch etwas grundfalsch. Die schulische Logik heißt, Schüler sind lernunwillig, sie haben andere Interessen, manchmal sind sie dumm und faul, und jetzt braucht es diese ausgebildeten Pädagogen. Man kann diesen Zusammenhang aber auch ganz anders interpretieren: Die Kinder hatten diese Motivation, sie waren sogar hoch motiviert, bis an die Grenze der Fähigkeit ihrer Eltern, überhaupt damit umzugehen. Und dann kommen sie in eine Institution, die ihnen das austreibt, die ihnen das Lebendige austreibt. Und dann sind sie tot und man muss diese Toten lebendig erhalten mit einer Disziplin, der Pädagogik, die das zu einem Expertenfach gemacht hat.
Ich glaube, diesen Zusammenhang muss man aufbrechen. Ich muss die Schüler dort abholen, wo sie sind. Ich muss in einer Weise mit ihnen arbeiten, dass es an ihren aktuellen Interessen, ihren Neigungen und Fähigkeiten ansetzt, dass sie Wertschätzung und Anerkennung erfahren und dass sie selbst Lösungen finden.
 
Wie müssten die Settings unseres heutigen Schulsystems verändert werden, um künftige Generationen fit für Entrepreneurship zu machen? 
Ich würde als erstes versuchen, von den konventionellen Formen von Schule wegzukommen. Wir müssen uns andere Lernformen, andere Formate von Lernen denken, die nicht gesetzte Lernkontexte sind. Der Schulkritiker Ivan Illich hat gesagt, es gehe darum, Kontexte zu finden, die lernintensiv sind, ohne diese Kontexte gleich zu verschulen. Also in relevante Kontexte stellen und dort agieren. So etwas kann ich mir für Entrepreneurship vorstellen, aber nicht in der hergebrachten deutschen Schule, mit ihren Curricula, ihren Erwartungen, Formen und Prüfungen, die daran geknüpft sind. Das ist eine denkbar schlechte Vorbereitung auf die Anforderungen, die wir in unserer Gesellschaft vorfinden.
 
Das bedeutet auch, dass wir andere Lehrerpersönlichkeiten brauchen, die Entrepreneurship-Orientierungen bei ihren Schülern möglich machen … 
Es ist sicher ein Dilemma, dass unsere Lehrer mit unternehmerischer Praxis gar nicht in Berührung kommen. Ich war in einem Projekt der EU in Russland, wo wir versucht haben, in den Schulen Entrepreneurship zu verankern. Das Prinzip, das wir angewandt haben, war nicht, den Schülern und den Lehrern etwas beibringen zu wollen über Entrepreneurship, sondern die Lehrer zu Entrepreneurs zu machen. Wir haben gesagt, das Ziel des Workshops ist es, dass die Lehrer etwas gründen, das eine Antwort ist auf Probleme, die sie vorgefunden haben – also ein Unternehmen zu gründen, das am Markt die Möglichkeit hat, Überschüsse zu erzielen. Die Lehrer, in Gruppen oder allein, hatten die Aufgabe, ein unternehmerisches Konzept auszuarbeiten. Das Konzept war so erfolgreich, dass nicht nur eine Reihe von Gründungen im Rahmen der Schule entstanden; wir hatten auch eine kleine Anzahl von Teilnehmern, die aus den Schulen absprangen und selber etwas gründeten. Nicht des Geldes wegen – der Erfolg war ja nicht sicher –, sondern weil es viel befriedigender war als der Schultrott.
 
Wenn Sie vor dem Hintergrund dessen, was Sie eben gesagt haben, eine Vision »Schule der Zukunft« entwerfen könnten – wie würde diese Schule aussehen? 
Wie kann ich mir Lernprozesse vorstellen, die auf unternehmerisches Denken und Handeln vorbereiten? Wir haben in unserer Gesellschaft große Herausforderungen, jetzt schon und in Zukunft noch viel mehr. Ein Bildungssystem ist gut beraten, wenn es sich dieser Herausforderungen annimmt und zwar mit allem, was an Wissen, was an Kombinationsfähigkeit in den Köpfen von Menschen zur Verfügung steht, was im Austausch, im Diskurs untereinander entsteht. Wer anders als eine junge Generation ist aufgeschlossen genug und noch nicht in Interessen befangen, dass sie solche Probleme wirklich lösen kann? Ich glaube, dass wir eine Generation von Lernenden – Lehrer wie Schüler – brauchen, die sich frühzeitig mit diesen Problemen auseinandersetzt und im Prozess dieser Lösungssuche auch das Wissen aufnimmt, das wir zur Verfügung haben, um es für Lösungen zu verwenden.
 
Bereits in diesem kurzen Auszug aus dem Interview mit Professor Faltin wird eine große Anzahl von Fähigkeiten genannt, die passgenau mit dem korrespondieren, was ich in meiner Arbeit mit Schülern als Schlüsselqualifikationen erfahren habe: beharrliches, systematisches, konzentriertes Arbeiten; Kommunikations- bis hin zur Diskursfähigkeit; Problemlösungsvermögen; Gestaltungskompetenz; Offenheit; Neugier; Flexibilität; Unabhängigkeit; Selbstvertrauen; Verhaltenssicherheit; Selbstständigkeit; Eigenwilligkeit im Sinne von Individualität; Fantasie; Entscheidungsfähigkeit; Umsetzungssicherheit/​Handlungsfähigkeit; Partizipation. Das impliziert Selbstdisziplin, Proaktivität, die Fähigkeit zur Vision und zur Visionierung, Selbstmanagement, Empathie, effektive Teamarbeit und funktionale Interdependenz. Diese Fähigkeiten sind notwendig, um das Neue in die Welt zu setzen, um Entrepreneur zu werden.
Günter Faltin ist Ökonom, wenn auch ein ganz unkonventioneller. Zusammen mit Mitstreitern wie dem Friedensnobelpreisträger Muhammad Yunus versteht er den modernen Unternehmer als Künstler und Komponisten mit den entsprechenden Fähigkeiten und Talenten, die nach seinem Verständnis jeder von uns besitzt. Die Erkenntnis, dass die ökonomischen Verhältnisse die Lebensumstände und -muster der Menschen bestimmen, und dass keine Überwindung von Passivität, Armut und Ungleichheit möglich ist, mögen Staat und Gesellschaft auch noch so demokratisch verfasst sein, wenn man sie nicht mitdenkt, das ist die Prämisse dieses Weltbildes. In diesem Sinn ist Entrepreneurship die zweite Stufe der Aufklärung. Die wachsende Unabhängigkeit von abhängiger Beschäftigung ist der Weg dorthin. »In dieser Situation werden an das Bildungssystem zunehmend Forderungen gestellt, auf das entstandene Funktionsdefizit des Beschäftigungssystems zu reagieren. Es genügt nicht mehr, Qualifikationen für bereits existierende Arbeitsplätze auszubilden.«3 Entrepreneurship im ökonomischen Sinn bedeutet die Entwicklung einer unkonventionellen, innovativen unternehmerischen Idee und ihre Umsetzung am Markt. Dabei ist die Erwirtschaftung von Überschüssen nicht unmoralisch, sondern notwendig, um den finanziellen Spielraum zur gesellschaftlichen Veränderung und zur Verwirklichung von Unabhängigkeit zu haben. Vor diesem Hintergrund bedeutet Entrepreneurship auch eine Wertorientierung, schließt gesellschaftliche Verantwortung mit der Zielrichtung der Überwindung der Armut und der Ungleichheit ein. Entsprechend engagieren sich Social Entrepreneurs als Unternehmer im sozialen Bereich, Cultural Entrepreneurs im kulturellen.
Ich möchte diesen Begriff noch viel weiter fassen. Entrepreneurship im umfassenden Sinn schließt für mich die gesamte Lebensorientierung ein, also auch den privaten Bereich, ebenso wie den gesellschaftlichen und den politischen: Political Entrepreneurship im Sinne von politischer Partizipation und Citizen Entrepreneurship als gelebte »Freiheit zu«. Mit Menschen, die Fähigkeiten haben, wie sie für Entrepreneurs kennzeichnend sind, können wir die Wissensgesellschaft proaktiv gestalten, den Eintritt in das Knowledge Worker Age vollziehen und eine neue Zivilgesellschaft verwirklichen.
Die notwendige Bewusstseinsveränderung und Lebensorientierung zu bewirken, ist eine der zentralen Aufgaben von Bildung. Schon in der Schule müssen Skills wie die oben genannten vorgelebt, gefördert und gefordert werden. Dafür brauchen wir Lehrer, die selbst eine »Abundance Mentality«, eine Überfluss-Mentalität, besitzen, die proaktiv, anpackend, visionär sind, voller Elan, das Neue in die Welt zu bringen und die ihre Überschüsse an Ideen, Vitalität und Inspiration an ihre Schüler verteilen. Das ist Servant Leadership und zugleich ein erster Schritt in Richtung Educational Entrepreneurship.
Eine vollkommen neu gedachte und konzipierte »Schule« ist die zweite Säule der Educational Entrepreneurship. Wie auch immer die unterschiedlichen Modelle aussehen werden, gemeinsam sollte ihnen das Ziel sein, dass jeder Einzelne seinen individuellen Weg findet, seinen Stärken, Talenten, Potenzialen und Interessen gemäß, und bereit und fähig ist, ihn zu gehen.4 Überall in unserer Gesellschaft werden Menschen gebraucht, die Überschüsse produzieren: Überschüsse an Menschlichkeit, an Verantwortung, an Neugier, an Lebensfreude, an Individualität und auch wirtschaftliche Überschüsse. »Turn a problem into an entrepreneurial opportunity«5 – Probleme als Chancen sehen und versuchen, sie auf unkonventionelle, innovative Art zu lösen. Die Entrepreneurial Society ist die Antwort auf die Herausforderungen der post-industriellen Gesellschaft. »Lebensunternehmer« können wir alle werden.


[Menü]
                

Danksagung 

Herzlichen Dank allen, die so viel zur Entstehung dieses Buches beigetragen haben!
Meinem Mann Klaus-Peter Faltin für das interessierte, intensive und optimierende Durcharbeiten des Manuskripts, für das geduldige Zuhören, das Mutmachen in vielen Gesprächen und die liebevolle Zuwendung während der gesamten Zeit der Recherche.
Meinem Sohn Daniel für das Hervorholen so vieler und oft auch unangenehmer Erinnerungen, für die authentische Schilderung seiner Erlebnisse in der Schule und für die kreative Zusammenarbeit.
Prof. Dr. Günter Faltin für die sofortige Bereitschaft, mit einem Interview den »i-Punkt« auf mein Konzept zu setzen, und für die Vision der Entrepreneurial Society.
Nihat Sorgec für seinen Mut, in einem fremden Land seinen ganz eigenen Weg pro-aktiv und erfolgreich zu gestalten, deshalb Vorbild zu sein und mit mir offen und passioniert darüber zu sprechen.
Dr. Andrea Wörle für die von Beginn an vertrauensvolle, effektive und funktionale Zusammenarbeit und für das hervorragende Lektorat.
Helga Jesberger für das aufmerksame Lesen und viele nützliche Tipps.
Dr. Rainer Funk für seine konstruktiven Anregungen.


[Menü]
                

Anmerkungen 

Ungenutztes Potenzial 
1
Im Bundesland Berlin; je nach Bundesland sind die Regeln, was Qualitätsstandards und Bedeutung des Elternwillens betrifft, unterschiedlich.


2
»Heimlicher Lehrplan«; der Begriff bezeichnet die unbewusst von den Lehrkräften vermittelten Lerninhalte wie »Ehrlichkeit lohnt sich nicht« im Beispiel von Frau K. Heimlicher Lehrplan und offizieller Lehrplan widersprechen sich dabei häufig. Das ist z. B. dann der Fall, wenn Reden und Handeln eines Lehrers nicht übereinstimmen.


3
Covey, Stephen R.: The seven habits of highly effective people. Powerful lessons in personal change. New York 2004.


4
a. a. O.


5
Friedman, Jan: Schummeln fürs Kindeswohl, Der Spiegel, Ausgabe Nr. 35 / 27. 8. 07, S. 54 f.


6
Friedman, Jan: a. a. O.


7
Friedman, Jan: a. a. O.


8
 http://www.focus.de/​schule/​schule/​psychologie/​psychoterror/​tid-13404/​mobbing-verletzende-worte-vom-lehrer_aid_362723.html


9
 http://www.focus.de/​schule/​schule/​psychologie/​schulgewalt-special/​gewalt-an-schulen_aid_26441.html


10
 http://www.focus.de/​schule/​schule/​psychologie/​psychoterror/​verhaltensstudie_aid_264870.html


11
Klein, Naomi: No Logo, Harper Perennial, 2005.


12
Nolte, Kristina: Der Kampf um Aufmerksamkeit, Frankfurt/Main, 2005.


13
Nolte, Kristina: a. a. O.


14
Die Notenskala in den USA: »A« = 1 bis »F« = 6.


15
Friedrichs, Julia: Gestatten: Elite – Auf den Spuren der Mächtigen von morgen, München 2009


16
Marilyn Wilhelm ist die Grande Dame des Educational Entrepreneurship. Sie gründete bereits in den 1970er-Jahren in den USA eine Schule mit einem innovativen Curriculum.


I. Der Prägestock: Das Referendariat 
1
Statistisches Bundesamt: Fachserie 14, Reihe 6.1, 2008.


2
a. a. O.


3
Statistisches Bundesamt: Pressemitteilung Nr. 104 vom 13. 03. 2007.


4
Statistisches Bundesamt: Fachserie 14, Reihe 6.1, 2008.


5
a. a. O.


6
a. a. O.


7
a. a. O.


8
Hilbert Meyer ist Professor für Pädagogik. Er entwickelte das Konzept des handlungsorientierten Unterrichts und, darauf basierend, Modelle zur Methodik und Didaktik im Unterricht. Zum handlungsorientierten Unterricht s. auch Kapitel V.


9
Fromm, Erich: Im Namen des Lebens. In: ders.: Über die Liebe zum Leben. Rundfunksendungen. Hrsgg. v. Hans-Jürgen Schulz, Ffm. 1983, S. 121 ff., (151).


10
Im Gegenteil, sein Konzept war inhaltlich das Beste, was ich aus dem Referendariat mitnahm.


11
Ein aus der Mediation stammender Begriff für eine Strategie zur Gesprächsführung und zur Konfliktlösung (hier: mit Schülern und Eltern).


12
Jedes der 16 Bundesländer hat seine ganz eigene 2. Ausbildungsphase für Lehrer. Die Aussagen meiner Bekannten ließen jedoch die Schlussfolgerung zu, dass sie sich im Hinblick auf ihre Normiertheit nicht unterscheiden.


13
Fromm, Erich: a. a. O., S. 161.


14
11. bis 13. Klassenstufe.


II. Kommunikation, Kompetenz, Kontrolle, Persönlichkeit?
Die Lehrerrolle 
1
Schulen, die die 11. bis 13. Klasse umfassen (Sekundarstufe-II-Schulen). Meine Erfahrungen sammelte ich in Berliner Schulen. Da wir 16 Schulsysteme, fast hundert Ausbildungswege zum Lehrer und Tausende verschiedener Lehrpläne in Deutschland haben, muss ich das erwähnen. Der Bildungsföderalismus in seiner jetzigen Form ist eine Barriere für Reformen des Schulsystems insgesamt. Um die Bildungsrepublik Deutschland zu verwirklichen, bedarf es einer übergreifenden Zuständigkeit des Bundes für die Grundfragen der Bildungspolitik. S. dazu auch: »Die Bildungskleinstaaterei gefährdet die Zukunft des Landes«, Titelgeschichte in Der Spiegel Nr. 27 vom 05. 07. 2010.


2
Baustelle Bildung: Lehrer dürfen keine Beamten sein. Interview mit Bernhard Bueb, in: stern-de – 22. 10. 2008.


3
Das haben alle regelmäßigen Befragungen, die ich bei meinen Schülern durchführte, ergeben.


4
Der Stamm der nordamerikanischen Irokesen kennt dieses Verfahren der Round-Table-Kommunikation. Ein Teilnehmer erhält einen »Redestab« und gibt sein Statement zum Problem bzw. zum anstehenden Konflikt ab. Solange dieser Teilnehmer den Stab in der Hand hält, hat nur er das Recht zu reden. Er reicht ihn weiter, wenn er sich von allen in der Runde wirklich verstanden fühlt. Alle genießen dieses Recht, verstanden zu werden, gleichermaßen. Diese Methode zwingt die Zuhörer zum Zuhören und die Redner zum verständlichen Reden, zur Klarheit des Ausdrucks und zur Authentizität der Darstellung.


5
Faltin, Daniel: Mein Jahr in den USA. Erfahrungen – Informationen – Hinweise. 3. überarb. u. aktual. Aufl., Berlin 2010.


6
Fromm, E.: Über die Liebe zum Leben. Rundfunksendungen., hrsg. v. H. J. Schultz. Ffm. 1983, S. 14.


7
Grafik: Inge Faltin.


III. Konzentration, Kenntnisse, Reife? Die Schülerrolle 
1
Zechen, Knutschen, Pöbeln, in: Der Spiegel 32 / 2009, S. 30 f. (31).


2
 s. dazu auch Enja Riegel: Schule kann gelingen! Wie unsere Kinder wirklich für’s Leben lernen. 4. Aufl., Ffm. 2005.


3
 s. Stern Nr. 22 vom 21. 05. 2008, S. 47 ff.


4
 s. Der Spiegel 32 / 2009, S. 40: »Kinder der Angst« (S. 38 ff.).


5
a. a. O.


6
Bezeichnung für Kinder, die es gewohnt sind, auf dem Rücksitz von PKWs zu allen Orten außer Haus transportiert zu werden.


7
Das bekannteste Beispiel ist wohl Bernhard Bueb: Lob der Disziplin. Eine Streitschrift, Berlin 2006.


8
 s. Spiegel, Nr. 37 / 2006, S. 212 ff. (Streitgespräch mit Bernhard Bueb).


9
Postdemokratische Tendenzen sind dabei nicht ausgeschlossen.


IV. Konkurrenz, Mobbing, Hierarchie: Leben in der Parallelwelt 
1
Wenn sie nach dem Tarifvertrag Öffentlicher Dienst (TVöD) beschäftigt sind, gilt die Unkündbarkeitsregelung nicht.


2
Dazu später ausführlich im Kap. »Innovationsversuche im bestehenden System«.


3
Eine Funktionsstelle beinhaltet eine herausgehobene Position, z. B. eine Leitungsfunktion, wie Fachleiter, Fachbereichsleiter o. ä.


4
Jeder Lehrer hat im Lehrerzimmer oder in seiner Umgebung ein Regalfach, in dem er alle wichtigen Informationen täglich neu vorfindet. Die »Fächer« sind neben der persönlichen Ansprache das wichtigste Kommunikations- und Informationsinstrument.


5
In dieser Schule hatten die Schüler Unterricht in allgemeinbildenden und in beruflichen Fächern mit der Möglichkeit, mit ihrem Abschluss eine Doppelqualifikation zu bekommen. Entsprechende Leistungen vorausgesetzt, erwarben sie Berufsabschluss und Hochschulreife.


6
Das Peter-Prinzip, benannt nach seinem Entdecker, dem Kanadier Laurence J. Peter, meint, dass ein fähiger Mitarbeiter genau bis zu der Stelle in der Hierarchie befördert wird, mit der er überfordert ist. Auf diesem seine Fähigkeiten übersteigenden Arbeitsplatz bleibt er und behindert damit die Funktionalität und Effektivität der Arbeitsabläufe und -ergebnisse.


V. Innovationsversuche im bestehenden System 
1
Dem Wachstum der Schüler »dienendes Führen« in die Fähigkeit, das eigene Leben proaktiv zu leben und zu lieben.


2
Entrepreneurship (hier): ein völlig neues Paradigma der Lehrer-Schüler-Beziehung und der Lernorganisation, das auf einer beiderseitigen Bewusstseins- und Verhaltensänderung beruht.


3
Das Projekt »Pädagogische Schulentwicklung« wurde, zunächst in 43 Modellschulen, im Land Berlin zu Beginn des 21. Jahrhunderts etabliert. Intendiert waren der Abschied vom Frontalunterricht, die selbstständige Wissensaneignung vonseiten der Schüler einschließlich der eigenständigen Präsentation und Visualisierung des Gelernten. Als Aufgabe der Lehrer wurde die Bereitstellung des Unterrichtsmaterials und die Moderation der Gruppenarbeit der Schüler definiert.


4
Heinz Klipperts Konzept des Methodentrainings wurde inzwischen auf ministeriellem Weg in die Lehrerbildung einiger Bundesländer integriert. Kritiker sehen vor allem die mangelnde Übertragbarkeit der gelernten Methoden auf konkrete Lebenssituationen als Defizit des Modells an. Klippert schrieb mehrere Bücher zu seinem Konzept: Klippert, H.: Methoden-Training. Übungsbausteine für den Unterricht. Weinheim 1994. 
Ders.: Kommunikations-Training. Übungsbausteine für den Unterricht. Weinheim 1995. 
Ders.: Teamentwicklung im Klassenraum. Übungsbausteine für den Unterricht. Weinheim 1998. 
Ders.: Pädagogische Schulentwicklung. Planungs- und Arbeitshilfen zur neuen Lernkultur. Weinheim 2000.


5
»EVA« (»Eigenverantwortliches Arbeiten« oder auch Eigenverantwortliches Lernen) wurde die Methode des selbstständigen Lernens der Schüler im Rahmen des Projekts »Pädagogische Schulentwicklung« (PSE) offiziell genannt.


6
Die Learning-by-Doing-Woche lief von Jahr zu Jahr jeweils etwas anders ab. Ich habe in meinem Beispiel die Elemente einiger Jahre miteinander kombiniert.


7
Mind Map: Eine Merkhilfe in Form einer Zeichnung, bei der der zentrale Begriff in der Mitte steht und die kausal mit ihm verbundenen Unterbegriffe auf sog. »Ästen« notiert werden, die jeweils vom Hauptbegriff ausgehen.


8
Auf Sachbearbeiterebene bezahlte Lehrer ohne Laufbahnberechtigung, oft mit nur einem (technischen) Fach und/oder ohne einschlägiges Studium.


9
Zur Kritik und zu den Erwartungen der Hochschulen s. ›Wettlauf um die Welt. Die Globalisierung und ihre Folgen‹, Spiegel TV Nr. 6. DVD, 2007 (insbesondere Teil III des Films).


10
Allerdings werden auch von Arbeitgebern diese Qualifikationen benannt; s. z. B. ›Die Kompetenzstudie. Was Personalentscheider von Schulabgängerinnen und Schulabgängern erwarten‹, BildungsCent e. V. 2004, www.bildungscent.de.


11
Der Potsdamer Professor Uwe Schaarschmidt beschrieb in seinem »Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)« für Lehrer unter anderem diese Balance als Voraussetzung für den Lehrertyp G (wie gesund). S. dazu vbe.de/lehrerstudie-ueberblick.


12
Seit 2004 durch das Berliner Schulgesetz vorgegebenes Programm zur Sicherung und Weiterentwicklung der Qualität des Unterrichts an Berliner Schulen.


13
 s. dazu Rauin, Udo: »Im Studium wenig engagiert – im Beruf schnell überfordert. Studierverhalten und Karrieren im Lehrerberuf – Kann man Risiken schon im Studium prognostizieren?«, in: Forschung Frankfurt, 3 / 2007, S. 60 ff.


14
Im Rahmen des Projektes Pädagogische Schulentwicklung (PSE) als »Kommunikationsmittel« bzw. »-hilfe«.


VI. Der menschliche Faktor 
1
 s. dazu: Rauin, Udo: Im Studium wenig engagiert – im Beruf schnell überfordert. In: Forschung Frankfurt 3 / 2007, S. 61 ff. Rauin, Udo /Meier, Uwe: Subjektive Einschätzung des Kompetenzerwerbs in der Lehramtsausbildung. In: Lüders, Manfred /Wissinger, Jochen (Hrsg.): Forschung zur Lehrerbildung. Kompetenzentwicklung und Programmevaluation. Münster 2007, S. 103 ff. Lehrerberuf: Warum Studierende oft die falsche Wahl treffen, Interview mit Prof. Dr. Udo Rauin. In: Forschung Frankfurt 3 / 2007, S. 83 ff.


2
Rauin, Udo: Im Studium wenig engagiert – im Beruf schnell überfordert. In: Forschung Frankfurt 3 / 2007, S. 61.


3
a. a. O.


4
a. a. O.


5
a. a. O., S. 62.


6
a. a. O.; s. dazu auch ›Gespaltene Persönlichkeit‹, in: Der Spiegel 41 / 2010, S. 44 ff. Der Artikel referiert die Ergebnisse einer Umfrage des Spiegel, StudiVZ und McKinsey & Co. vom Mai/Juni 2010 unter mehr als 130000 Studenten. Die Auswertung ergab u. a., dass »die gewohnte Nestwärme mindestens mitentscheidend« für die Wahl der Hochschule ist. Bei den Lehramtsstudenten gaben fast zwei Drittel dieses Motiv an.


7
Rauin, Udo: a. a. O.


8
a. a. O.


9
a. a. O., S. 63.


10
a. a. O.


11
Frau Kagerer leitet die Ferdinand-Freilgrath-Oberschule in Berlin, eine Modellschule mit interkulturellem Ansatz.


12
 s. Riegel, Enja: Schule kann gelingen. Wie unsere Kinder wirklich fürs Leben lernen. 6. Aufl., Ffm. 2005.


13
Die Helene-Lange-Schule schnitt in der PISA-Studie am besten von allen deutschen Schulen ab.


14
Heute ist die Freiligrath-Schule eine integrierte Haupt- und Realschule.


15
Rauin, Udo: a. a. O., S. 64.


16
Ein von Erich Fromm eingeführter Begriff und gleichzeitig Titel eines seiner erfolgreichsten Bücher: Die Furcht vor der Freiheit. (1941) In: Erich-Fromm-Gesamtausgabe, München 1989, Bd. I, Sozialpsychologie, S. 217 ff.


17
Fromm, Erich. a. a. O., S. 237.


18
Fromm, Erich: Aggressionstheorie (1973). In: Erich-Fromm-Gesamtausgabe, München 1989, Bd. VII, S. 317.


19
Psychologisch gesehen die Reaktivierung entwicklungsgeschichtlich älterer Verhaltensweisen bei Abbau oder Verlust des höheren Niveaus.


20
Fromm, Erich: Die Furcht vor der Freiheit. in: Erich-Fromm-Gesamtausgabe, Bd. I, Sozialpsychologie, S. 366.


21
In der Regel wird im Krankheitsfall sechs Wochen das Gehalt weitergezahlt. Danach bezieht ein Angestellter das sog. Krankengeld, mit dem er auf etwa 50 Prozent seines bisherigen monatlichen Nettogehaltes kommt.


22
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6
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1
Der Vorschlag findet immer weitere Verbreitung, s. z. B. Bernhard Bueb: Lehrer dürfen keine Beamte sein. stern-de. 22. 10. 2008.


2
Bauer, Joachim: a. a. O., S. 78.


3
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4
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6
Ein Vorschlag von Manfred Spitzer, Leiter des Transferzentrums für Neurowissenschaften und Lernen.


7
Philip Bigler, Teacher of the Year 1998 in den USA.


8
 s. dazu auch: v. Hentig, Hartmut: Bewährung: Von der nützlichen Erfahrung, nützlich zu sein. München 2006.
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Bauer, Joachim: a. a. O., S. 28.


10
Rauin, U.: a. a. O., S. 64.


11
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13
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17
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19
a. a. O.


20
Die am 27. September 2009 neu gewählte Regierungskoalition aus Union und FDP geht mit einer Neuverschuldung von 90 Milliarden Euro allein für das Jahr 2010 in die neue Legislaturperiode hinein. Demgegenüber betrug die jährliche Neuverschuldung der vorausgegangenen Großen Koalition aus Union und SPD durchschnittlich rund 26 Milliarden Euro.


21
Im Koalitionsvertrag von Union und FDP vom Oktober 2009 ist das Ziel, Deutschunterricht für Vierjährige verbindlich einzuführen, festgelegt. Das könnte ein erster Schritt sein. Ebenso intendiert ist die verpflichtende Teilnahme an Integrationskursen.


22
Politik der Vermeidung. In: Der Spiegel, Nr. 42, vom 12. 10. 2009, S. 32 ff. (35); Quelle: DIW Berlin 2008.


23
Heisig, Kirsten: Das Ende der Geduld. Konsequent gegen jugendliche Straftäter. Freiburg 2010. Frau Heisig war eine der Initiatorinnen des sogenannten »Neuköllner Modells«, das im Januar 2008 gestartet wurde und dessen Ziel es ist, jugendliche Straftäter innerhalb von fünf Wochen nach der Tat zu verurteilen.


24
a. a. O., S. 59.


25
a. a. O., S. 59 f.


26
Die Dokumentation »Die ideale Schule. Wie Integration gelingt« zeigt weitere Beispiele, die verdeutlichen, dass unter der Voraussetzung »offener Türen« im Einwanderungsland Integration dann gelingt, wenn die neuen Mitbürger sich selbst aktiv integrieren wollen und dies auch, vor allem durch Erlernen der Sprache und Wahrnehmen der Ausbildungsangebote, konsequent umsetzen. (Gesendet am 23. 06. 2009 im Rahmen des Arte-Themenabends: Chancen für »Migrantenkinder«).


27
Nihat Sorgec: Integration durch Qualifikation. Homepage des Bundesministeriums für Bildung und Forschung: Auf dem Weg zur Bildungsrepublik. www.aufstieg-durch-bildung.info/​de/​522.php.
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Das vollständige Interview finden Sie als Podcast unter www.3rd-solution.eu und unter www.bwk-berlin.de/​index/​aktuell/​index.html.


X. »Lebensunternehmer« können wir alle werden: Entrepreneurship als zentrales Bildungsziel 
1
Prof. Faltin ist nicht mit den Autoren verwandt. Das vollständige Interview finden Sie als Podcast unter www.3rd-solution.eu und www.entrepreneurship.de.


2
Faltin, Günter: Kopf schlägt Kapital. Die ganz andere Art, ein Unternehmen zu gründen. Von der Lust, ein Entrepreneur zu sein. 6. Aufl., München 2009.


3
Faltin, Günter: Das Netz weiter werfen – Für eine neue Kultur unternehmerischen Handelns. In: Faltin/Ripsas/Zimmer (Hrsg.): Entrepreneurship. Wie aus Ideen Unternehmen werden. München 1998, S. 17.


4
»Der Kern der Reform des Lernens ist die individuelle Förderung … Das müssen die 800.000 Lehrer machen … Die können es aber nicht. Generationen deutscher Schulmeister sind darauf getrimmt, ihre Lehrpläne abzuarbeiten.« Der Spiegel Nr. 27 vom 05. 07. 2010, Titelgeschichte »Die Bildungskleinstaaterei gefährdet die Zukunft des Landes«. Hier, in der Schaffung fundamentaler gemeinsamer Grundlagen der Bildungspolitik, sollte sie in der Kompetenz des Bundes liegen.


5
Faltin/Ripsas/Zimmer (Hrsg.): a. a. O.




Informationen zum Buch
Für Daniel Faltin war wie für viele andere Schüler die Schulzeit geprägt von Langeweile, mangelnder Förderung, dem Gefühl der Ungerechtigkeit und Willkür. Wie viele andere fühlte er sich als Mensch, als Individuum nicht ernstgenommen. Nachdem Inge Faltin den Leidensweg ihres Sohnes eine Weile mit einer Mischung aus Hilflosigkeit und Wut mitverfolgt hatte, beschloss sie, selbst Lehrerin zu werden, um das System Schule und seine »heimlichen Lehrpläne« von innen kennenzulernen. In ihrem Insiderbericht veranschaulicht sie anhand zahlreicher Beispiele aus dem Schulalltag, von welchen Zufällen es abhängt, ob Bildung gelingt oder nicht, und warum Bildung nicht gelingen kann, wenn sie davon abhängt, ob man zufällig an einen besonders begabten Lehrer oder eine Lehrerin gerät, die ein lebendiges Interesse an ihren Schülern haben. Bei der üblichen Praxis, den Lehrplan abzuarbeiten und Schülern mehr oder weniger erfolgreich Wissen unterschiedlichster Art mit unterschiedlichsten Methoden »einzutrichtern«, kann es jedenfalls nicht bleiben. Man muss auch und gerade Schule wie ein »Lebensunternehmen« verstehen.
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