3 TEILII: NIEDERSCHLAG DES ENTWICKLUNGSPROZES-
SES IM WISSENSHAUSHALT DER LEHRER(INNEN)

Im ersten Teil der Untersuchung ging es in erster Linie darum, den Verlauf der Verdnderungs-
prozesse in den Organisationsstrukturen und im Beziehungsgefiige der Schule nachzuzeichnen.
Nun geht es darum, dieser Darstellung und Analyse der Ereignisse die personlichen Schlussfol-
gerungen gegeniiberzustellen, welche die Akteure aus diesem Entwicklungsprozesses fiir sich
selbst gezogen haben, d.h. herauszuarbeiten, welche latent vorhandenen Gemeinsamkeiten bei
ihnen festzustellen sind, die iiber die Handlungsroutinen hinausgehen, die alle zusammen nach
auBen hin als "Schule" erscheinen lassen. Dazu werden im folgenden Teil sechs Leh-
rer(innen)interviews ausgewertet. Bei den Interviews handelt es sich um leitfadengestiitzte nar-

rative Interviews, bei denen den Interviewten breiter Raum zur Entfaltung gegeben wurde.

Die Interviews bestehen also zum groBten Teil aus Erzéhlpassagen und geben personliche Ein-
driicke der Arbeitssituation wieder, die bei jedem(r) Lehrer(in) in anderer Weise durch den Zu-
wachs von Erlebnissen im Laufe der Zeit entstanden und immer weiter ausdifferenziert worden
sind. Die Erinnerung an solcherart Erlebnisse verdichtet sich im Nachhinein in den Antworten
der Interviewten zu einem komplexen Bild der Ereignisse, in dem subjektive Urteile iiber das
Erlebte enthalten sind, aus denen sich individuell unterschiedlich geartete Perspektiven heraus-
lesen lassen, die nach ethnomethodologischer Sichtweise der jeweiligen Situation der Leh-
rer(innen) im sozialen Gefiige der Schule entsprechen. Daraus ergibt sich die Moglichkeit,
Schlussfolgerungen zu ziehen hinsichtlich des Beziehungsgefiiges innerhalb des Leh-
rer(innen)kollegiums wie es sich im Laufe der Zeit herausgebildet hat. Dariiber hinaus lassen
sich Widerspriiche im Schulalltag feststellen, die von den Akteuren nicht verstanden und die in

Form von Schuldzuweisungen an andere Akteure verarbeitet werden.

Es kommen in der Auswahl von Interviews drei Arten von Lehrer(inne)n zu Wort. Dies sind
zum einen Lehrer(innen), die fiir bestimmte berufliche Erfahrungen und daraus folgende Ein-
stellungen innerhalb des Kollegium sprechen, dies sind weiterhin Lehrer(innen), die in der Pha-
se der Umstrukturierung der Schule fiir die zentralen Lehrer(innen)-Koalitionen die Rolle von
Wortfiihrer(inne)n {ibernommen haben und dies sind Mitglieder der Schulleitung, also offiziell
mit Leitungsaufgaben betraute Lehrer(innen), die sich in unmittelbarer Abhéngigkeit vom staat-
lichen Apparat befinden, weil sie dort getroffene Entscheidungen umsetzen miissen. Dabei sind
sie frei in den Entscheidungen, die sie selbst bei der Umsetzung unter Berlicksichtigung der
Bedingungen vor Ort treffen miissen. Sie befinden sich dabei allerdings in einem Dilemma, weil
sie diese andernorts getroffenen Entscheidungen nicht einfach umsetzen konnen, sondern selbst
herausfinden miissen, wie sie diese den Bedingungen vor Ort anpassen konnen. Jede der drei
genannten Gruppen ist noch einmal unterteilt, wobei sich die Unterteilung an der eingenomme-
nen Haltung zur Weiterentwicklung der Schule orientiert. Es werden jeweils Vertreter einer

skeptischen Position und Befiirworter(innen) einander gegeniibergestellt.'

' Damit iiberpriift werden kann, ob die Auswahl gerechtfertigt ist, sind die iibrigen Interviews im
Ergéinzungsband einzusehen.
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Bei den Ausfiihrungen der Lehrer(innen) wird immer wieder Bezug genommen auf Erfahrun-
gen, die allen Mitgliedern des Kollegiums der Comenius-Schule gemeinsam sind. Gemeinsame
Erlebnisse sind eine Form sozialer Erfahrung, durch die eine Verbindung untereinander herge-
stellt wird, ganz gleich, ob die Tréger der Erfahrung viel Sympathie fiireinander empfinden oder
nicht. Gemeinsame Erfahrungen bedeuten Verbundenheit und die Moglichkeit, auf gleicher
Ebene miteinander zu kommunizieren. Dabei bleiben fiir denjenigen, der von auflen mit diesem
gemeinsamen Erfahrungszusammenhang in Kontakt kommt, viele Ausfithrungen unverstind-
lich.

Dieser Umstand wird zum Anlass genommen, bei der Auswertung die Mannheimsche Konzep-
tion des "konjunktiven Erfahrungsraumes" als Sensibilisierungskonzept — in der Art, wie dies
von Anselm Strauss vorgeschlagen wird® — zu verwenden, um bei den Interviews Zusammen-

hénge zu erkennen und Gemeinsamkeiten ausfindig zu machen.

3.1 Die Lehrer(innen)interviews (1992-1993) — Erliuterungen zum
Auswertungsverfahren

Beim folgenden Teil der Untersuchung handelt es sich um die Auswertung von Leh-
rer(innen)interviews, die an der Comenius-Schule gefiihrt worden sind. Die Interviews fanden
statt zwischen Februar 1992 und Juli 1993. Befragt wurden insgesamt 23 Lehrer(innen). Der
Autor war den Interviewten als Kollege bekannt, der mit den Verhéltnissen der Schule bekannt
ist und der nicht wie ein Auflenstehender zunichst in die Zusammenhénge eingeweiht werden
muss, sondern eher als Diskussionspartner angesehen werden kann. Folgende Problemkreise

wurden in den Interviews angesprochen.

Die Lehrer(innen) und Schulleitungsmitglieder wurden nach ihrer subjektiven Befindlichkeit im
Rahmen ihrer Arbeitssituation, nach ihrem Verhiltnis zu den Schiiler(inne)n, nach ihrer Ein-
schitzung der Zusammenarbeit bzw. der Konflikte und der gegenseitigen Wahrnehmung im
Kollegium, nach Ihrer Einstellung zu neuen Organisationsformen des Unterrichts und nach ih-
ren Eindriicken von der Arbeit der Schulleitung gefragt. Die Fragen wurden in das Gesprich
integriert, d.h. sie waren Anstd8e, welche die Interviewten aufgreifen konnten, wenn sie mein-

ten, dazu etwas sagen zu konnen.

Die Interviews haben somit den Charakter von Gesprichen, die um die genannten Problemfel-
der kreisen. Dabei kommt es auf Grund der wechselseitigen Kenntnis der Person und der lang-
jahrigen gemeinsamen Praxis auch zu Abschweifungen von der genannten Thematik. Diese

Abschweifungen sind bei der Transkription und Auswertung nicht beriicksichtigt worden.

Da es sich bei den Ausfithrungen um Stegreiferzahlungen handelt, wirken in ihnen auch die von
Fritz Schiitze herausgearbeiteten Zwinge des Stegreiferzahlens wie Plausibilisierungs-, Kon-
densierungs- und Detaillierungszwang (Schiitze 1984c). Diese Zwinge entstehen, weil es dem

Interviewten wichtig ist, verstanden zu werden, d.h. den Zuhorer nicht mit verkiirzter Darstel-

* Vgl. dazu die Ausfiihrungen im Anhang von STRAUSS (1991) S.359ff.
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lung zu verwirren und trotzdem an bestimmten Stellen, wo es ihm wichtig erscheint, die eigene

Darstellung zu prézisieren, um das Verstindnis in die beabsichtigte Richtung zu lenken.

Bei den Leitfragen, die alle auf die individuelle professionelle Praxis zielen, wird sichtbar, dass
sie immer zugleich auch als Fragen nach der Selbsteinschétzung im mikropolitischen Kréftefeld
der Schule verstanden werden. Die Ausfiihrungen der Interviewten zur eigenen professionellen
Praxis sind somit gleichzeitig ein Sprechen iiber die Verortung im Sozialgefiige der Schule.’

Wer seine professionelle Praxis erkldren will, unterliegt auBerdem noch dem genannten Zug-
zwang der Plausibilisierung fiir den Zuhorer. Dem zuhérenden Autor wird dabei immer ein den
eigenen Vorstellungen gleichwertiges professionelles Verstindnis unterstellt, wobei aber eine
andere Personlichkeitsstruktur sowie andersartige individuelle Losungsstrategien fiir den Schul-
alltag beriicksichtigt werden miissen. Aullerdem ist es den Interviewten nicht mdoglich, eine
zeitliche und ortliche Erlebnisparallelitdt vorauszusetzen. Die Folge ist eine Fokussierung auf
Begriindungszusammenhénge mit argumentativen oder erzihlenden Passagen, also Spiegelun-
gen der Praxis, indem eigene Konzeptionen unter Bezugnahme auf die Schiiler(innen)klientel,
die Mitlehrer(innen) und die Verwaltungs- bzw. Organisationsebene der Schulleitung ausgebrei-

tet werden.

Dabei kommen alle die Aspekte zur Sprache, auf die in diesem Teil der Untersuchung Bezug
genommen werden soll, also der Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Denken und Han-
deln der Lehrer(innen). Daraus ergibt sich die Moglichkeit, der Eigenwahrnehmung der Leh-
rer(innen) am Ende dieses Entwicklungsprozesses nachzugehen und den Aufbau und die innere
Ordnung von professionellen Selbstbildern genauer herauszuarbeiten.

Als irritierend fiir die Interviewten erweist sich vermutlich, dass die Fragen zur professionellen
Praxis aus den oben dargelegten Rahmenbedingungen fiir die Interviews heraus — ndmlich dass
es sich um Kolleg(inn)engespréiche handelt — gleichzeitig auch als verhiillte Diskussionsangebo-
te verstanden werden konnten. Das zwingt die Interviewten zu einer Definition ihrer Haltung
zum Interviewer und zum Ritual des Interviews. Es ist anzunehmen, dass darin auch der Grund
dafiir liegt, dass einige der Interviewten eine deutliche Zielstrebigkeit bei ihrer Erzdhlung und
Argumentation an den Tag legen, weshalb man eine gewisse Vorbereitung vermuten kann, wéh-
rend andere sich eher treiben lassen und das Interview als aktuellen Meinungsaustausch verste-
hen, was den verwertbaren Ertrag hinsichtlich des professionellen Selbstbildes einschrédnkt. Das

ist vor allen Dingen bei einigen der Interviews der Fall, die sich in Band 2 befinden.

Die Interviews werden im Folgenden einer Auswertung unterzogen, die in der Terminologie
von Fritz Schiitze als "strukturelle Beschreibung" bezeichnet wird. Es wird bei der Interpretati-
on der Transkriptionen von der Struktur der jeweiligen Aussagen ausgegangen, d.h. von ihrem
sequentiellen Aufbau und den damit verbundenen Ausfithrungen, die vorwiegend aus Argumen-
tationslinien bestehen, mit denen eine spezifische professionelle Sichtweise bzw. deren Entste-

hen erldutert werden soll.

3 Zu den "Professionstheorien", also dem Bild, was sich die Lehrer(innen) von ihrer Praxis machen vgl.
unten Kap. 4.5.1.
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3.1.1 Erfolgreich, aber gescheitert — Riickblick und Bestandsaufnahme engagier-
ter Lehrer(innen)

Es handelt sich bei den ausgewahlten Interviews um zwei Stellungnahmen von Lehrer(inne)n
der Comenius-Schule, die gegeniibergestellt werden. Diese Vorgehensweise bietet sich deshalb
an, weil es dadurch moglich ist, reformorientierte wie auch reformkritische Haltung im Ver-
gleich der Aussagen genauer herauszuarbeiten und gleichzeitig mit dem Riickgriff auf das
Mannheimsche Konzept des gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraumes einige der informel-
len Strukturen der Schule herauszuarbeiten. Herr Bernstorftf (Mathematik/Physik) steht stellver-
tretend fiir die Lehrer(innen), von denen die Weiterentwicklung der Schule betrieben worden
ist, wahrend Frau Kiihnert (Deutsch/Englisch) diejenigen représentiert, die dem TEAM-Modell

abwartend bis ablehnend gegeniibergestanden haben.

Beide Interviews sind zusammen mit den {ibrigen aus insgesamt 23 ausgewéhlt worden und
eignen sich in besonderer Weise fiir die Auswertung, da in ihnen die sozialen Strukturen zur
Sprache kommen und die zeitliche Dimensionen genauer fassbar sind, als in den anderen Inter-
views. Diese sind im Anhang zusammengefasst und kdnnen zum Vergleich herangezogen wer-
den. Die Begriffe "reformorientiert”" und "reformkritisch", dienen zur Kennzeichnung der jewei-

ligen Position im Rahmen der Koalitionsbildung im Kollegium.

3.1.1.1 "Der Lehrerberuf ist mehr als nur Fachunterricht" — Herr Bernstorff
(reformorientierte Position)

Herr Bernstorff ist seit 1982 an der Comenius-Schule tétig. Er ist als einer der letzten an die
Schule gekommen nach dem Beginn des Einstellungsstopps Anfang der 80er Jahre. Seine Un-
terrichtsfacher sind Mathematik und Physik. * Herr Bernstorff ist nicht verheiratet’. Das Inter-

view wurde bei ihm zu Hause durchgefiihrt.

Abschnitt (1): Einsozialisation in den Beruf — Alternative Fachunterricht oder
soziale Arbeit — Klassenlehrerfunktion im Team - Wandel der Einschatzung re-
formskeptischer Lehrer(innen) - Auflésung des Teams vom Jg. 5 zum Jg. 10

Interviewer: So, es geht los. Wie wirdest Du denn so nach etlichen Jahren an der Comenius-
Schule deine Arbeitssituation heute einschatzen?

Herr Bernstorff: Nach etlichen Jahren, meine Arbeitssituation? (5 sec.) Ja, (.) ich denke, da hat
sich viel verandert. Ich bin mit anderen Erwartungen in den Schuldienst eingetreten und habe ande-
re Dinge vorgefunden als die, die ich mir vorgestellt habe. (..) Also, ich denke, das ist ein unheimli-
cher Einbruch gewesen. Es gibt ja viele Leute, die bezeichnen das als Praxisschock. Aber das hat
sich auch noch mal, noch mal verandert. (..) Also Praxisschock ist fiir mich eigentlich erstmal so die
Erfahrung gewesen, am Anfang, dass man von der Uni kommt, sein Fachstudium in 2 Fachern ab-
solviert hat, mit einem doch recht diinnen padagogischen Begleitstudium, und dann kommst Du
eben nach im Schnitt 6 Jahren auf einmal in die Schule und wirst eben erstmal mit der Praxis kon-
frontiert, was, was durchaus insofern bei mir auch doch schockmaRig gewirkt hat, weil man sich im
Prinzip ja daran orientiert, wie man die Schule selber verlassen hat, und die einfach nicht mehr vor-

4 Herr Bernstorff ist Studienrat, d.h. er hat eine Lehrbefahigung fiir die Sekundarstufen I und II. Im Kol-
legium spielt es keine Rolle, welchen formalen Status ein/e Lehrer/in hat. Er wird erst dann bewusst
wahrgenommen, wenn jemand an eine gymnasiale Oberstufe oder an eine Grundschule abgeordnet wird.

> Diese Feststellung ist bedeutsam in Bezug auf das vorhandene Zeitbudget, d.h. auf den fiir Engagement
zur Verfligung stehenden Zeitrahmen, wie Frau Kiihnerts zu den Folgen der Familienbildung fiir die
Frauen im Kollegium ausfiihrt.
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gefunden hat. Diese Bedingung gab's nicht mehr. (..) Und da hatte ich halt immer noch so, na ja
gut, ich hab damit gekampft, so meinen (.) meinen Fachunterricht umzusetzen, in meinen beiden
Fachern, in Mathe und Physik. Das hat sich also sehr unterschiedlich, ich sag mal, gestaltet. Ich
war ja einerseits an der Geschwister-Scholl-Schule in der Oberstufe und Gonsbach in der Mittelstu-
fe, wobei es damals — das war ja noch nicht die offene Schule — sehr problematische Lerngruppen
gab, grof3, und von der Zusammensetzung recht (..) problematisch, sehr viele verhaltensauffallige
Schiiler. Gonsbach hatte ja damals ja einen nicht sonderlich guten Ruf. Na ja, das war die eine Sei-
te der Medaille. Und dann war halt der Wechsel nach, nach Beendigung des Referendariats ins
Zonenrandgebiet nach Kistritz, wo damals die Welt noch in Ordnung war, nicht, Mittelstufengym-
nasium. Da ging's also tatsachlich, ja, fast nur um die reine Vermittlung von (..) Fachwissen in mei-
nen beiden Fachern. Da hatte ich so kurzzeitig auch so 'ne Klassenlehrertatigkeit, das war also dort
ja moglich, weil es ja da (.) keine, kein Kurssystem gab. (..) Ja, und dann Comenius. (..) Das war
dann so ein Sprung ins kalte Wasser. (..) Die Schule hat sich ja seit ich an der Schule bin ganz we-
sentlich verandert. Als ich das erste Mal die Schule betreten hab, mit der Riesen-Aula und den fast
1500 Schilern hab ich gedacht, ich war am Frankfurter Hauptbahnhof, mit einem Tohuwabohu. Ich
hab gedacht: Um Gottes Willen! Nicht, ich wollte ja eigentlich nicht hin. Aber es war die einzige
Méglichkeit, wahrend der Probezeit fir mich, nach A-Stadt zukommen, oder in den Bereich A-Stadt.
Also hab ich das angenommen und mich dann so langsam eingearbeitet, mit den bekannten
Schwierigkeiten. (...) Na ja, und hier hat sich so, denk ich, meine Situation im Laufe der Zeit (..)
doch sehr verandert, und im Zuge dieser Veranderung hab ich mich, glaub ich, auch selber veran-
dert (..) eigentlich immer weg, immer mehr weg vom reinen Fachlehrer, der nach bestimmten Leis-
tungsprinzipien von seinen Schilern im Fachunterricht Leistungen fordert, diesbeziigliche Beurtei-
lungen ausspricht, immer mehr hin zu einer Tatigkeit in meinem Beruf, zu der ich eigentlich von
vornherein gar nicht ausgebildet war, die ich auch gar nicht erwartet hatte. Also ich denke mehr so
an Tatigkeiten im Bereich, im weitesten Sinne Sozialarbeit fast. (...) Und wenn ich mir Uberlege,
was ich heute (..) oder womit ich heute im wesentlichen meine Arbeitszeit fllle, dann ist das in der
Schule, na, das halt sich also fast die Waage, nicht, also das ist so 50% 'ne fachliche Komponente
und durch die Klassenlehrertatigkeit bedingt, und natiirlich auch durch die Probleme in den anderen
Lerngruppen, vor allen Dingen in den Grundkursen in Physik, C-Kursen in Mathe, ist das also zum
Teil (..) eine stark reduzierte Fachlehrertatigkeit mit 'ner vordergriindigen Komponente so im Be-
reich, was weil} ich, soziale Arbeit. (..)

Interviewer: Das ware das. (.) So, wiirdest Du jetzt deine Arbeitssituation (?)

Herr Bernstorff: Ja, also ich meine, Gott, ich, ich mach's ja daran fest, nicht: Wie sieht eigentlich
meine tagliche Unterrichtsvorbereitung fiir den nachsten Tag aus, (.) nicht. Also ich (.) hab oft er-
lebt, dass ich mich dann fiir bestimmt Gruppen dann fachlich sehr gut vorbereitet hatte und mir also
vorgestellt hatte, wie so in Gedanken so 'ne Stunde ablaufen kénnte, und dann kommst Du in die
Schule und merkst auf einmal, das kannst Du iberhaupt nicht umsetzen, nicht, da spielen auf ein-
mal ganz andere Dinge 'ne Rolle. (..) Abgesehen davon ist, also ich sag mal, die fachliche (.) Kom-
ponente im Sek.-Bereich in meinen Fachern, die, ich sag einfach mal, die hab ich halt drauf, da, da
hab ich keine grof3artigen Probleme. Und wenn ich zu Hause sitze und mir Gedanken mache, (.)
wie sieht denn der nachste Vormittag aus, (.) dann hat das wirklich oft nur (..) den Hintergrund,
dass ich mir Uberlege, wie, was weil} ich, wie sind die Probleme, die da noch anstehen, zu I6sen,
nicht. (..) Also ganz konkret hab ich im Augenblick in meiner Klasse halt sehr viele problematische
Schiler, (.) die als Einzelpersonen problematisch in der Schule auftreten. Dann gibt es zur Zeit im
Bereich einiger Damen, so Madchengruppen, die sich Konflikte mit andern Madchen liefern. Und
das sind halt alles Dinge, die, die muss ich irgendwo in den Griff kriegen, die missen geldst wer-
den, weil (.) es ist illusorisch, in 'ne Gruppe reinzugehen, wo Spannungen bestehen und dort Unter-
richt machen zu wollen, das geht nicht, nicht. (..) Die haben ganz andere Bedurfnisse zum Teil,
ganz andere (.), das sind ganz andere Dinge, die die beschéaftigen. (...) Das heil’t also, damit also
wirklich mal 'ne Situation geschaffen ist, dass man wirklich entspannt sich irgend einem inhaltlichen
Thema widmen kann, muss man also erstmal eine Situation schaffen, wo also irgendwelche Prob-
leme innerhalb dieser Gruppe, die missen beseitig werden, die mussen aufgearbeitet werden, und
das, das Dumme ist natlrlich, was ich also auch als sehr belastend empfinde, dass (.) ich sag mal
so, Schulbirokratie auf solche Tendenzen, die, glaub ich, sehr verstarkt auftreten, Gberhaupt nicht
reagiert. Das heif3t konkret, ich kriege fir diese sehr wichtige Arbeit, die ich leisten muss, in
keinster Weise irgendwo auch 'ne zeitliche Entlastung. Ich krieg meinen Stundenplan, wo nur
Fachunterricht draufsteht, das heil3t, in meiner Klasse habe ich also 4 Stunden GL, mehr nicht
mehr, und in den 4 Stunden GL muss ich, denke ich, pro Woche fast eine Stunde abzweigen, um,
ja, Klassenrat, Klassengeschafte, Probleme in der Klasse aufzuarbeiten. Wenn man's in Zahlen
fasst sind das 25 % des Unterrichts, die ich in meiner Klasse erteile, was logischerweise natlrlich
andererseits auch (.) den eigentlichen Fachunterricht in GL geht, denn da muss ich's ja abzweigen,
nicht. Und das ist halt 'ne Sache, die find ich sehr schade. Ich denke, Schule sollte in Zukunft auch
(.) diese Komponente (.) auch im Stundenplan in irgendeiner Form mit berlicksichtigen, dass also
Klassenlehrer (..) irgendwo Stunden eingebaut bekommen, wo es also wirklich nur um, um Arbeit
mit der Klasse, Gesprache mit der Klasse, Sozialisationsform usw., dass man halt hier Probleme
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aufarbeiten kann. Das fehlt absolut! Schule wird bei uns verstanden als 'ne reine, als 'ne Institution,
wo es nur um die Vermittlung von Fachwissen in den verschiedenen Fachern (h) geht und den er-
zieherischen Auftrag, der (.) in Verbindung mit sozialen Problemen immer starker wird, wird absolut
vernachlassigt. Und das ist, denk ich, auch ein Ansatz fir die (.), wiirde ich mir jedenfalls win-
schen, flr 'ne Weiterentwicklung einer Schule.

Interviewer: Ja, (.) wie sieht denn eigentlich so die Erfahrungen mit den Kolleginnen und Kollegen
in dieser Beziehung (?)

Herr Bernstorff: Was meinst Du da jetzt (?) In welcher Beziehung (?)

Interviewer: Du hast gerade versucht zu entwickeln, wie Du jetzt Schule siehst und welche Per-
spektive sich fir Dich daraus ergeben wirde. Wie ist das jetzt nun, (.) wie steht es mit dem Ver-
héltnis zu den Kollegen (?) Wie siehst Du Dich jetzt im Zusammenhang mit denen (?) Welche Még-
lichkeiten siehst Du denn dabei fiir Dich (?)

Herr Bernstorff: Na gut, wir reden ja Uber unsre Schule. Ich bin ja nun mit meinen Fachern nicht
gerade (..) gerade jetzt nur Klassenlehrer. Und deswegen bin ich ja vor 5 Jahren angetreten und (.)
auch mit der Bereitschaft, fachfremden Unterricht zu erteilen, damit ich also Klassenlehrergeschafte
wahrnehmen kann. Das hat also Ubrigens (.) nach, (.) ich hol jetzt mal ein bisschen weiter aus, (.)
ich wollte eigentlich mal (h) ein Klassen- (.) also Klassenlehrer sein, aus verschiedensten Grinden.
(.) Also als Fachlehrer beispielsweise in Physik wirst Du irgendwann mal, was weil} ich, kriegst Du
also im Stundenplan auf einmal 'ne neue 7, 'ne neue 8, irgendwas. Und da bin ich also in Kurse
reingekommen, (.) Mathe, in den 4stlindigen ist es genauso, (.) und hab eigentlich immer nur recht
problematische Schiiler vorgefunden und hab mir gedacht, (.) Um Gottes willen, warum sind die ei-
gentlich so (?) Ja, und dann hat man so ein paar Vorstellungen, (.) eigene Vorstellungen, wie man
vielleicht 'ne Klasse fiihren kann. (.) Wie man (.) vielleicht solche Verhaltnisse, die man vorgefun-
den hat, (.) so in Gedanken von vornherein meint, verhindern zu kénnen. Und da war eben mein
Wunsch mal, (.) ich méchte also nicht beispielsweise auch in Mathe oder in Physik 'ne Klasse ha-
ben, die, in Anflihrungsstrichen (.) andere vor mir schon in irgendeiner Weise verdorben haben (.)
sondern ich mdchte von Grund auf mal (...) Das war so meine Intention, Klassenlehrer zu werden.
Und da muss ich also mittlerweile zugestehen, dass die anderen Kollegen, die meine Schiiler jetzt
in den Fachunterrichten haben, die gleichen (h) Einschatzungen mir (‘) gegeniiber haben, wie ich
sie vielleicht frliher anderen gegeniiber hatte, nicht. Also, es ist mir im Prinzip nicht gelungen, da
grofRartige Veranderungen herbeizufiihren. Ich hab so meinen eigenen Stil, mit meiner Klasse um-
zugehen, ich halte ihn auch fiir recht fruchtbar und das lauft eigentlich auch ganz gut, nur, (.) ich
merke auch (‘), dass das die ublichen Schilerstrukturen hier (h) voll durchhauen und eben andere
Kollegen mit meinen Schilern, mit denen ich beispielsweise als Klassenlehrer tUberhaupt keine
Probleme hab, Riesenprobleme (‘) haben und ich also permanent auch dariiber Riickmeldungen
kriege. Also insofern habe ich da so 'ne lllusion aufgegeben. Friher hatte ich vielleicht daran ge-
dacht, na ja, Schuldzuweisungen, nicht, (.) an vielleicht andere Kollegen, so (.), irgendwo mal so
auszuteilen. (.) Ich meine, man hat ja so Einschatzungen von, (.) vom Kollegium, von den einzelnen
Kolleginnen und Kollegen. Man halt also einige fir, (.) ich sag mal, (.) fUr geeigneter oder fiir besse-
re Padagogen. Andere, (.) was weil} ich, (.) das kennt man ja, das Spielchen. (...) Und, (.) also die-
se Meinung hab ich dann (.) nicht véllig, aber in Einzelféllen bisher doch revidiert, weil ich schon
glaube, dass ich mich sehr engagiert hab’, gerade jetzt im Bereich der Klassen 5 und 6, (.) also ich,
als meine Klasse also in der 5 und 6 war. Da haben wir ja dann ein Team gebildet, was, na doch
sehr (), sehr unterschiedlich zusammengesetzt war. Also beispielsweise war der Olaf DEICHMANN
da drin und (.) Antje RorkAmP, auf der anderen Seite, sag ich mal so, Glinter DREILING, Meinolf Lo-
RENZ (.) die Silke WEBER war noch drin als Klassen- (.) also, das waren die 6 Klassenlehrer. Und
das war so'n Zeitpunkt, wo man (.), wo man von den anderen Kollegen, (.) ja man hat so 'ne Ein-
schatzung gehabt, nicht. Und es ging auch sehr kontrovers zu, (.) gelinde ausgedriickt. Also, wir
haben uns ganz schén in die Wolle gekriegt. (..) Und (.) na, so auf deine Frage bezogen — wie
sieht's denn mit den Kollegen und so weiter aus, mit Unterstitzung oder (.) Also, da hab ich immer
das Gefuhl gehabt, (.) so nach ein, zwei Jahren hab ich das irgendwann auch mal geaulert, (.) ich
hatte an der Stelle immer das Geflihl, dass ich von meiner Arbeitskraft, die ich in Schule investieren
kann, dass ein riesengrof3er Prozentsatz beispielsweise dafiir einfach verpulvert wurde, irgendwel-
chen Kollegen, die von bestimmten Dingen nicht liberzeugt sind oder waren, irgendwelche Dinge
etwas naher zu bringen, von denen ich iiberzeugt war, Uberzeugungsarbeit zu leisten. Das heilt,
das war nicht 'ne Situation, wo von vornherein alle am selben Strang zogen und man sich im Prin-
zip nur noch dariiber austauschte, (.) wie kénnen wir ein gemeinsames Ziel optimal erreichen. Es
ging also vielmehr um Grabenkampfe ('), um gegenseitiges Zerfleischen, und da kam also am
Schluss oft wenig heraus. Auf der anderen Seite muss ich sagen, dass in bestimmten Bereichen
auch alle Kollegen an einem Strang gezogen haben, was dann immer mal so ein paar kleine High-
lights waren. Wir haben also ganz schone Sachen auf die Beine gestellt, auch an Prasentationsta-
gen fiir Eltern und so weiter (.) an Faschingsveranstaltungen. Da gab's schon (‘) so 'ne Gemein-
samkeit, aber die hat dann irgendwann auch (..), zeitlich gesehen so nach der Klasse 6, (.) irgend-
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wo so ein bisschen aufgehort. (...) Da war auch zu bemerken, dass (.), ich sag mal, die Leute, die
das schon langer gemacht haben, (.) also ich, (.) natlrlich immer so ihre Statements abgegeben
haben, (.) na ja, lass den man, nicht, (.)der muss sich noch die Hérner abstof3en. Und, (.) und wir
sehen das alles viel (‘) gelassener. Dass heil3t also, ich selbst hab’ mich immer oft in so 'ner Rolle
gefihlt, (.) ich renne also hier auf 180 durch die Gegend und versuche den (.) und die lassen einen
so kalt abblitzen, nicht. (..) Und diese (‘) Erfahrung, na ja, gut, was machst Du dagegen (?) Ich hab
halt die Erfahrung gemacht, dass ich irgendwann mal (.), meine Einschatzung von einzelnen Kolle-
gen, mit denen ich also in erster Linie zusammengearbeitet hab, mal tberdacht habe. (.) Ich sag
mal, das Positive an deren Arbeit, (.) fir mich Positive, (.) irgendwo herausgestellt habe und ande-
rerseits akzeptiert habe, dass bestimmte Dinge mit denen nicht gehen. Und wenn man das alles so
zusammennimmt, hat das dann letztendlich wiederum zu einer bis heute anhaltenden, doch frucht-
baren Zusammenarbeit gefiihrt. Nicht, (.) also, ich mein’, Du erinnerst Dich wahrscheinlich, wir hat-
ten ja auch Konflikte, wo es also wirklich so (‘) ging, dass man sich gegenseitig nicht mehr ange-
guckt hat (.)

Interviewer: Ja, ja.

Herr Bernstorff: Davon bin ich mittlerweile so'n bisschen weg. Ich bin auch weg von der Einschat-
zung, dass ich sage, der Kollege X oder die Kollegin Y ist fir mich also 'ne padagogische Null. (.)
Die kann nichts, die macht nichts, nicht. (.) Ich hab also festgestellt, dass Leute, die ich, (.) ich sag
mal, die von vornherein sich ja fast prinzipiell etwa gegen irgendwelche padagogischen Ansatze zur
Weiterentwicklung absolut strauben, (.) aus welchen Griinden auch immer, (.) oft Griinde, die ich
gar nicht nachvollziehen, weil's fir mich keine, keine sind, (.) da hab ich also gemerkt, (.) das ist
jetzt das Knarren der Flasche, (.) dass auch diese, (.) auf ihre Art, ja auf ihre Klassen bezogen, 'ne
sehr fruchtbare Arbeit leisten zum Teil. (.) Dass die sich sehr engagiert fir ihre Schiler einsetzen.
(..) Und da () muss ich sagen, hab ich inzwischen auch einen Respekt vor vielen Kollegen erwor-
ben, wo ich friher gesagt hétte, (.) um Gottes Willen, was ist das denn fiir ein Vogel da. Und ich (.)
merke, dass auch, (.) dass viele Kollegen, die also friiher mit mir ein sehr gespanntes Verhaltnis
hatten, mittlerweile sehr locker mit mir umgehen, (.) auf mich zukommen in Fragen, die ihnen wich-
tig sind, die, (.) denk ich, auch véllig berechtigt sind. Obwohl das nach wie vor Kollegen sind, wo ich
fest der Uberzeugung bin, dass das, (.) wenn jetzt wieder irgendwelche (..) ja, Vorschlage fiir ir-
gendeine Form der Weiterentwicklung kdmen, (.) wiederum sehr, (.) ich sag mal, konservativ, kri-
tisch gegentiberstehen wiirden. (..) Worauf ich, (.) wobei ich denke, dass diese Haltung von vielen
ein Gemisch ist aus (.) vielleicht 'ner gewissen Konservativitat, (.) gemischt mit vielleicht auch 'ner
Einschatzung, dass sie sagen, (.) ja Gott, ich hab also, (.) ich bin Uberzeugt, ich mache meinen (.)
Job ganz gut, (.) ich seh eigentlich gar keine Veranlassung, irgendwas zu verandern. Oder auch,
dass man schlicht und einfach sagt, (.) ich hab das jetzt so (‘) lange gemacht, und in meinem Alter
bin ich Gberhaupt nicht mehr bereit, da bei den augenblicklichen Problemen, die zu Hauf anstehen,
auch noch zusatzlich noch mehr Arbeit zu investieren. Also auch 'ne klare Abgrenzung der Schule
gegenuber den sonstigen Bereichen im eigenen Leben. Und ich denke, (.) das akzeptier ich mitt-
lerweile. (6 sec.) Bin ich jetzt eigentlich zu weit von der Frage abgewichen, oder (?)

Interviewer: Nein, nein.

Herr Bernstorff: Nee, aber ich muss sagen, also jetzt noch mal auf die Ausgangsfrage bezogen,
(.) wobei ich jetzt gar nicht mehr weil3, was die war, (.) aber macht ja nichts (.)

Interviewer: Ist doch egal, erzahl weiter

Herr Bernstorff: Ich muss sagen, ich empfinde mich nach wie vor in dieser Schule als 'ne Art Ein-
zelkampfer, (.) trotz Teammodell. Unser Team gibt es im Prinzip, in der Form, wie das irgendwann
mal propagiert wurde, gibt es nicht. Wir haben also Teamsitzungen, die reduzieren sich auf das Zu-
sammentreffen der Klassenlehrer, reduzieren sich auf rein organisatorische Probleme, also bei-
spielsweise jetzt Klassenfahrt (..), Abgangerberatung, Schullaufbahnberatung, solche Scherze. Hin
und wieder haben wir auch mal ein paar Probleme anzusprechen, (.) was weil ich, (.) Verhalten in
Pausen und so weiter. Und das ist es auch schon. Das heil3t, wenn ich auf diese Teamsitzung ge-
he, da erfahre ich also keine Unterstltzung fur irgendwelche Hilfen, die es vielleicht (.) fir bestimm-
te Probleme in irgendwelchen Lerngruppen aus dem Jahrgang (.) oder auch meine eigene Klasse
im Jahrgang oder so, das spielt also tiberhaupt keine Rolle mehr. Und insofern hab ich das Gefiihl,
ich bin also nach wie vor jetzt fir das, was in meiner Klasse, im Klassenunterricht und auch im
Fachunterricht, in den Kursen lauft (.) allein (‘) verantwortlich. Da fragt mich niemand, da guckt nie-
mand, also ich bin da Einzelkdmpfer. Und da mach ich auch die Tir hinter mir zu, (.) obwohl meine
Tur oft auf ist. (.) Und ich denke, die Probleme, die vielleicht anstehen, wenn, (.) ich sag mal, (.) ein
Schiler aus irgend 'ner Klasse jetzt verhaltensauffallig in meinem Kurs ist, dass ich dann natirlich
auch Rucksprache mit der Klassenlehrerin oder mit dem Klassenlehrer nehme. Das gab's friiher
auch schon, das ist ja nun kein Unterschied. Nur, also jetzt irgendwo, (.) dass man das Gefihl hat,
in bestimmten (.) sich haufenden Problembereichen so'n Auffangbecken zu finden in so 'ner
Teamsitzung, das ist (iberhaupt nicht mehr der Fall. Und da ich gemerkt hab’, dass das also auch
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auch (.) anderen so geht, und auch gar kein Interesse an einer verstarkten Konferenztatigkeit be-
steht und (.) seitdem lebe ich eben damit. (7 sec.) Wenn ich mir das so anschaue, was im Augen-
blick an unserer Schule lauft, (.) so jetzt der neue Jahrgang 5. (.) Da hab ich sehr wenig (‘) dartiber
gehdrt, aber ich beobachte, dass die Kollegen im neuen Jahrgang 5 noch sehr wuselig durch die
Gegend rennen und (lachen), ja, (.) den Anschein erwecken, als gab's dort, (.) ich sag mal wirklich,
(..) eine sehr rege Interaktion unter den Kollegen Uber alle mdglichen Probleme und Konferenzen
und was weil} ich. Und dass es irgendwo so, na ja, das ist 'ne Einheit, dieser Jahrgang 5, und da
lauft also alles optimal. Der Jahrgang 6 unterscheidet sich schon so 'n bisschen, die Schuler sind
ein Jahr da. Der Jahrgang scheint sehr problematisch (‘) zu sein, da gibt's also Riesenprobleme.
Da wird ja jetzt diskutiert, die mussten mal in den Pausen rausgeworfen werden und, und, und. Da
hort mal also auch schon Stimmen der Resignation. (...) Und wenn ich mir dann die 7 angucke und
so weiter (.) und das immer weiter nach oben hin fortsetze, dann komm ich so zu der Auffassung,
dass es ahnlich lauft, wie es bei uns im Jahrgang gelaufen ist, nicht, im Jahrgang, im Team. (.)
Dass man also in der 5 sehr euphorisch anféngt, das auch gut so durchpowern kann, (.) man hat
also wirklich noch hier (..) idealistische Ziele, versucht die umzusetzen, (.) und das reduziert sich so
von Jahr zu Jahr, bis man irgendwann, (.) hab ich so das Geflhl, (.) dann so ab 8, 9, so im ganz
normalen Unterricht sich wiederfindet, (.) wo eigentlich so (.) Strukturen, die wir da neu geschaffen
hatten, also so 'ne grof3e Rolle nicht mehr spielen.

Interviewer: Woran liegt denn das?

Herr Bernstorff: Ja, (.) bei uns war's wohl so. (.) Zum einen hat (.) also in unserem Team (.) ein
Wechsel stattgefunden. Nach der 7 sind Klassenlehrer weggegangen, (..) sind neue reingekom-
men. (..) Dann die verénderte Konferenztatigkeit. (..) Das, (.) also Teammodell am Anfang heift ja,
(.) nehmen wir mal den Idealfall, Du hast also, (.) was weil ich, (.) pro Jahrgangsteam, (.) was weil}
ich, (.) vielleicht 10 oder 12 Lehrer, die alle 6 Klassen in allen Fachern abdecken. Dann kannst Du
also locker alle 2 Wochen mit diesem Personenkreis 'ne Konferenz ansetzen. Das ist ja nicht mehr
moglich dadurch, dass jetzt so viele Fachlehrer (‘) in den Kursen reingekommen sind. Allein die
Verkursung in Naturwissenschaften, (.) und dann noch die beiden Wahlpflichtbereiche dazu. (.)
Lieber Gott, wenn ich jetzt zahle, wieviel Lehrer bei uns im Jahrgang unterrichten, dann hat man
genau fast die (‘) Situation, die friiher auch herrschte. Ja, deswegen ja auch die Beschrankung der
Konferenztatigkeit. Es ist ja, es ist ja schon 'ne sinnvolle Sache, aber das ist eben 'ne andere Form
von Teamarbeit als das, was in der 5 noch mdglich war, ganz klar. (..) Und in der 5 und 6 werden
schon erhebliche Weichen gestellt. (...) Dann war's bei uns nattrlich sehr problematisch, muss ich
sagen. Erstens war der Jahrgang von vornherein ein problematischer. (.) Da gab's so nach unserer
Einschatzung so 2 Klassen, die ein bisschen aus dem Rahmen fielen. Eine davon hatte ich, oder
hab ich immer noch. (.) Das war nicht ganz einfach. (.) Ja, und dann passiert es naturlich auch
noch, dass also diese bekannte Praxis dann auf uns zukam, dass also sehr viele Aussiedler, Uber-
siedler und, und, und in diesen Jahrgang aufgenommen werden mussten. Was dazu fihrte, dass
wir also innerhalb kurzer Zeit, (.) also innerhalb eines Jahres ungefahr, (.) fast auf den Jahrgang
verteilt, (.) eine Klasse dazubekamen, nicht. Also die Kursgréfien sind von im Schnitt 24 ange-
wachsen auf inzwischen 28, 29 pro Klasse. (.) Und das natirlich, (.) wenn man die, die dazu ka-
men, (.) kann man also fast allesamt als Problemschiler bezeichnen.

Interviewer: Ja.

Herr Bernstorff: Es war halt mal so, dass auch gesagt wurde, also hier, (.) was weil} ich, (.) die
Schilerin X oder der Schdler Y ist ein guter Schiiler und so weiter. Gut, das kam auch mal vor. A-
ber Uberwiegend haben wir halt, (.) sag ich einfach schon mal, von den Voraussetzungen her, die
die Kinder mitbrachten, (.) problematische Schiiler erhalten. Im Extremfall natrlich, (.) das, was in
der letzten Zeit passierte, halt Asylantenkinder (.) wo im Prinzip wirklich einfach Kinder reingesetzt
werden, mit denen man noch nicht mal in Kommunikation treten kann, (.) das geht nicht, ja. Ich hab
'ne Schiulerin aus Somalia bekommen, die kann weder Deutsch, noch Englisch, noch Franzdsisch.
() Ich kann der noch nicht mal klarmachen, dass sie am (.) Seminartag von uns zu Hause bleiben
kann. (..) Es gibt niemanden (), der diese Sprache hier kann. (.) Na ja, und das hat also (.) das An-
wachsen der Klassen, gerade eben mit dieser Schiilergruppe, (.) das hat also nicht gerade, (.) ich
sag mal, (.) die Motivation im, bei unserem Lehrerteam geférdert, ganz im Gegenteil. Irgendwann
(.) also hérte man dann auch Stimmen, die so Richtung Resignation gehen und sagen, (.) was soll
dieser ganze Sch... , nicht (?) Also, ich glaube (.). na ja. Und da, das ist 'ne Situation, wo Du das
Gefiuhl hast, Du kriegst also weder von der ibergeordneten Instanz, sprich Schulamt, noch von
Schulleitung, (.) die ist genauso hilflos, (.) sdmtliche Leute sind hilflos. Und Du bist im Prinzip der
letzte (‘) unten, der mit dieser Situation umzugehen hat und hast Uberhaupt keine Idee, wie Du sie
I6sen kannst. Und wenn Du nach oben mal meldest, (.) ja, wie soll ich's denn machen, (?) ja, Sie
sind doch ausgebildet, machen Sie mal, nicht. Dass das (‘) nicht die Motivation fordert, ist doch vél-
lig klar, nicht (?) Also, zur Zeit, (.) denk ich, ein immenses Problem. (6 sec.) (S.1ff.)
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Auf die Frage nach der Arbeitssituation, die mit dem Zusatz versehen wird "nach etlichen Jah-
ren", antwortet Herr Bernstorff mit dem Hinweis darauf, dass sich viel verdndert habe an der
Schule. Durch diese Frage, die ihn auf den zeitlichen Bezug seiner Tétigkeit verweist, sieht er
sich veranlasst, die Anfiange seiner Berufsbiographie zu reflektieren. Er beginnt mit seinen an-
fanglichen Erfahrungen nach dem Studium auf einem Gymnasium, wo er nicht mehr die Bedin-
gungen vorgefunden habe, unter denen er die Schule absolviert habe. Seine rein wissenschafts-
orientierte Ausbildung in den Fachern Mathematik und Physik habe ihn in der schulischen Pra-
xis vor Probleme gestellt, fiir die er erst habe Losungen finden miissen. Nach einigen Zwischen-
stationen habe er unbedingt nach A-Stadt gewollt und sei dabei in die Néhe an die Comenius-
Schule versetzt worden. Das dortige Klima zu dieser Zeit vergleicht er mit dem "Frankfurter
Hauptbahnhof". Seither habe sich die Schule ganz wesentlich veridndert. Fiir ihn habe sich das
so dargestellt, dass er sich selber vom Fachlehrer mit klaren Vorstellungen hinsichtlich der zu
erbringenden Leistung wegentwickelt habe hin zu einer Lehrertétigkeit, fiir die er keine Ausbil-
dung gehabt habe. Er habe sich in einer Rolle wiedergefunden, die er mit der eines Sozialarbei-
ters vergleicht. Heute sei es weitgehend so, dass diese Form der Lehrertitigkeit 50 Prozent sei-
ner Arbeit ausmache, in manchen der Fachleistungskurse auf den unteren Niveaus sogar noch

mehr.

Erkennbar sei dies fiir ihn an der Unterrichtsvorbereitung, die sich zum Teil als nicht umsetzbar
erweise, wenn die entsprechende Lerngruppe auf Grund interner Konflikte nicht ansprechbar
sei. Unterrichtsvorbereitungen seien deshalb vor allen Dingen Uberlegungen, wie Konflikte zu
16sen sind. Die fachliche Vorbereitung sei im Bereich der Sekundarstufe I kein Problem, da
fiihle er sich sicher. Entscheidend sei die Beseitigung von Konflikten, um mit der Behandlung

von fachlichen Inhalten {iberhaupt beginnen zu kénnen.

Als Hindernis erweise sich dabei das Verhalten der "Schulbiirokratie", womit er wohl Schulauf-
sichtsbehorde und Schulleitung zugleich meint, die iiberhaupt kein Verstindnis zeige fiir der-
gleichen Probleme. Man konne dies am Stundenplan ablesen, wo nur der Fachunterricht ausge-
wiesen sei und keine Stunden fiir die zusitzliche Arbeit, die auflerdem noch anfalle. Er miisse
die wichtige Arbeit der Klassengeschifte in der Zeit des Gesellschaftslehre-Unterrichts leisten.
Das Verstindnis von Schule erschopfe sich in den Augen der Verantwortlichen darin, den
Fachunterricht zu koordinieren, Fachwissen zu vermitteln. Der erziecherische Auftrag der Schu-
le, gerade in Verbindung mit den verstirkt auftretenden sozialen Problemen, trete hinter diesem
Anspruch zuriick. Mit dieser Erzidhlcoda weist Herr Bernstorff auf einen Widerspruch hin, der
wihrend der ganzen Reformanstrengungen nicht aufgeldst worden ist. Es ist nicht gelungen, die
Vermittlung kulturellen Wissens, die sich in den Unterrichtsfichern manifestiert, mit der Erpro-
bung sozialer Umgangsformen wie z.B. Durchsetzungsfahigkeit in der Gruppe oder Loslosung
von den Einzelkontakten zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen zu verbinden®.

Seine Klassenlehrertitigkeit habe er begonnen, weil er in den Fachleistungskursen immer prob-

lematisches Schiilerverhalten vorgefunden habe. Dieses Schiilerverhalten habe er auf den Unter-

6 Letzteres steht noch vor der Entwicklung eines Gruppenbewusstseins von Gleichaltrigen, kann aber bei
der Ungleichzeitigkeit der Personlichkeitsentwicklungen zu erheblichen Stérungen fiihren.
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richtsstil anderer Lehrer(innen) zuriickgefiihrt, welche die Fachleistungskurse vor ihm unter-
richtet hitten. Um das Verhalten der Schiiler(innen) von Anfang an selbst beeinflussen zu kon-
nen, habe er vor fiinf Jahren (1988/89) eine eigene Klasse iibernommen. Verbunden gewesen sei
damit die Bereitschaft, auch fachfremd zu unterrichten. Inzwischen sei es so, dass er im Um-
gang mit der Klasse seine Linie gefunden habe, was sich positiv auf das Verhalten im eigenen
Unterricht auswirke. Nun miisse er aber feststellen, dass die iibrigen Lehrer(innen), genauso wie
er frither, iiber die problematischen Schiiler(innen) aus seiner Klasse klagen wiirden. Es sei ihm
nicht gelungen, fiir sein Engagement mit einer Verhaltensianderung der Schiiler(innen) belohnt
zu werden. Die "iiblichen Schiilerstrukturen" wiirden sich bemerkbar machen. Er habe eine Illu-

sion aufgeben miissen.

Das Scheitern seiner Bemiithungen habe ihn auch dazu gebracht, seine Meinung iiber andere
Lehrer(innen) zu revidieren. Frither sei es sehr einfach gewesen. Man habe seine feste Meinung
gehabt iiber die einzelnen Kolleg(innen) in Bezug auf ihre piddagogischen Féhigkeiten und ihr
Engagement. Dieses Bild von anderen Lehrer(inne)n sei mit der Etablierung des Teams, in dem
er sich jetzt befinde, allméhlich in Frage gestellt worden. Das habe sich folgendermalien zuge-
tragen. Zundchst einmal habe man sich sehr gestritten, wobei bei ihm das Gefiihl entstanden sei,
dass ein nicht unerheblicher Anteil an Arbeitskraft dafiir "verpulvert" wiirde, andere von der
eigenen Meinung zu iiberzeugen. Es sei aber andererseits auch moglich gewesen, gemeinsame
Aktionen des Jahrgangs "auf die Beine zu stellen". Dadurch sei nach zwei Jahren, ab Klasse 6,
ein entspannteres Klima entstanden, in dem die dienstélteren Lehrer(innen) ihn, den Neuling im
Klassenlehrergeschift, abwartend betrachtet hétten. Die Erfahrung, bei manchen Lehrer(inne)n
mit den eigenen paddagogischen Vorstellungen gegen eine Wand zu laufen, hitte ihn dazu ge-
bracht, zu fragen, worin das Positive in deren Tatigkeit zu sehen sei und wo Ankniipfungspunk-

te zu suchen seien fiir eine gemeinsame dauerhafte Arbeit.

Mittlerweile sei er so weit, dass er Lehrer(innen) akzeptieren konne, die sich vehement gegen
eine Weiterentwicklung der Schule strauben wiirden, da er die Erfahrung gemacht habe, dass sie
in ihren Klassen einen hohen Einsatz zeigen wiirden. Bei diesen Lehrer(inne)n habe ihm gegen-
iiber ebenfalls eine Anderung der Haltung stattgefunden. Das habe aber nichts mit einer Mei-
nungsdnderung zu tun, man miisse nach wie vor davon ausgehen, dass sie einer Weiterentwick-
lung kritisch gegeniiberstiinden. Diese Haltung sei ein Gemisch aus einem konservativen
Grundgefiihl, der Einschitzung, dass man an der eigenen Praxis nichts zu verdndern brauche, da
man seinen Beruf beherrsche und dem Eindruck, dass man schon sehr lange im Beruf sei und
bei seinem Alter nicht noch zusdtzliche Arbeit investieren wolle. Aus dieser Grundhaltung er-

gebe sich eine klare Abgrenzung von beruflicher Tatigkeit und den iibrigen Lebensbereichen.

Das Team, in dem er arbeite, gebe es in der urspriinglich propagierten Form nicht mehr. Er fiih-
le sich in der Rolle eines Einzelkdmpfers. Auf den Teamsitzungen wiirden nur noch "organisa-
torische Probleme" behandelt. Unterstiitzung durch die anderen Lehrer(innen) in Form von Ver-
handlung der in den Lerngruppen auftauchenden pddagogischen Probleme erfahre er nicht
mehr. Wie "frither" sei er selbst allein verantwortlich fiir den Unterricht. Das Team erfiille nicht

mehr die Rolle eines "Auffangbeckens" fiir Probleme, obgleich es zwischen den Lehrer(inne)n
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bei Bedarf schon Absprachen gebe. Es sei kein Bediirfnis festzustellen, die Zahl der "Konferen-

zen" bzw. Teamsitzungen iiber das notwendige Maf} hinaus zu erhdhen.

Nun ldsst Herr Bernstorff einige Jahrgangsteams der Schule Revue passieren. Wenn er das neue
Team im Jahrgang 5 betrachte, so konne man dort ein geschiftiges Treiben beobachten. In der
Jahrgangsstufe 6 sei schon eine Abkiihlung feststellbar. Das liege zum Teil auch an einem ho-
hen Anteil an problematischen Schiiler(inne)n im aktuellen Jahrgang 6. Beim Blick auf die wei-
teren Jahrgangsteams meint er feststellen zu miissen, dass deren Entwicklung einen dhnlichen
Weg genommen habe wie sein eigenes Team. Es sei so, dass man im Jahrgang 5 sehr "eupho-
risch" beginne, und sich dann ab dem Jahrgang § im normalen Unterricht wiederfinde.

Auf das eigene Team bezogen sieht er die Ursache darin, dass nach dem Jahrgang 7 in einigen
Klassen ein Klassenlehrerwechsel stattgefunden habe. Die urspriingliche Konzeption hitte vor-
gesehen, dass eine Klasse mit einem Lehrer(innen)team bis zur Klasse 10 zusammenbleibt. Nun
hitte in der Jahrgangsstufe 7 bereits ein tiefer Einschnitt stattgefunden, da neue Gesichter aufge-
taucht seien. Dann hétten sich die Teamsitzungen verdndert. Anfangs sei es noch moglich gewe-
sen, ohne Probleme alle Lehrer(innen) zusammenzubekommen, da es nur 10 oder 12 gewesen
seien, die den Unterricht abgedeckt hétten. Die intensiven Sitzungen zu Anfang seien auch notig
gewesen, da fiir die Entwicklung von Schiiler(inne)n und auch von ganzen Klassen in dieser
Zeit die "Weichen gestellt" worden seien. Nun sei die Zahl sehr viel hdher durch die Aufteilung
der Schiiler(innen) in Fachleistungskurse. Dadurch hétten die Teamsitzungen einen ganz ande-
ren Charakter bekommen. Der Jahrgang und insbesondere seine Klasse seien nicht unproblema-
tisch, was noch dadurch erschwert worden sei, dass durch den Aussiedlerzustrom eine Menge
neuer Schiiler(innen) zu verkraften gewesen sei. Die Zahl der Schiiler(innen) pro Klasse im
Jahrgang sei von durchschnittlich 24 angestiegen auf bis zu 29 im Schnitt. Die neuen Schii-
ler(innen) seien in der Regel als "Problemschiiler(innen)" zu betrachten. Das sei auch auf die
sprachlichen Barrieren zuriickzufiihren, die nicht zu {iberwinden seien, wenn die Schiiler(innen)
keine der bekannten Fremdsprachen beherrschen wiirden. Bei den Lehrer(inne)n wiirde sich
angesichts der Fiille von nicht zu bewiltigenden Problemen Resignation breit machen, zumal
von den "libergeordneten Instanzen" keine Hilfe zu erwarten sei. Er meint damit die Schullei-
tung und das Staatliche Schulamt, die sich bedeckt hielten und den Lehrer(inne)n allenfalls mit
als zynisch empfundenen Ratschldgen wie — man sei "doch ausgebildet” worden — an die Seite

treten wiirden. So etwas sei wenig motivierend.

Abschnitt (2): Klassenfahrten als Testfall fiir die Zusammenarbeit — Uberwin-
dung des Schubladendenkens

Herr Bernstorff: Ich stelle mir personlich immer die Frage, mit wem mdchte ich gerne zusammen-
arbeiten, mit wem kann ich zusammenarbeiten (?) Und (.) ich denke, die meisten meiner Kollegen,
(.) oder vielleicht alle, (.) werden auch so vorgehen. Ich hab’, (.) wenn es darum geht, mit irgendje-
mand in irgendeiner Form zusammenarbeiten, eine Einschatzung, und ich weil von vornherein, (.)
vielleicht irre ich mich da oft, (.) ich hab’ mich, (.) ich weil} nicht. (.) Hab’ ich mich schon mal eines
Besseren belehren lassen (?) Doch, hin und wieder mal, (.) ja. Ich arbeite am liebsten mit Leuten
zusammen, die 'ne ahnliche Sichtweise haben wie ich, Sichtweise, wie Schule ablaufen sollte. (.)
Ich bin auch gerne bereit, neue padagogische Ansatze mitzutragen. (...) Ich arbeite ungern mit Leu-
ten zusammen, wo ich von vornherein weil3, dass die von ihrer gesamten Personlichkeitsstruktur
anders sind als ich. Und das hat, (.) glaub ich, (.) nicht nur was mit Schule zu tun, sondern das ist
bestimmt auch so die Persodnlichkeit im sonstigen privaten Bereich vielleicht. Das hat sich also vor
allen Dingen auf Klassenfahrten gezeigt, nicht. Ich méchte mit einigen Leuten nicht auf Klassen-
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fahrt fahren, mit denen ich in der Schule aber gut zusammenarbeiten kann, ja.
Interviewer: Wo liegen die Punkte denn tberhaupt?

Herr Bernstorff: Ach, das (..) beispielsweise (.) hab’ ich die Klassenfahrten, die ich bisher mit mei-
ner Klasse gemacht hab’, mit Kollegen zusammen gemacht, die ahnlich locker an so Sachen he-
rangehen. Die also auf Klassenfahrten nicht so rein formal nach irgendwelchen Dingen vorgehen,
(.) Schiler permanent reglementieren und so weiter (.) und nach, ja, (.) was weil} ich, ganz forma-
len (‘) Gesichtspunkten so 'ne Klassenfahrt organisieren. Ich geh da lieber sehr locker mit um. Ich
geh mit Schilern locker um und fihle mich dann (‘) im Kreise von Kollegen wohl, die das &hnlich
sehen. Zwar halt 'ne bestimmte Art, wo ganz klar umrissene Grenzen bestehen, (.) aber innerhalb
dieser Grenzen gibt es also auch 'ne Menge Freirdume, nicht. Und da hab’ ich das Gefihl, dass
viele unserer Kollegen und Kolleginnen halt diese Lockerheit, (.) sag ich einfach mal so als Schlag-
wort, (.) die vermisse ich bei denen. Die kdnnen da in vielen Situationen einfach nicht mal Gber ih-
ren Schatten springen. (.) Und das heifst, wenn ich mit solchen Kollegen fahren wiirde, waren Kon-
flikte vorprogrammiert. Ich hab’ auf Klassenfahrten hin und wieder Konflikte mit meinen Schiilern
und moOchte mir also da beispielsweise nicht auch noch welche mit meinen Kollegen auflasten.
Deswegen sortier ich da schon genau, nicht. Und das ist auch genau der Punkt, jetzt. Unsere Klas-
senfahrt ist geplant mit 4 Klassen. Das sind Leute, mit denen kann ich, mit denen fahr ich auch
gerne, (.) das beruht auf Gegenseitigkeit. Das sind zum Teil Kollegen, die, (.) mit denen ich mich
ansonsten, in bestimmten padagogischen Bereichen, durchaus kontrovers auseinandersetze, weil
sie anderer Ansicht sind, oder auch politisch anderer Ansicht sind. Nur, das sind Dinge, die in die-
ser Situation halt auch stimmig sind, (.) und da trenn ich auch.

Interviewer: Kannst Du das beispielhaft so ein bisschen erlautern?

Herr Bernstorff: Zum Beispiel der Glinter DREILING, mit dem war ich schon mal auf Klassenfahrt,
mit dem fahr ich wieder auf Klassenfahrt, oder der Herwig SOMMER und der Matthias GROSCHNER.
Ich glaube, dass wir uns inhaltlich schon geniigend gefetzt haben an der Schule, gerade mit dem
Ginter in Mathe. (.) Nur, ich denke, wir haben also hier 'ne wunderschéne Fahrt nach Venedig ge-
habt und haben gesehen, man kann sich also phantastisch erganzen, man kann also Dinge ma-
chen, die Schilern und Lehrern gut gefallen. Das war 'ne tolle Fahrt. Und in dem (‘) Augenblick
geht's nicht darum, ob irgendein padagogischer Ansatz an der Schule mitgetragen wird, nicht. (...)
Und ich glaube, dass sowas, (.) das tragt auch langfristig zu einer verbesserten Betriebsatmospha-
re bei, wenn man nicht von vornherein sagt, also, (.) wenn der irgendeinen Ansatz nicht mittragt,
dann mach ich mit dem gar nichts mehr. Man muss also genau sortieren. Also, das ist mit dem
moglich, das mach ich gerne, und das ist es nicht (‘). Also, na ja gut, dann fetzen wir uns, nicht.
Und ich glaube, 'ne Offenheit nach allen Seiten, Gesprachsbereitschaft nach allen Seiten, halte ich
fur unheimlich wichtig. Und das war 'ne Sache, die ich am Anfang (.) nicht an den Tag gelegt hab’.
(...) lch glaub, das war auch 'ne Sache unserer damals doch sehr regen GEW-Gruppe. Da sind,
glaub ich, auch sehr viele Fehleinschatzungen (‘) (h) gefallen. Vielleicht gar nicht Fehleinschatzun-
gen, nur ich denke, (.) daraus resultierten auch vielleicht, nach meiner heutigen Einschatzung, viele
(.) einiges an Fehlverhalten gegeniiber anderen Kollegen. Also beispielsweise hab’ ich immer so
das Gefiuhl gehabt, wir treffen uns da so, (.) was wei} ich, (.) 14tagig, und wir sind die guten Pada-
gogen und wollen die Schule vorantreiben. Und alle anderen, die sich da nicht anschlieRen, (.) das
sind ja firchterlich konservative Leute, die erstens faul sind, sich fur Schule nicht interessieren, kei-
ne Arbeit investieren und sich, beispielsweise nicht abends noch mal treffen wiirden und so weiter.
Und das (‘) war so'n Schubladendenken, das fir meine, (.) nach meinen heutigen Erfahrungen ab-
solut falsch ist, falsch war, (..) und das ich eigentlich auch aufgegeben hab’, nicht. (...) Ich hab’ da-
mals auch so meine, (.) ich sag mal, (.) meine privaten Kontakte auch in dem Kreis gesucht. Ich
hab’ gedacht, aha, das sind noch so die Leute, mit denen ich ansonsten in, (.) was weil ich, (.) in
schulischen Fragen Ubereinstimme, aber es ist eigentlich falsch und bringt eigentlich auch nichts,
denn das wirde auf Dauer ja eine Fraktionsbildung ja, (.) ja irgendwo fest zementieren, die nicht
mehr auflésbar ware. Und genau der Ansatz, (.) was wir friiher mal gesagt haben, (.) wir mussten
mal einen Betriebsausflug machen, um miteinander mal wieder was Gemeinsames machen. Das
soll also permanent stattfinden, dass man also guckt, (.) wo kann ich mit welchen Kollegen irgend-
was machen, und wo geht es eben nicht. Nur (‘), wenn ich mir die Mdglichkeit aufrechterhalte, 'ne
Gesprachsbereitschaft zu haben, dann kann ich dann auch Gber Dinge mit Kollegen reden, die (.)
mir andererseits wichtig erscheinen, nicht. (...) Und das hat sich auch gestern in diesen Arbeits-
gruppen gezeigt, das fand ich sehr interessant, da war ich also auch mit vielen Leuten, die ich als,
ich sag mal, zun&chst erstmal diesem Schulversuch gegeniiber sehr negativ eingestellt einschatze.
Das waren recht interessante, fruchtbare Diskussionen. Wobei ich mich lber die Beitrage, die dann
kamen, zum Teil sehr gewundert habe. Hatt’ ich nicht mit gerechnet.

Interviewer: Erklar mal ein bisschen, mal jetzt so (.)

Herr Bernstorff: Ja, dass Kollegen, die allgemein, (.) ich sag mal, (.) doch als ein bisschen, (.) was
weild ich, (5 sec.) ich sag mal, (.) von denen man irgendwelche weitergehenden Fragen in dieser
Hinsicht nicht erwarten wirde, die haben sich auf einmal sehr interessiert dargestellt und haben
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sehr fundierte Fragen gestellt, ganz gute Analysen gebracht, auch ihre Probleme und ihre (.) Angs-
te dargestellt, was ein Indiz fiir eine wirklich ehrliche Auseinandersetzung mit diesem Thema war.
Das hatte ich von vornherein vielleicht anderen bestimmten Leuten, ich sag mal, (.) nicht zugetraut,
weil, wir haben auch so'n, so'n Schubladendenken, das resultiert aus diesen Zeiten. Ja, der Kollege
Xist eben, (.) ja, was weil} ich, (.) der guckt halt abends eben die Sportschau, interessiert sich 'nen
Sch... fur irgendwas anderes. Und das stimmt einfach nicht. Auch diese Kollegen, alle Kollegen,
nehmen in einem Grofteil ihrer eigenen Arbeit, die sie fiir diese Schule leisten, Schule in irgendei-
ner Form als besonders wichtig wahr, nehmen ihre Arbeit wirklich (.) doch sorgféltig vor. Und wenn
man dahinter guckt, dann muss man sagen, (.) die investieren in der Betreuung ihrer Schdiler, in ih-
rem Einsatz fur Schiler, ihrer Unterrichtsvorbereitung 'ne Menge Arbeit. Auch wenn das zum Teil
'ne, vielleicht 'ne unterrichtliche Tatigkeit ist, die (.) wo man sagt, na ja gut, da misste man mal
dartiber nachdenken, ob das dann immer so richtig ist, nicht. Aber man kann also von vornherein
diesen Leuten nicht unterstellen, dass sie also faul sind oder dass sie mit ihrer Art von Schule die
Schule eher blockieren oder (.) Reformen verhindern. (.) Also das ist so die Erfahrung, die ich in
den letzten Jahren gemacht hab’. (5 sec.) (S.5ff.)

Bei der Frage der Zusammenarbeit mit anderen Lehrer(inne)n grenzt Herr Bernstorff die in Fra-
ge kommenden Personen ein, indem er eine dhnliche Sichtweise auf den Schulbetrieb als Krite-
rium anfiihrt. Wichtig ist fiir ihn dabei die Ubereinstimmung der Persdnlichkeitsstrukturen, die
sich nicht allein auf die schulische Zusammenarbeit auswirke. Am besten zeige sich dies bei
Klassenfahrten. Dort mochte man mit bestimmten Lehrer(inne)n gerne zusammen sein, mit
anderen wiirde es seiner Ansicht nach Miihe kosten. Als wichtigen Gesichtspunkt fiihrt er eine
gewisse Lockerheit, d.h. den Verzicht auf eine "formale" Sichtweise an. Es miisse moglich sein,
zwar klare Grenzen zu setzen, aber innerhalb dieser Grenzen den Schiiler(inne)n doch eine Rei-
he von Freirdumen zu lassen und sie nicht stindig zu reglementieren. Auf Klassenfahrten habe
man ohnehin geniigend Konflikte mit den Schiiler(inne)n, da brauche man nicht auch noch wel-
che mit den Kolleg(inne)n.

Bei der Auswahl der Lehrer(innen) brauche man sich nicht von der Zuordnung reformskeptisch
oder reformorientiert leiten zu lassen, das spiele in einem solchen Zusammenhang keine Rolle.
Man koénne sich innerhalb der Schule ruhig iiber padagogische Ansétze streiten, auf Klassen-
fahrten kdme es darauf an, dass die Herangehensweise an die konkrete Situation "stimmig" sei,

dass man tibereinstimme.

Die Erfahrung solcher Fahrten fiihre zu einer verbesserten "Betriebsatmosphére", da man Ge-
meinsames entdeckt hétte. Man hétte sich ergénzt und kénne nun damit leben, wenn jemand
andere Ansichten &dullere. Manches an der bisherigen Reform wiirde von diesen Lehrer(inne)n
mitgetragen, anderes wiederum nicht. Dann sei halt eine Auseinandersetzung nétig. Wichtig sei
es, Gespréchsbereitschaft an den Tag zu legen und nicht, wie frither aus der GEW-Schulgruppe
heraus, sich gegenseitig mit einem Biindel festgefiigte Ansichten zu traktieren. Offenheit nach
allen Seiten sei nun wichtig.

Friither habe man dazu geneigt, sich selber fiir einen guten Padagogen zu halten, der die Reform
will, wihrend alle anderen pauschal dem Verdacht ausgesetzt gewesen seien, faul zu sein, keine
Arbeit investieren zu wollen, abendliche Treffen zu verabscheuen und sich nicht fiir die Schule
zu interessieren. Dies sei eine Art "Schubladendenken" gewesen, von dem Herr Bernstorff
meint, es inzwischen aufgegeben zu haben. Wenn man sich nur auf den Umgang mit den Leh-
rer(inne)n beschrinke, mit denen man in allen schulischen Dingen gleicher Meinung sei, dann
befordere man die "Fraktionsbildung", was "nichts bringen" wiirde. Stattdessen sei nach Ge-

meinsamkeiten zu suchen. Betriebsausfliigen wiirden einen Ansatzpunkt bieten. Nur wenn man
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dafiir sorge, dass die Gesprichsbereitschaft erhalten bleibe, konne man mit den Kolleg(inne)n

iiber Dinge reden, die einem selbst "wichtig erscheinen" wiirden.

"Gestern in diesen Arbeitsgruppen” habe er gesehen, dass Lehrer(innen), die er als dem Team-
modell gegeniiber skeptisch erlebt habe, Diskussionsbeitridge geliefert hétten, von denen er den
Eindruck gewonnen habe, dass es sich um eine "ehrliche Auseinandersetzung" mit dem Thema
gehandelt habe. Sie hétten fundierte Frage gestellt, gute Analysen fiir Teilprobleme geboten und
seien auch offen mit ihren Problemen und Angsten umgegangen. Er habe bemerkt, dass sie ihre
Arbeit offensichtlich wichtig ndhmen. Offenbar sei es so, dass sie viel Arbeit in die Unterrichts-
vorbereitung stecken und die Betreuung ernst nehmen wiirden. Man konne zwar {iber die Art
des Unterrichts, der ihnen dabei immer vorgeschwebt haben mag, streiten, doch sei nicht zu
sehen, dass mit diesem Ansatz Reformen verhindert werden sollen. Man sei halt oftmals einem
Denken verhaftet, wo man nur eine Schublade aufzuziehen brauche, und dann wisse, um wen es
sich handele. Pauschalurteile wie — interessiert sich nur fiir die Sportschau nicht fiir die Schule —

seien dabei keine Seltenheit.

Abschnitt (3): Aufgaben des Schulleiters — Uberwindung von Differenzen in-
nerhalb der Schulleitung - Risikofeindlichkeit des Schulleiters

Interviewer: Ja, meinst Du, dass die Schulleitung bei den ganzen Prozessen in der Schule auch
‘ne Rolle gespielt hat (?)

Herr Bernstorff: Meine Einschatzung (?) Oh je, wo fang ich denn da mal an (?) Unsere Prozesse
(4 sec.) meinst Du jetzt bei "die Schulleitung" den Schulleiter, oder allgemein?

Interviewer: Ja, ich mein’s eigentlich allgemein, aber ich glaube, dass der Schulleiter schon eine
bestimmte Rolle spielt, nicht, oder (?)

Herr Bernstorff: Ja, das sehe ich auch so. Ich meine, ich bin zwar der Meinung, das ist aber auch
meine Erfahrung an den Schulen, an denen ich bisher (.) gearbeitet habe. (.) Also, ich wirde mal
meine Idealvorstellung eines Schulleiters so (‘) definieren, dass er im Prinzip ein Kollege mit einem
etwas erweiterten Aufgabenbereich ist, nicht, (.) und sich insofern ins Kollegium auch integrieren
sollte. Das heil}t, der hat also auf Grund seiner, (.) wie sagt man, (.) Verwaltungstatigkeit 'ne redu-
zierte Stundenzahl unterrichtlicher Tatigkeit, (.) muss also die Schule auch nach aulen hin repra-
sentieren, (.) stellvertretend fir alle. Und das geht natlrlich nur, wenn er im Prinzip auch mit den
Vorstellungen des Kollegiums in irgendeiner Weise sich identifizieren kann, sonst kann er diese
Repréasentationspflicht (.) oder diese Aufgabe gar nicht wahrnehmen. Er hat natirlich 'ne gewisse
Richtlinienkompetenz, (.) da er letzt- (.) da ein Schulleiter ja nun letztendlich fur alles mit seinem
Namen verantwortlich zeichnet, was passiert. Aber ich meine, das find ich auch kein groRartiges
Problem (*), denn alle diese Dinge sind ja nun (.) Gberwiegend getragen durch Konferenzbeschlis-
se, denen er ja im Prinzip nur widersprechen kann, wenn sie gegen geltendes Recht versto3en o-
der, (.) was weil} ich, (.) wenn er arge Bedenken hat. Dann muss es halt neu verhandelt werden,
nicht. Insofern sollte seine Aufgabe auch sein, dass er versucht, mit dem Kollegium fruchtbar zu-
sammenzuarbeiten. (..) Und in unserm Fall sehe ich das eben so, (.) dass (.) als die Bewerbung
ausgesprochen, (.) als die Stelle ausgeschrieben wurde, betonten ja die meisten der Bewerber ihr
Interesse fir diesen Schulleiterposten damit (), dass sie gesagt haben, (.) an dieser Schule ist was
los, man hért davon, und (.) da hab’ ich einfach Lust, mitzumachen. Wobei ich bei unserm Schullei-
ter am Anfang verstarkt das Gefiihl hatte, dass er (..) sich sehr stark fir unsere padagogische Neu-
erung an der Schule interessierte. (.) Ich denke, der Sache auch sehr aufgeschlossen gegenuber-
stand, oder vielleicht noch gegeniibersteht. Nur, (.) ich denke, wie's in vielen Bereichen so der Fall
ist, ist es ein ganz grofter Unterschied, (.) ob ich jetzt, ich sag mal, (.) ohne Amt und Wirden mich
mit 'ner Sache identifiziere und auch Forderungen stelle und auch Vorschlage mache und die Sa-
che auch mittrage, das ist 'ne andere Position als (.) auf einmal bin ich in der (.) Position des abso-
lut Alleinverantwortlichen fir alles, nicht, und muss meinen Ricken hinhalten, gerade nach oben
zum Schulamt. Und ich glaube, damit hat er wohl ein bisschen Schwierigkeiten gehabt und seine
anfanglich (.) vorgetragene Lagertheorie, (.) an der Schule géb's 2 Lager und er wollte also nicht
immer zwischen 2 Stlhlen sitzen und wollte also integrierend wirken, und was weif} ich nicht alles,
(.) war fir mich oft so'n bestimmtes Zeichen von Hilflosigkeit, (6 sec.) wo man, denke ich, auch et-
was geschickter an die Sache hatte rangehen kdnnen. Denn (.) ich denke, so krass waren die Ge-
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gensatze gar nicht. (.) Und ich glaube, es ist immer ein Fehler, wenn es denn bei uns 2 Lager ge-
geben hatte, mit einer Strategie zu versuchen, es beiden (‘) recht zu machen, das kann auf die
Dauer nicht gutgehen, sondern hier muss man also versuchen, rechtzeitig die Ansatze zu finden,
die diese beiden Lager miteinander verbinden. (...) Und das ist im Prinzip genau das gleiche, was
ich vorhin sagte, mit Kollegen umzugehen, die Ansatze zu suchen, die méglich sind und (.) die da-
zu zu nutzen, die Barrieren zu Uberwinden, wo es eben Probleme gibt. Und das ist natirlich ein
ganz schwieriger Prozess, wenn es um 60 Individuen geht, die Lehrer ja nun mal sind, nicht. Im
Augenblick mein’ ich eben schon, dass unser Kollegium doch ein recht starkes ist. (.) Und (..) wenn
Du die Rolle, also wenn Du jetzt so auf die augenblickliche Rolle unserer Schulleitung ansprichst
mulB ich also sagen, dass ich das Gefiihl habe, dass die (.) Schulleitung, nun, da gab's ja nun auch
noch andere Differenzen, die ja nun bekannt sind,

Interviewer: Mhm

Herr Bernstorff: was weil} ich, (56 sec.) ich bin bei diesen Sitzungen ja nicht dabei. Aber ich kann
mir vorstellen, dass es Differenzen gibt zwischen, (..) was weif} ich, dem Arnim SEIFERT, dem Arndt
VOLLAND und LAMMERS teilweise, und dann jetzt noch POSNER und LAMMERS, oder irgend sowas,
was ja friher ganz stark ausgepragt war. Ich glaube, die haben mittlerweile (.) eine Art der Zusam-
menarbeit gefunden, die recht fruchtbar ist. Ich denke, das ist auch ein bisschen dadurch verstarkt
worden, dass die Herrschaften in verschiedenen Ausschissen, also beispielsweise padagogischer
Ausschuss, zusammensitzen und sich etwas naher kennengelernt haben. Sich wohl auch (.) ge-
lernt haben zu respektieren. Und im Augenblick, (.) oder ich denke doch, dass sich unsere gesamte
Schulleitung und auch der Schulleiter schon so'n bisschen in 'ne positive Richtung entwickelt ha-
ben, muss ich sagen. (.) Also ich will mal sagen, was ich als (.) angenehm empfinde, ist an unserer
Schule allgemein die Arbeitsatmosphare. (4 sec.) Das hat sich auch etwas entscharft, wenn wir mal
an die anféngliche recht burokratische Rangehensweise unseres Schulleiters denken, was weil}
ich. (.)

Interviewer: Was meinst Du jetzt?

Herr Bernstorff: Pinktlichkeit, und was weil} ich, (.) und Kurshefte, und den ganzen Hickhack da.
Insofern empfinde ich's als 'ne recht angenehme Arbeitsatmosphare. Ich habe das Gefihl, (.) ich
hab’ zwar vorhin gesagt, ich flihle mich als Einzelkdmpfer in meiner unterrichtlichen Tatigkeit, aber
ich fiihle mich nicht Gberwacht. Ich kann im Prinzip machen, was ich fiir richtig halte, (..) muss das
natlrlich auch verantworten. (.) Das also auf meine Tatigkeit bezogen. Auf der anderen Seite, wenn
es jetzt um Entscheidungen geht, die die Schule betreffen, (.) im Ganzen, (.) empfinde ich unsere
Schulleitung zum Teil als (.) sehr (), sehr vorsichtig, (.) zum Teil Gbervorsichtig, was beispielsweise
Versuchsantrage, Neuerungen angeht. Nicht gerade reformfreudig, sondern einen ganz schonen
Touch ins Konservative (.) erstmal das Erreichte bewahren (.)

Interviewer: Mhm

Herr Bernstorff: Immer (.) irgendwo so iiber den Leuten schwebende Angste. Wenn's denn in die
Hose geht, muss ich ja meinen Kopf fiir hinhalten und das méchte ich nicht, das kann ich nicht. Und
(4 sec.) also bei LAMMERS speziell hab’ ich das Gefiihl, der sieht die Schule auch als ein (..) Besta-
tigungsfeld seiner Person. (.) Und da passt nichts ins Bild, was, (.) ich sag mal, ein Risiko beinhal-
tet. Lieber auf Nummer sicher gehen. (...) Also da wirde ich mir schon ein bisschen was anderes
hin und wieder wiinschen. Dass man einfach mal (.) doch mehr Riickgrat beweist, obwohl ich das
Gefuihl habe und so habe ich ihn auch erlebt in Sitzungen, an denen ich teiigenommen habe, dass
er nach langer Uberzeugungsarbeit dann letztendlich doch irgendwo sich einspannen lasst fiir 'ne
Sache, die man als positiv (.) bewerten kann. Aber es ist eben Uberzeugungsarbeit, was letztend-
lich unter'm Strich heil}t, dass eigentlich (..) die wesentlichsten Impulse fir 'ne Weiterentwicklung
nicht von oben kommen, sondern meistens von unten nach oben und insofern auch oft (.) wieder-
um einen groRen Energieaufwand erstmal von Seiten der Kollegen bedeuten, weil man lbergeord-
nete Instanzen auch noch mit Uberzeugen muss. (...) Also ich sag mal, er ist nicht der gro3e Re-
former, der sagt, (.) also, ich gehe jetzt an diese Schule, um sie auch in gewisse Bahnen zu lenken.
Ich meine, er will sie in gewisse Bahnen lenken, aber die sind zum Teil doch, (.) in recht starren
Strukturen denkt er dort. (.) Aber gut, ich mein’, das mag seine Personlichkeit sein. Im GroRen und
Ganzen muss ich sagen, (.)kann ich mit dieser Art von Schulleitung zur Zeit leben, (5 sec.) Konflikte
hab’ ich auch schon ausgetragen mit denen.

Interviewer: Welcher Art?

Herr Bernstorff: Ach, das war so zum Teil im Rahmen von Personalratsarbeit, wo ich mal drin war
und so weiter. (.) Wo's eben um so formale Dinge geht, (.) ging, wie Kurshefte und so weiter. Na ja,
und die Konflikte halt, das hast Du selber mitgekriegt, die in den Zeiten, als er noch in der GEW-
Gruppe anwesend war, (.) als es dann um den Schulversuchsantrag ging, damals, (.) diese Sa-
chen. Wobei er ja dann letztendlich (.) merkte oder, (.) wenn er merkt, da steht also, (.) da steht er
nicht alleine und will alleine etwas vorantreiben, sondern auf einmal gibt's also 'ne Mehrheit und die
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steht dahinter und er miisste eigentlich im Prinzip noch so als Gallionsfigur vorne draufgesetzt wer-
den, dann lasst er sich das, dann lasst er das auch mit sich machen, (.) hin und wieder. Wenn er
davon Uberzeugt ist, das sind jetzt so gewichtige Personen, also auch Schulleitungs-, nicht, Mitglie-
der, und auch, (.) ich sag mal, (.) ein reprasentativer Querschnitt durch's Kollegium. Dann lasst er
sich da einspannen. Aber er sichert sich also unheimlich ab und ist eigentlich von vornherein, denk
ich, auch nicht bereit, auch mal 'ne Sache etwas risikoreicher zu gestalten. Das ist so meine Ein-
schatzung. (S.9ff.)

Die Frage nach der Rolle der Schulleitung bei den Verdnderungsprozessen an der Comenius-
Schule versteht Herr Bernstorff als Frage nach der Rolle des Schulleiters. Er beginnt zunéchst
einmal seine "ldealvorstellung" zu skizzieren. Er hebt ihn nicht besonders hervor, sondern defi-
niert ihn als "Kollegen mit einem etwas erweiterten Aufgabenbereich", von dem er die Vorstel-
lung hat, dass er sich in das Kollegium integrieren solle. Dies sei deshalb von Bedeutung, weil
er von der Unterrichtsverpflichtung weitestgehend befreit sei, um auf diese Weise Verwaltungs-
tatigkeiten wahrzunehmen und das Kollegium nach auflen zu vertreten. Dies konne er nur, wenn
er die Ansichten des Kollegiums kenne und sie teile. Er habe natiirlich eine "gewisse Richtli-
nienkompetenz" bei den Entscheidungen des Kollegiums, da er es ja letztlich sei, der fiir sie
verantwortlich zeichne. Die Entscheidungen fielen auf Gesamtkonferenzen, wo er den Be-
schliissen widersprechen konne, wenn sie gegen geltendes Recht verstieBen oder wenn er Be-
denken hitte. Dann miisse neu verhandelt werden, was nicht wiinschenswert sei. Besser sei es

auf jeden Fall, wenn er versuche, mit dem Kollegium zusammenzuarbeiten.

Bei den Bewerbungen um die freigewordene Schulleiterstelle an der Comenius-Schule sei von
den meisten Bewerbern gesagt worden, an dieser Schule sei etwas los, da verspiire man Lust,
einfach mitzumachen. Auch der dann Schulleiter gewordene Herr Lammers habe sich entspre-
chend geduBert. Er habe sich sehr stark fiir die "padagogische Neuerung" des Teammodells
interessiert und sei dieser Neuerung gegeniiber sehr aufgeschlossen gewesen. Moglicherweise
sei dies heute noch der Fall. Man miisse allerdings bedenken, dass es einen Unterschied ausma-
che, ob man solche AuBerungen ohne Verantwortung oder mit der Biirde eines Amtes kundtue.
Als Schulleiter sei man eingebunden in eine Hierarchie und miisse immer seinen "Riicken hin-
halten", wenn von "oben" die Frage kdme, ob denn alles in Ordnung sei. Er sei dem Staatlichen
Schulamt gegeniiber der Alleinverantwortliche und habe Rede und Antwort zu stehen.

Das sei wohl am Anfang fiir ihn ein grofles Problem gewesen, das ihn zu hilflos wirkenden Be-
mithungen animiert habe, die zwei angeblich gegeniiberstehenden Lager im Kollegium mitein-
ander zu versohnen. Die Gegensitze im Kollegium seien aber nie so gravierend gewesen, als
dass sie nicht héitten iberwunden werden konnen. Es wére allerdings nicht sonderlich geschickt
gewesen, zu versuchen, es beiden Gruppierungen recht zu machen. Fiir sinnvoller hétte er es
gehalten, wenn es gleich darum gegangen wére, Ansétze zu finden, die beide Gruppierungen

miteinander verbunden hétten. Das sei nicht geschehen.

Die momentane Arbeit der Schulleitung als Ganzes sicht Herr Bernstorff zwar von Gegensétzen
gepragt, doch hat er den Eindruck, dass es den Mitgliedern inzwischen gelungen zu sein scheint,
zu einer Zusammenarbeit zu finden. Durch die gemeinsame Arbeit in verschiedenen Ausschiis-
sen hétten sie gelernt, sich gegenseitig zu respektieren. Das mache sich bemerkbar an der in der
Schule spiirbaren Arbeitsatmosphére, die sich merklich entspannt habe.
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Anfinglich habe Herr Lammers als neuer Schulleiter recht biirokratische Tendenzen gezeigt. Er
habe die Piinktlichkeit der Lehrer(innen) und die Abzeichnung der Kurshefte bei einem Schul-
leitungsmitglied, die in den Fachleistungskursen statt eines Klassenbuches gefiihrt werden miis-
sen, genau kontrolliert. Mittlerweile sei es so, dass er sich nicht mehr "iiberwacht" fithle. Was
den Unterricht betrifft, kdnne er inzwischen seine eigenen Entscheidungen treffen, wie er wolle,

musse sie aber auch verantworten.

Diese Lockerung der Kontrollen nach innen werde begleitet von einer iibergroen Vorsicht, was
Neuerungen betrifft. Die Schulleitung zeichne sich nicht gerade durch Reformfreudigkeit aus.
Sie gebe die Losung aus, das Erreichte zu bewahren und sich auf keine unvorsichtigen Aktionen
einzulassen. Dahinter stehe die Angst, dass man sich bei einem Fehlschlag zu verantworten

habe. Thre Arbeit bekomme dadurch einen "ganz schonen Touch ins Konservative".

Herr Lammers selbst scheint ihm die Schule als Biithne zu sehen, um sich selbst darzustellen. Da
sei es naheliegend, anzunehmen, dass er riskante Aktionen nur als Stérung empfinden konne.
Wichtiger sei es ihm, auf Bewihrtes zuriickzugreifen und "auf Nummer sicher" zu gehen. Etwas
mehr "Riickgrat" sei ihm zu wiinschen. Man konne aber beobachten, dass er nach "langer Uber-
zeugungsarbeit" schlie8lich doch bereit sei, sich an einer Aktion zu beteiligen. So habe er sich
bei seinen anfanglichen Besuchen bei der GEW-Schulgruppe dazu iiberreden lassen, der Ausar-
beitung eines Schulversuchsantrags zur regulidren Einfiihrung des Teammodells (1991) zuzu-
stimmen. Als er dann gemerkt habe, dass noch weitere Schulleitungsmitglieder und die Mehr-
heit des Kollegiums dahinterstehen wiirden, habe er sich als "Gallionsfigur" zur Verfiigung
gestellt.

Die Impulse zur Weiterentwicklung der Schule gingen nicht "von oben", also von ihm bzw. der
Schulleitung aus, sondern kdmen von unten. Es sei mit einem "gro3en Energicaufwand" ver-
bunden, von unten aus Uberzeugungsarbeit zu leisten. Er habe offenbar nicht vorgehabt, die
Schule auf dem reformerischen Weg zu halten. Er habe zwar Vorstellungen, wie die Schule
funtionieren solle, doch denke er dabei in "recht starren Strukturen". Herr Bernstorff meint da-
zu, dass er trotz dieser Widrigkeiten mit "dieser Art von Schulleitung leben" kdnne.

Abschnitt (4): Erfahrungen mit Tischgruppenelternabenden - Zusammenset-
zung und Aktivitaten der Elternschaft — Elternbesuche

Interviewer: Wie hast Du denn so die Eltern empfunden, an der Gesamtschule? Du bist jetzt Klas-
senlehrer, hast sehr viele Bertihrungspunkte, wie hat sich das entwickelt?

Herr Bernstorff: Sehr enttduschend
Interviewer: Ja (?)

Herr Bernstorff: Ja, natlrlich
Interviewer: Erzahl mal

Herr Bernstorff: Das kann man ganz einfach an Zahlen deutlich machen. Zur Einschulung in die
Klasse 5 kommen alle, bringen méglichst noch die Oma oder den Opa mit, (..) dann hast Du so den
1. Elternabend, da sind auch noch fast alle da, es sei denn, es ist wirklich jemand verhindert, an-
sonsten sind alle da. (.) Wir haben damals angefangen mit Tischgruppenarbeit. Ich hab’ das oft
gemacht, bin also abends zu Tischgruppen gefahren und so weiter, (.) alles auf freiwilliger Basis.
Das war eigentlich 'ne recht intensive Elternarbeit. In den anderen Parallelklassen auch. Und das
hat im Laufe der Zeit immer mehr abgenommen. Aber nicht dadurch, dass wir uns zuriickgezogen
haben, sondern dass einfach, dass der Fall eingetreten ist, Gber den ich mich schon friher aufge-



Die Innenseite der Schulreform:
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

regt hatte, dass namlich Eltern, gerade von Schilern, die ich fiir (.) problematisch halte, wo es mir
eigentlich auf 'ne starkere Zusammenarbeit mit den Eltern ankame, die haben sich zurliickgezogen
und haben eigentlich Gberhaupt kein Interesse, sich in der Schule mal blicken zu lassen oder (..) in
irgendeiner Form, (.) ich sag mal, (.) an der Arbeit der Schulgemeinde teilhaben zu wollen. Nicht
nur an Elternabenden, denn die sind ja so punktuell, nicht. Also Elternsprechtag kommen immer ei-
gentlich oft die Leute, die eigentlich gar nicht kommen missten. Letzten Elternbeiratswahlen waren
dann am ersten Abend 8 von 28 da. Das ist 'ne Zahl, die ist reprasentativ fir unsern Jahrgang. Das
sagt eigentlich schon einiges aus, nicht.

Interviewer: Mhm

Herr Bernstorff: Da gibt's also, (.) ich teile die Elternschaft in mehrere Gruppen ein in meiner Klas-
se. Ich meine, in meiner Klasse ist noch 'ne Besonderheit. Es gibt also eine sehr aktive Elterngrup-
pe, die sich monatlich einmal trifft, der traditionelle Schnuddel-Abend, bei dem ich gestern Abend
war. (..) Das ist ein Kreis von Eltern, die in der Grundschule schon zusammen waren, das umfasst
ungefahr, (.) ganz grob lGber den Daumen, 10 — 12 Elternteile, also von 10 — 12 Schiilern die Eltern.

Interviewer: Mhm

Herr Bernstorff: Das ist schon 'ne Menge. (.) Zu denen hab’ ich eigentlich auch einen sehr intensi-
ven Kontakt. Dazu gehdrt also auch der Elternbei- (.) die Elternbeirate. (.) Das ist so 'ne Kerntrup-
pe. Diese Eltern haben beispielsweise am Anfang versucht, die anderen mit anzusprechen, in die-
sen Kreis zu integrieren. Das ist nicht gelungen. Es kamen punktuell mal andere hinzu, die haben
sich aber schon irgendwo so als AufRenseiter gefiihlt, weil, (.) die anderen waren in der Grundschu-
le schon zusammen, die kannten sich auch, die duzen sich und die anderen auf einmal so ein biss-
chen auf3en vor, nicht. Und (.) war auch zum Teil ein bisschen ungeschickt. Die haben dann so ihre
(.) was weil ich, (.) weifst Du, dann kommst Du dahin, (.) dann ging's vielleicht den Eltern, die neu
waren, genauso. Dann wurden also zum Teil (.) Bilder gezeigt, die man auf 'ner Samstagabendfeier
gemacht hatte, wo die anderen Uberhaupt keine Beziehung zu hatten, nicht. Es wurde zwar gesagt,
Ihr seid willkommen, klar. Wir finden das toll. Aber so richtig auch durch Gespréache, durch (.) richti-
ge Elternarbeit integriert, das ist nicht passiert. Kann man ihnen auch nicht zum Vorwurf machen,
sondern haben's versucht, aber das ist halt nicht geglickt. (..) Das ist also diese eine (‘) starke El-
terngruppe. Dann gibt's noch so 'ne Elterngruppe, das nachste Drittel oder etwas weniger als ein
Drittel, die (.) sich hin und wieder melden, (.) mal auf 'nem Elternabend erscheinen. Und dann gibt's
halt so, (.) was weil} ich, (.) so ungefahr 10, meistens von den problematischen, (.) im Leistungs-
oder im Verhaltensbereich problematischen Schilern, (.) die sich tUberhaupt (‘) nicht sehen lassen.
Gibt's auch (‘) welche. Ich hab’ auch 'nen Schiiler, dessen Eltern hab’ ich noch nie gesehen, weder
auf 'nem Elternabend noch auf 'nem Elternsprechtag und so weiter, nicht. (...) Also, dass ich insge-
samt sagen kann, dass eigentlich (.) meine Vorstellung, was ich am Anfang mit den Eltern, als sie
noch sehr, sehr zahlreich erschienen sind, hab’ ich also mal so'n bisschen ausgefiihrt, dass ich mir
im Idealfall Schule als einen Ort vorstelle, wo im Prinzip eine Erganzung der gesamten Erziehung
stattfindet, (.) gegliedert in zwei Teile. Einmal natirlich jetzt den Ausbildungsteil in fachlicher Hin-
sicht und auch (‘) einen Teil eines Erziehungsauftrages, der mit den Erziehungsvorstellungen der
Eltern durchaus in Ubereinklang, Ubereinstimmung zu bringen ware. Und dass man sich auf Grund
dessen, dass wir ein groRes Interesse haben oder ich ein grof3es Interesse habe, natiirlich hier an
der gleichen Sache, sprich, also Kinder, arbeiten, (.) in engem Kontakt zu sein. Ja, das wird dann
so mit so 'nem grof3en (..) Kopfnicken begleitet, ja, hort sich auch gut an, die praktische Umsetzung
klappt aber irgendwann dann nicht. (..) Die bleiben halt schlicht und einfach aus, ziehen sich zu-
riick. (...) Dann gibt's auf der einen Seite die Leute, (.) na, es funktioniert alles in der Schule, warum
soll ich also noch hingehen, (.) es klappt ja alles ohne mich. Und die anderen, ja, (.) auf der ande-
ren Extremseite diejenigen, die (..) das Geflihl haben, da lauft Gberhaupt nichts. Also nitzt es auch
schon fast gar (‘) nichts mehr, wenn ich noch hingehe. Und dann noch die Bandbreite dazwischen.
(...) Also so, dass ich, insgesamt muss ich sagen, das Engagement der Eltern fir (.), also, ich bin
da sehr enttauscht, muss ich sagen, bin sehr enttauscht. Und ich finde es schade, dass Elternrech-
te, die sie haben, die Uber lange Zeit erkdmpft wurden, nicht wahrgenommen werden. (.) Und nur
wahrgenommen werden von einigen, na, in Anflihrungsstrichen (.) Privilegierten (.) wieder.

Interviewer: Ja, Du sprichst ja jetzt auch schon die sozialen Verhaltnisse an. Kannst Du dazu auch
was sagen. Also, ob da die Gruppierungen, die Du jetzt so von ihrem Engagement her klassifiziert
hast, irgendwie auch sozial einzuordnen sind?

Herr Bernstorff: Ganz klar, ja. Die Elterngruppe, die sich in der Schule aktiv engagiert, (.) ob das
nun in Klassenelternbeiraten ist oder im Schulelternbeirat, sind, (.) denke ich, (.) Elternhauser (..) in
denen Eltern sind, die von berufswegen oder tberhaupt, (.) von ihrer gesamten Personlichkeit, ge-
wohnt sind, mit Institutionen umzugehen, sich zu engagieren, kritisch zu denken und zu sagen, (.)
also hier, da machen wir mit und da haben wir was mitzubestimmen. (...) Und die Eltern, die sich in
der Schule Uberhaupt nicht blicken lassen sind oft die aus (.) sozialen Schichten, unteren sozialen
Schichten, wo im Prinzip Schule als ein notwendiges Ubel, denke ich, gesehen wird, was halt jeder
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mal durchlaufen muss. Wahrscheinlich sind das oft Eltern, die (.) zur eigenen Schulzeit mit Schule
keine sonderlich guten Erfahrungen gemacht haben. (.) Insofern (..) oder vielleicht Schule sogar
ansehen als 'ne Institution, die ihnen irgendwo Angst macht. Es ist was ganz Geheimnisvolles oder
was Abgehobenes und da flihlen sie sich irgendwo nicht sicher und (.) sehen sie also lieber von
aufden als von innen, nicht. Also ich denke, dass, (.) da kann man direkt auch Zuordnungen treffen,
so nach meiner bisherigen Erfahrung. Das trifft jedenfalls auf meine Klasse zu, (.) diese Beschrei-
bung. (5 sec.) Ergabe sich natirlich die Frage, (.) wie kdnnte man, nicht nur auf 'ne Klasse, son-
dern auf die gesamte Schullandschaft bezogen, (.) Elternarbeit wirklich aktiv gestalten (?) Tisch-
gruppen-Elternabende waren ein Anreiz. Tischgruppen-Elternabende waren allerdings auch 'n
Streitpunkt innerhalb des Kollegiums, nicht. Wir haben damals im Jahrgang, also nicht mit allen (‘)
Parallelklassen, Tischgruppen-Elternabende durchgefiihrt. Ich hab’ sie gemacht. Andere haben
vorn vornherein gesagt, das seh ich gar nicht ein, das mach ich nicht. Andere sagen, die bringen
nichts. Ich fand's also 'ne sehr schéne Sache, hausliche Verhaltnisse meiner Schiler kennenzuler-
nen. Wir haben das immer zu Hause gemacht. Fand ich auch ganz spannend, mal wirklich so hin-
ter die Kulissen zu gucken. Daraus haben sich auch Kontakte ergeben, dass ich also heute bei-
spielsweise immer noch bei bestimmten Sachen (.) wenn's Probleme gibt, zu den Leuten nach
Hause fahre, nicht.

Interviewer: Ja (?)

Herr Bernstorff: Ja, demnéachst wieder, (.) ja klar. Dann werd ich halt mal eingeladen, (.) kommen
Sie mal auf ein Bier abends zu Hause vorbei, dann kédnnen wir das in Ruhe besprechen. Das mach
ich dann auch, nicht.

Interviewer: Das geht aber nur bei (.)

Herr Bernstorff: Das sind nur bestimmte, das ist richtig, das machen nicht alle. Das machen aber
zum Teil auch (.) Leute, wenn ich diesen Vorschlag mache, ich kommen mal zu Ihnen nach Hause,
haben Sie was dagegen (?) Dann gucken sie erstmal, (.) nee, haben wir nicht, (.) nicht. Das ist ih-
nen zwar unheimlich, aber das hab’ ich schon oft gemacht, nicht. Auch meine allerproblematischste
Schiilerin, bei denen war ich auch schon zu Hause und hab’ also ein Elterngesprach gefiihrt, nicht.
Mit neuem Ehemann und was weil} ich, zusammen. Das heil}t aber, (.) hier muss ich, (.) also hier
missen also schon die Probleme so arg sein, dass ich also schon gezwungen bin, also administra-
tiv einzuschreiten. Und dann denk ich mir, wo regelst Du das. Das geht ja nicht anders, nicht. Ein
Stundengesprach in der Schule oder ein Viertelstundengesprach, das geht nicht. Also sag ich, o-
kay, ich komme mal abends vorbei, haben Sie was dagegen (?) Nein (?) Gut. (S.13ff.)

Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird von Herrn Bernstorff als Enttduschung gewertet. Als
Erklarung fiihrt er das Engagement an, das je nach Schichtzugehdrigkeit unterschiedlich stark
ausgepragt sei. Im Jahrgang 5 sei es bei allen Eltern noch groB3, um dann bei derjenigen Gruppe

kontinuierlich abzunehmen, aus der die problematischen Schiiler(innen) kdmen.

Man habe in der Jahrgangsstufe 5 in allen Klassen mit der Abhaltung von Tischgruppeneltern-
abenden’ begonnen. Es handelt sich dabei um Elternabende, die bei jeweils einer Familie zu
Hause stattfinden, wozu die anderen Eltern, zusammen mit ihrem in die Klasse 5 gehenden
Kind, eingeladen werden.

Diese Tischgruppenelternabende seien am Anfang recht intensiv gewesen, verbunden mit viel
Engagement seitens der Lehrer(innen), um dann mit der Zeit einzuschlafen, weil von den Eltern

aus keine Resonanz mehr verspiirbar war®. Das beziche sich nicht nur auf Elternabende, es sei

7 Tischgruppen sind die in der Klasse an einem Tisch zusammensitzenden Schiiler(innen). Es handelt sich
meistens um 3 Tische, die zusammengeschoben werden, also um maximal 6 Schiiler(innen).

¥ Herr Bernstorff zeigt an dieser Stelle, dass er mit den Gepflogenheiten der Ortsgesellschaft wenig ver-
traut ist. Es ist in den Gemeinden des Einzugsgebietes nicht iiblich, sich gegenseitig in den eigenen vier
Winden zu besuchen. Man trifft sich in Gasthdusern oder an anderen neutralen Orten. Besonders in der
Unterschicht sind diese Traditionen noch lebendig. Sie nehmen ab mit zunehmender Ndhe von A-Stadt.
Auch dort, wo Neubaugebiete sind oder wo eine Durchmischung mit Neubiirgern von akademischem
Zuschnitt stattgefunden hat, sind Verdnderungen eingetreten. Insgesamt kann man sagen, dass dieser
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generell feststellbar, dass viele Eltern aus seiner Klasse fiir die Schule wenig Interesse zeigen
wiirden. Es wiirden sich auf Eltersprechtagen immer diejenigen nach ihren Kindern erkundigen,
mit denen er eigentlich gar kein Gespréch zu fithren brauche. Bei den Wahlen zum Elternbeirat
in seiner Klasse kidme noch nicht einmal ein Drittel der Eltern. Dies sei repréisentativ fiir den
Jahrgang.

Was die Elternschaft seiner Klasse betreffe, so konne man sie in drei Gruppen einteilen. Das sei
zum einen die Gruppe der Aktiven, die sich schon von der Grundschulzeit ihrer Kinder her ken-
nen wiirden. Sie trifen sich regelmiBig und wiirden ihn bitten dazuzukommen. Durch diese
enge Bekanntschaft untereinander sei es allerdings so, dass es den anderen Eltern schwerfallen
wiirde, einen Zugang zu finden. Die Integrationsversuche dieser Gruppe seien dabei nicht im-
mer gliicklich gewesen. Dann gebe es noch ein weiteres Drittel von Eltern, die hin und wieder
auf einem Elternabend erscheinen wiirden. Von dem letzten Drittel, den Eltern von zumeist

"problematischen" Schiiler(inne)n, miisse er leider sagen, dass er sie noch nie gesehen habe.

Das widerspreche seiner Vorstellung von Schule, wie er am Anfang der Elternschaft auch deut-
lich gemacht habe. Schule sei ein Ort, wo einerseits die "Ergéinzung der gesamten Erziehung" in
Zusammenarbeit mit den Eltern stattzufinden habe und andererseits die fachliche Qualifikation
vermittelt werden miisse. Sein Hinweis, dass er grof3es Interesse an einer Zusammenarbeit habe
und das mit zu seiner Arbeit gehore, sei mit Wohlwollen quittiert worden, aber danach ohne
Folgen geblieben. Viele Eltern hétten sich zuriickgezogen. Er vermutet, dass dies bei einigen
auf den Eindruck zuriickzufiihren sei, dass alles in Ordnung sei und man sich deshalb nicht
mehr zu bemiihen brauche, bei anderen auf die Gewissheit, dass es schlecht laufe und man dar-
an auch nichts dndern kénne. Dazwischen seien noch weitere Ansichten moglich. Jedenfalls sei
es so, dass viele Eltern ihre Rechte nicht wahrndhmen und sie nur von Privilegierten in An-

spruch genommen wiirden.

Die Eltern, die sich in der Schule engagierten, das seien diejenigen, die iiber ein héheres Bil-
dungsniveau verfiigten, die gewohnt seien, mit Institutionen umzugehen und denen es selbstver-
stdndlich sei, ihre Interessen zu vertreten. Fiir Eltern aus unteren sozialen Schichten sei die
Schule ein notwendiges Ubel, mit dem man sich abzufinden habe. Meistens hitten sie selber
keine guten Erfahrungen gemacht und die Schule wiirde ihnen heute als Institution, als abgeho-
bener Teil der Alltagswelt, lediglich Angst einfloBen. Das seien die Erfahrungen mit seiner
Klasse.

Elternarbeit vor diesem Hintergrund erscheint Herrn Bernstorff als schwierig. Aktiv zu sein
bedeute zugleich, die gesamte Schule im Auge zu haben. Ein Streitpunkt im Kollegium seien
die Tischgruppenelternabende gewesen. Die Lehrer(innen) aus seinem Jahrgang hétten sich nur
zum Teil fiir die Durchfithrung von Tischgruppenelternabenden entschieden. Von den anderen
Lehrer(inne)n seien sie entweder strikt abgelehnt oder mit dem Verdikt versehen worden, dass
sie wenig Nutzen briachten. Fiir ihn sei es wichtig gewesen, die hduslichen Verhiltnisse der

Schiiler(innen) kennenzulernen. Dadurch sei es einfacher, mit den Eltern ins Gespréich zu kom-

Traditionsaspekt, dort, wo er noch wirksam ist, die in der Unterschicht ohnehin vorhandene Reserviertheit
gegeniiber der Institution Schule verstérkt.
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men oder das Gesprich wieder aufzunehmen, wenn es erforderlich sei. Manchmal sei es dabei
aber auch erforderlich, etwas direkter zu werden und sich selber einzuladen. Dies sei bei seiner
"allerproblematischsten" Schiilerin der Fall gewesen. Dort habe er einen Hausbesuch gemacht
und gleich den neuen Ehemann der Mutter kennengelernt. Manchmal gehe es nicht anders,
wenn ein Gesprich zustandekommen solle. Eine kurze Begegnung in der Schule reiche dafiir

nicht aus.

Abschnitt (5): Diskussionen iiber Fachleistungsdifferenzierung

Interviewer: Ja gut, ich meine, es gibt unterschiedliche Meinungen zur Differenzierung. Die Diffe-
renzierung ist gut sagen die einen, die Differenzierung ist schlecht sagen die anderen. Und da
gibt's halt verschiedene Wege zur Losung, okay. Die werden aber erst gar nicht diskutiert, weil vor-
her diese Kampfe stattfinden, Differenzierung, ja oder nein. So wird's zumindest stilisiert, nicht? Ja,
das ist doch auch gerade bei Naturwissenschaften ein sehr (.) heftig diskutiertes Problem gewesen,
nicht (?)

Herr Bernstorff: Ja, ja, war's mal, richtig. Mittlerweile ist ja die, (.) das fand ich ja immer so putzig,
nicht, (.) weil wir vorhin da von Schulleitung, nicht. (.) Unser Schulleiter wollte ja von Differenzie-
rungsdiskussionen nichts wissen, bis heute. Also da wollte er ja die Finger von lassen, nicht. Ich
meine, (lachend) das hat er ja nun schlicht und einfach als Unruhefeld angesehen, (.) das passte
nicht so ins augenblickliche Bedirfnisfeld seiner Person da. (...) Na ja, so, ich hatte auch schon oft
Diskussionen gefiihrt oder wollte sie anleiern. Und bin natirlich in meinen Fachbereichen, dass
heif3t, nicht in meinen Fachbereichen, in dem einen, auf die Nase gefallen. Denn putzigerweise ha-
ben wir ja (.) 2 Differenzierungsformen an der Schule, die sich in keinster Weise widersprechen, ir-
gendwo. Wobei, es ist, (.) das war (.) die Diskussion war in Mathe, nicht. Wir haben in Physik die
2er-Differenzierung. Also nicht in Physik, sondern in Naturwissenschaften. Da arbeiten wir recht er-
folgreich, was auch die Ubergangstendenzen und Entwicklungen bestatigen. Und beispielsweise in
Mathe noch die 3er-Differenzierung. (.) Also, (.) jetzt die Frage zu stellen, wo ist Differenzierung
generell aufhebbar (.)

Interviewer: Mein’ ich jetzt nicht unbedingt.

Herr Bernstorff: Nee, da hab’ ich mich also auch wenig mit beschéaftigt. Ich bin schon der Mei-
nung, (.) dadurch, dass unsere Schule (..) 'ne Zulieferfunktion auch hat an Gymnasien und Uber-
haupt, haben wir da 'ne gewisse Verantwortung, das auf 'nem gewissen Niveau halten zu missen.
Insofern haben wir schon zu differenzieren, gerade in den hohen Jahrgangen. Frage ist eben, ab
wann ist es nétig (?) Da kann man sich driber streiten, ob's mal ein Jahr langer oder weniger lang,
weniger (..) friher gemacht wird. Nur was ich generell immer vertreten habe, (.) beispielsweise auf
das Fach Mathe bezogen, da bin ich eigentlich immer eingetreten fir 'ne 2er-Differenzierung, weil
uns das 1. organisatorische Probleme, ich denke auch padagogische Probleme (.) doch

(Ende Teil I, Bandwechsel)
Interviewer: Mach ruhig weiter.
Herr Bernstorff: Wo war ich grad stehengeblieben (?)
Interviewer: In der C-Kurs-Differenzierung.

Herr Bernstorff: Ja, wir haben uns ja damals gestritten und (.), ich meine gut (.) die beiden Facher,
also meine Facher, (.) Mathe, Physik sind insofern schon verschieden, dass Physik ja nur 2stlindig
unterrichtet wird. Und auch nicht durchgehend 2stiindig. In der Mittelstufe, Mathe durchgehend
4stiindig. (..) Aber auf der anderen Seite haben wir's geschafft, mit 'ner 2er-Differenzierung erfolg-
reich zu arbeiten. Und da habe ich mir die Frage gestellt, warum sollte es nicht auch in Mathe ge-
hen mit 'ner 2er-Differenzierung (?) Ich seh’ da keinen Widerspruch, nicht. Und wenn ich mir unsere
Kursstrukturen anschaue, dann muf} ich sagen, dass beispielsweise immer in den Kursen (.) gera-
de an den Réandern (.) an den Niveauréndern dieser Kurse die Ubergénge so flieRend sind, (.) dass
ich das kaum noch vertreten kann, ja. Und der Wunsch vieler Kollegen, (.) wenn ich den so extrem
wahrnehme, wie das viele hatten, dann kénnt ich auch 'ne 6er-Differenzierung machen, nicht. Was
absurd ist, nicht. Im Prinzip misste ich da 'ne Binnendifferenzierung auf den einzelnen bezogen
machen, nicht. Nur, dadurch, dass ja Schule organisiert werden muss, halte ich also 'ne 2er-
Differenzierung fir vertretbar, nicht. Und ich denke, das gilt auch fiir Deutsch und Englisch. Das
kénnte man auch machen. (...) Und dann hatten wir eigentlich auch wesentlich weniger Probleme
von Lehrereinsatz und stundenplantechnischer Gestaltung und sonstigen MaRnahmen. (.) Aber das
scheint offensichtlich irgendwo (.) ein Bereich zu sein, an den sich die Leute nicht ranwagen wollen.
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Und wenn ich das richtig sehe, ist es ja so, dass immer, (.) ja, wenn man die Schullandschaft der
Bundesrepublik nimmt, die 2er-Differnzierung ja offensichtlich ganz weit vorne liegt. Die 3er-
Differenzierung wird ja nun so haufig nicht mehr betrieben. Da sind wir also doch in der (‘) Hinsicht
doch noch recht riickstéandig. Ich frage mich eigentlich, warum eine fortschrittliche Schule oder die
sich dieses auf die Fahne schreibt, an diesen Bereich nicht rangeht. Ist mir ein bisschen unver-
standlich (.) Und eigentlich wirde ich mir wiinschen, so beispielsweise, (.) ich mein’, ich fand jetzt
den Tag, (.) gut, war halt aktuell vom Thema her und die Notwendigkeit, weil's mit einem Antrag
gekoppelt werden muss, das musste also sein. Aber (.) ich wird mir eigentlich solche Tage, wie
jetzt diese (.), diesen padagogischen Konferenztag, eigentlich 6fter wiinschen zu Themen, die
brennender sind. Also beispielsweise Integration von (.), was weil} ich, Asylbewerberkindern, Aus-
siedlerkindern, wie man damit umgeht. Und beispielsweise auch mal zu Differenzierungsfragen,
was schon lange ansteht. Ist aber 'n bisschen aus der Schusslinie geraten, weil andere Dinge jetzt
halt (.) scheinbar wichtiger sind, (.) obwohl das wirklich Grundfesten unserer Schule sind, nicht.

Interviewer: Kannst Du Dir da irgendwelche Lésungswege vorstellen?
Herr Bernstorff: Bei der Differenzierung?

Interviewer: Ja. Also jetzt nicht formaler Art, wie man das organisatorisch I8st, sondern auch wie's
so inhaltlich anders praktiziert werden kénnte. Beispielsweise in Mathematik, was ja nun Dein Fach
ist. Was wirde da anders laufen als jetzt (?)

Herr Bernstorff: Da wirde gar nichts wesentlich anders laufen. Fiir meine Begriffe, ich meine, (.)
andere Leute meinen halt, dass wir unsere Schiilerschaft so genial dreigeteilt haben, dass das rich-
tig passt mit den Kursen, nicht. Aber wenn man sich das mal genau anguckt, dann (.), erstens mal
vom Leistungsniveau misste es ja rein theoretisch bei der 3er-Differenzierung so sein, (.) das ist ja
nun auch der absolute Witz, was bei uns lauft, nicht, (.) eigentlich misste ja fast wochentlich eine
Koordinationskonferenz stattfinden zwischen den 3 Niveaus in einem Jahrgang. Da missten ei-
gentlich alle Mathe-Lehrer dasitzen und sagen, ich bin so (‘) weit, ich bin so (‘) weit, ich bin so ()
weit. Dass dann zu den Halbjahres- und Jahresenden (.) bei eventuellen Umstufungen diese auch
reibungslos koénnen, ja. (.) Es mussten also Abstimmungen getroffen werden. Das wird nicht ge-
macht. Das heifdt, 'ne begleitende MalRnahme von Differenzierung missten immer Koordinations-
konferenzen sein. Finden bei uns ja nicht mehr statt. Das ist das eine (). (...) Das heif}t, das biss-
chen an Koordination oder Eintragen gemeinsamer Arbeitstermine findet in Pausen statt. (5 sec.)
Inhaltlich unterscheiden sich, (.) das ist jetzt ein bisschen (.) jahrgangsspezifisch, bis zur Klasse 8,
Ende 8, die Arbeit in den A- und B-Kursen fast gar nicht, die Inhalte. Das wir dann ein bisschen
mehr abgestimmt auf (.) dann in der Klasse 9 und 10 auf die verschiedenen Ubergange. Aber das
halte ich auch nicht fiir so schwerwiegend, dass man diese beiden Gruppen nicht auch quasi fast
zusammennehmen konnte, ja. Und letztendlich,(.) auf der anderen Seite haben wir sicherlich ein
paar Schiiler, (.) also ich hab’ beispielsweise einen 8er C-Kurs, ja, da sind 18 Schdler drin. Die
Halfte von denen (.) kdnnte eigentlich auch, (.) das ist im Prinzip auch schwaches B-Niveau, wenn
Du so willst, nicht. (...) Und die paar wirklichen Schiiler, die man an der Hand abzahlen kann, wo
ich auch das Gefilihl habe, denen kann ich Mathe im Prinzip nicht beibringen, (.) aus welchen
Griinden auch immer, (.) vielleicht ist es auch 'ne Art von Behinderungsform, genau wie hier unser
Fall des behinderten Tino, (.) was wir hatten, nicht. Ob die nun rechtfertigen, dass man deshalb ein
drittes Niveau fahrt, das wag ich zu bezweifeln. (..) Aber letztendlich wag ich es auch nicht zu beur-
teilen, ob das alles so toll geht. Nur, ich ware bereit, einen Versuch zu machen, Erfahrungen zu
sammeln. Und andere Schulen arbeiten eben intensiv (.) mit 2er Differenzierung und erfolgreich ().
Und ich sehe es einfach nicht ein, warum es an unserer nicht gehen sollte. Also, ich wirde diesen
Versuch jederzeit machen. Ich habe halt festgestellt, in unserem Fachbereich Mathematik ist die
Bereitschaft, erstens dartiber zu diskutieren fast Null. Das muss man einfach ganz klar sehen. Es
ist so, dass die meisten Kolleginnen und Kollegen mit ihrer Arbeit in den verschiedenen Kursen, in
den verschiedenen Jahrgangen beschéftigt sind. Das haben sie seit Jahren gemacht, das ist flr sie
vertrautes Umfeld. Wo besteht eigentlich die Notwendigkeit, daran zu rutteln (?) Ja, das hab’ ich
schon immer gemacht, nicht. (.) Ich hab’ meinen 9er B-Kurs, meinen 10er A-Kurs und was weif} ich,
nicht. (.) Und das lauft alles, warum soll's nicht laufen? (.) Das heifdt also, wie kommst Du dann an
'ne Diskussion ran, nicht. Ich hab’ das ein paar Mal versucht. (.) Ja, warum willst Du dartber disku-
tieren, es lauft doch alles. (.) Da gab's keine grof3en Einbriiche, da gab's keine Elternproteste, da
gab's keinen Protest von oben. (.) Also, da hab’ ich mich oft gefragt: Wie kannst Du, ohne dass Du
'ne breite Unterstiitzung in so'nem Fachbereich, (.) was ein sehr groRer Fachbereich ist, (.) da sind
ja 'ne Menge Kollegen drin, nicht. Wir waren ja mal fast 20, ja. Also, wenn ich hier mal gucke, (.) in
die Runde da, (.) so grob lGiber'n Daumen, so 15 mindestens, ja, wie willst Du denn da anfangen (?)
Im Prinzip rein formal (‘) kannst ja sagen, es ist mein’ Bedurfnis. (.) Und die sagen, was willst Du
eigentlich, nicht. Willst Du hier die Tagesordnung erweitern, dann stell doch einen Antrag. Bumm,
abgeschmettert. Wie kommst Du ‘ran, wie kannst Du denn die Notwendigkeit, dartiber Gberhaupt
erstmal zu reden, deutlich machen (?) (.) Da bist Du ein Einzelkdmpfer, der gegen da 'ne Mauer an-
lauft. Da hab’ ich bisher also wirklich keine Mdéglichkeit gefunden. Deswegen war ich ja beispiels-
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weise damals, (.) hatt’ ich das ja interessant gefunden, (.) aus diesem Grunde, (.) da kannt ich ja
nicht, wie LAMMERS sich als Schulleiter macht, (.) war ich ja damals eigentlich abstimmungsmaRig

eher fir den anderen (‘), weil der Mathematiker war und eigentlich mehr fir 2er-Differenzierung
eingetreten ist.

Interviewer: Du meinst wen (?)
Herr Bernstorff: Der SCHWARZ
Interviewer: Ach, der SCHWARZ, ja

Herr Bernstorff: Das war eigentlich mein’ Wunschkandidat fur die Schulleiterstelle, weil der, (.)
denke ich, (.) mal ein bisschen neuen Schwung in den Fachbereich Mathematik gebracht hatte.
Obwohl man auch nicht weif3, wie er sich in der (‘) Stellung dann entwickelt hatte. (..) Also ich sehe
auf absehbare Zeit in der Diskussion um Differenzierung da keine, (.) kein neues Land in Sicht.
(S.171f.)

Herr Bernstorff deutet an, dass die Differenzierungsdiskussion an der Schule schon lange an-
dauere und der neue Schulleiter von dieser Diskussion nichts habe wissen wollen. Herr Lam-
mers habe dies als "Unruhefeld" angesehen, das nicht so recht in seine augenblickliche Konzep-
tion gepasst habe. Er spricht etwas nebulos vom "Bediirfnisfeld" des Schulleiters und meint

damit wohl dessen Anspruch, nach auflen hin ein Bild der Geschlossenheit zu bieten.

In einem der beiden von ihm vertretenen Fachbereiche, in Mathematik, sei er selbst wenig er-
folgreich gewesen mit der In-Frage-Stellung. Dort gebe es eine Dreierdifferenzierung, wéhrend
es in dem anderen von ihm vertretenen Fach, in Physik, eine Zweierdifferenzierung gebe. Beide
Differenzierungsformen wiirden sich in der Praxis iiberhaupt nicht widersprechen. Man wiirde
in Physik recht erfolgreich arbeiten, was die "Ubergangstendenzen" auf die Gymnasiale Ober-
stufe bestdtigen wiirden. Dabei sei man sich der Verantwortung bewusst, die man gegeniiber
den Schiiler(inne)n habe, die sich dort anschlieBend behaupten miissten. Angesichts einer sol-
chen Aufgabe miisse man schon differenzieren, es sei aber iiberhaupt nicht ausgemacht, ab wel-

cher Jahrgangsstufe das zu geschehen habe.

Er sehe aber in Mathematik iiberhaupt keinen Grund fiir eine Differenzierung auf drei Niveaus.
Es konne auch eine Zweierdifferenzierung sein. Man konne auch auf zwei Niveaus erfolgreich
arbeiten. Die Uberginge zwischen den Kursen seien so flieBend, dass man eine genaue Zuord-
nung kaum vornehmen kénne. Wenn man es genau halten wolle, wie es der Wunsch vieler Leh-
rer(innen) sei, konne man auch zwischen sechs Niveaus differenzieren. Es sei aber absurd, eine
so genaue Finteilung vornehmen zu wollen. Im Prinzip miisse man eine "Binnendifferenzie-
rung" machen, wobei man jede/n einzelne/n Schiiler/in fordern kénne. Eine Zweierdifferenzie-
rung bringe auch weniger Probleme mit sich bei der Ausarbeitung des Stundenplanes und beim
Lehrer(innen)einsatz. Das gelte auch fiir andere Fiacher wie Deutsch und Englisch. Offenbar sei
es aber so, dass sich an der Comenius-Schule an diese Frage niemand mehr heranwage. Die
Zweierdifferenzierung sei auf die Bundesrepublik bezogen keine Streitfrage, und er frage sich,
wieso eine "fortschrittliche Schule” wie die Comenius-Schule an diesem Anachronismus fest-

halten miisse.

Dann nimmt Herr Bernstorff Bezug auf einen Konferenztag, der vor kurzem stattgefunden hatte
und der seiner Meinung nach auch eine sinnvolle Diskussion ausgeldst habe. Er meint damit die

Diskussion iiber die Aufnahme eines behinderten Kindes in die Comenius-Schule. Solche Dis-
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kussionen wiinsche er sich zu Fragen, die wichtiger seien. Dazu zihlt er die Aufnahme von Asy-
lantenbewerber- und Aussiedlerkindern und die Differenzierungsfrage.

Bei einer Zweierdifferenzierung werde sich am konkreten Unterrichtsablauf und an den Unter-
richtsinhalten wenig dndern. Man miisse dariiber hinaus feststellen, dass die von ihren Befiir-
wortern als besser propagierte Form der Dreierdifferenzierung nicht richtig praktiziert werde.
Eigentlich miissten, wiirde man es ernst nehmen, in sehr kurzen Abstinden Koordinationskonfe-
renzen zur Abstimmung des Unterrichts zwischen den drei Niveaus stattfinden. Dies sei not-
wendig, um zum Halbjahres- und Schuljahresende die erforderlichen Umstufungskonferenzen
durchfithren zu konnen. Schiiler(innen), die besser oder schlechter geworden seien, miissten
dann ohne Probleme ihre Kurse wechseln konnen. Davon konne aber keine Rede sein. Abspra-

chen fanden nur noch in den Pausen statt.

Bis zum Jahrgang 8 seien die Unterrichtsinhalte auf dem A- und B-Niveau nahezu identisch. In
den Jahrgangsstufen 9 und 10 wiirden die Unterrichtsinhalte abgestimmt auf die jeweiligen U-
bergidnge zu den abnehmenden Schulen. Es sei mit Abstrichen moglich, die beiden Gruppen
zusammenzulegen. Dem gegeniiber stiinden die aktuellen C-Kurse. Viele der Schiiler(innen)
dort seien "schwaches B-Niveau" und nur von wenigen kénne er sagen, dass man ihnen Mathe-
matik nicht beibringen kénne. Er vermutet eine besondere Form der Behinderung, die aber nicht
automatisch rechtfertigen wiirde, deswegen ein besonderes Kursniveau einzurichten. So ganz
sicher sei er sich mit seiner Einschitzung nicht, er wiirde es aber befiirworten, einmal den Ver-

such zu wagen und eine Zweierdifferenzierung umzusetzen.

Im Fachbereich Mathematik an der Comenius-Schule sei die Bereitschaft dazu allerdings "fast
Null". Er vermutet eine Scheu davor, "vertrautes Umfeld" zu verlassen und ein Terrain zu betre-
ten, das keiner kenne. Die Notwendigkeit, etwas anderes zu machen, werde dann schlichtweg
bezweifelt. Bei Diskussionen werde ins Feld gefiihrt, dass man keine Leistungseinbriiche habe,
die Eltern zufrieden seien und die iibergeordneten Stellen keine Einwénde geduBert hitten. Es
"lauf(e) alles" und es gebe absolut keinen Grund, daran etwas zu dndern. Bei den Mehrheitsver-
hiltnissen in der Fachkonferenz sei es so, dass man zwar sein Unbehagen duBlern kdnne, man
dann aber den Ratschlag erhielte, doch einen Antrag auf Befassung mit dem fraglichen Thema
zu stellen. Dieser werde dann "abgeschmettert". Es sei gar nicht mdglich, ins Gesprach zu
kommen. Deshalb habe er bei den Bewerbern fiir die freigewordene Schulleiterstelle (1987) auf
den Herrn Schwarz gesetzt, von dem er angenommen habe, dass er sich als Mathematiker fiir
eine Diskussion der Differenzierung in seinem Fach einsetzen werde. Herr Schwarz wurde nicht
Schulleiter, und Herr Bernstorff ist sich auch nicht sicher, wie er sich in dieser Position "entwi-
ckelt hitte". Auf jeden Fall sei die Frage der Differenzierung an der Comenius-Schule "auf
absehbare Zeit" nicht 16sbar.
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3.1.1.2 "Lebenslauf und Lebensentwiirfe fithren zu einem sich dndernden Enga-
gement" — Frau Kiihnert (reformkritische Position)

Frau Kiihnert ist Lehrerin fiir die Ficher Deutsch und Englisch’. Sie ist seit Mitte der 70er Jahre
an der Comenius-Schule titig und hat den letzten Teil der Anfangsphase noch miterlebt. Frau
Kiihnert ist verheiratet und hat zwei Kinder. Das Interview wurde in der Wohnung des Autors
durchgefiihrt.

Abschnitt (1): Berufsbiographische Aspekte der Lehrertatigkeit — Selbstein-
schatzung: Trend zum Konservativen — Wissensvermittlung erfordert Disziplin
— Ausgleich durch unterschiedliche Lehrer(innen)

Interviewer: Uber die Arbeit, (.) dass Du mal'n biRchen sowas (ber die Arbeit erzahlst, welches
Verhaltnis Du zu deiner Téatigkeit als Lehrerin hast, nicht. Wie's vielleicht friiher mal war. Wie's sich
das entwickelt hat so mit der Zeit, nicht. Wie Du jetzt eigentlich deine Arbeit so siehst (.) so heutiger
Stand (.)

Frau Kiithnert: Mhm
Interviewer: als Lehrerin.
Frau Kiihnert: Also mit (.) die Arbeit (-)

Interviewer: Da spielen mit 'rein die Schiiler, da spielen mit 'rein die Arbeits (.) -ah- verhaltnisse,
nicht.

Frau Kiihnert: Mhm
Interviewer: Was man so vorfindet, wie man sich so im Gebaude flhlt
Frau Kiihnert: Mhm

Interviewer: und alles. & Wege ('), wie die so aussehen, ob da alles in Ordnung ist. Der Raum ('),
wie der einem vorkommt, was der (.) wie der auf einen selbst wirkt, wenn man unterrichtet. Also wie
die Arbeitsbedingungen insgesamt so aussehen und wie Du selber damit fertig wirst.

Frau Kiihnert: Mhm (..) Ja, an sich, ja, es ist dann am besten zu sagen, wie's friher (') mal, wie's
friher (') war und wie's jetzt (.) also wie sich's verandert hat, denn das hat es ja doch ganz deutlich.
(..) Und -ah- (.) ja, wie fangt man da an, (h) ja eigentlich ausgebildet oder eigen- & vorher war ich
eigentlich nur an einer (.) recht kleinen (') Schule, das war so'ne Haupt- und Realschule, wenig
Schiiler (.) war das'n Riesenunterschied dann an diese (.) groRe (') Schule zu kommen. Und das
war ja auch 'ne andere Zeit, die 70er Jahre waren das, der Anfang der 70er Jahre. (.) Die Einstel-
lungen waren ja total anders. Und dann da 'rein und dann diese wahnsinnig vielen Schiler und
dann gleich (.) Klassenlehrer und & man war ja, man hatte & also aus dem Stand heraus musste
man alles kénnen und machen. Und das war ganz schoén (..) na, anstrengend, also das war so,
dass ich da anfangs (.) gar nicht essen (') konnte. (.) Kann ich mich noch erinnern, da konnt' ich
mittags immer nichts essen, da hab' ich immer von Joghurt gelebt und wurde dann (.) ganz diinn (')
(.) zeitweise. (lachen) Und war vollkommen kaputt immer, wenn ich dann nach Hause kam. Da hatt'
ich aber, war ich aber noch jung (') (.) und hatte keine Kinder (') (.) und da konnte man dann Mit-
tagsschlaf machen (.) also wenn alle Stricke (h) rissen, da fiel man um und schlief eben. (.) Und
dann hatte man naturlich auch nebenbei noch mehr Energie, also es ist-es ist, (.) man konnte (') es
durchhalten, sagen wir mal so. Und -8h- man hatte auch Elan ('), -4h- bedingt durch die Jugend
und auch die Zeitlaufte ('). Weil es alles, das Umfeld war auch (') so und die Schule war recht neu,
die war, bestand, glaub' ich erst (.) zwei-drei Jahre bevor wir dahin kamen. Und alles waren
wahnsinnig viel neue, alle kamen sie neu, es war fir alle die gleiche Situation. Und es waren (.) d-
die Gruppe, die da war, war klein und das Kollegium wurde aufgestockt. Das ist wahrscheinlich
schon bekannt. -ah- Das dann wuchs auf iber hundert und entsprechend war's Gewusel von Schii-
lern und schlieflich dann auch Lehrern. Ja, und das hat anfangs & also mir (') hat's groRen Spaf’
gemacht, -dh- da trotz (') dieser Belastung, die ich gerade gesagt hab'. Also das war eben so ('),
das hat man gar nicht (.) hinterfragt oder fand man nicht komisch oder irgendwas, das war (') eben
so (.) selbstverstandlich im Grunde, weil (h) man hatte sich nichts Uberlegt. (.) Und dann haben wir
da (h) Uberwiegend verbrachte man seine Tage in der Schule, (.) (h) Nachmittage wie auch Abende

? Frau Kiihnert ist Lehrerin fiir die Sekundarstufe 1.
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(.) und hat also die (.) den Unterricht, also da waren & viele Versuche liefen da noch und es-es war
alles sowieso noch ein Versuchsstadium und hat, da hat man dann also alles vorbereitet und aus-
gearbeitet und man hatte ja auch Zeit, denn man wurde ja nicht erwartet. Und die Freundschaften,
die hatte man auch (') in der Schule, (h) war man immer zusammen. Und da war das also (.) rund-
um waren sie eigentlich alle, die Mehrheit war also davon angetan und recht begeistert. (.) Und das
ging, so einige Jahre ging das so (.) und irgendwann (') setze dann eigenartigerweise dieser -ah-
Umschwung (') ein, (.) hatt' ich so empfunden. Da (') das ging-das ging einher & also das Privatle-
ben ging, dieser Umschwung ging einher mit Anderungen im Privatleben. Die heirateten alle (.)

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: ziemlich gleichzeitig und kriegten gleichzeitig Kinder, also ich kann das jetzt nur so
von den Frauen her beschreiben. Wahrscheinlich haben die Manner gleichmafiger weitergemacht,
aber die Frauen haben dann (.) in ihrem Einsatz doch (.) also ich meine mich jetzt selbst auch,
doch ziemlich stark nachgelassen, weil sie ganz & gar nicht anders konnten. Die mussten eben (.)
zu Hause (') sich engagieren

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: und das ist & wurde da deutlich eben, indem dass ich auf die halbe Stelle dann ge-
gangen bin (.) und -a8h- bis zum ersten Kind hab' ich noch volle Stelle und da war ich dann so ka-
fertig, dass ich & also wirklich, ich war fix und fertig, da hab' ich gemerkt, das war nicht machbar
und nach dem zweiten Kind, so nicht, also halbe Stelle. Und dann hat man also wirklich Vieles was
-ah- hab' ich, was weil} ich, da will ich lieber nur von mir reden, hab' ich -ah- gemerkt, dass ich also
das beides nicht gleich gut machen kann (.) so lber-liber-liber dies normale Mal hinaus, was man
zu tun hat, das konnt' ich nicht, das hab' ich gemerkt und da hatte ich dann nur die Wahl, entweder
(.) also -&h- das zu Hause (.) das schlurren zu lassen oder in der Schule kirzer zu treten. Und dann
hab' ich mich also entschlossen (.) also zu machen, was nétig ist. Aber dieses UbermaRige, was
man vorher so mit Spald gemacht hat, das wurde eingestellt. Das kann ich schon so sagen, und ich
hab' das also gesagt -d4h- mein Fell ist mir ndher und das meiner Familie, ich mache das jetzt fir
meine Kinder & reduziere ich das. Und da haben natirlich (.) -8h- immer die, die nicht in der Si-
tuation waren, haben dann -ah-ah- ‘n Gesicht gezogen und gelastert. Und man brauchte aber nur
zu warten. Wenn'’s ihnen selbst so auch so ging, dann war das bei denen auch so, das war also ‘n
allgemeiner Trend. Und wer eben weiter so machte wie immer, das waren die Manner mehr oder
minder.

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: Bis sie dann krank wurden, die wurden dann eben zwischendurch auch krank, wenn
‘s zuviel wurde. Und -dhm- (..) im allgemeinen hatte-hatte ich den Eindruck, dass also diese Be-
geisterung (.) diese jugendliche Begeisterung, die lieR nach. (..) Und dann kam so der Alltag und
man machte eben so in dem Kii- (.) kam so ‘n gewisser Trott auch rein -4hm- und dann gab‘s aber
immer noch so Einzelne, die also die Moglichkeiten hatten, sagen wir mal (.) auch da gegen den
Strom zu schwimmen und da bildete sich auch so etwas wie so Ge- (.) Gegensatzlichkeiten im Kol-
legium. Das war in den ersten Jahren noch nicht so, da hatte man mehr so das Gefihl, die Mehr-
heit will es also innovativ und alles neu ausprobieren. So, das ist alles ganz toll und die paar, die
das nicht wollten, die spielten gar keine Rolle, die wurden U- (.) einfach auch Uberrollt, die muften
da mitmachen. Und dann kehrte sich das um und inzwischen ist es also so, insgesamt gesehen,
glaub' ich, dass die meisten also nicht mehr die Puste haben oder auch andere Einsichten haben
oder resigniert haben. Die Mehrheit ist also doch so, dass sie auch so das Bewahrte jetzt so gefun-
den ha- (.) zu meinen haben. Oder andersrum, die wollen jetzt nicht mehr so gestort und aufge-
scheucht werden.

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: Wie (.) ich selbst bin auch -ah- wie ich das im Laufe der Zeit beobachte, sehr viel (.)
konservativer geworden. Und hab' also Dinge schon mitgekriegt im Laufe der Zeit, das hatt' ich fri-
her nicht gedacht von mir, dass ich jetzt so denke & und -&h- ist aber so zum Bei- (.) 'n kleines Bei-
spiel, ich hatte ja ‘ne Klasse, die hatt' ich von der Funf bis zur Zehn. Und diese Klasse, (.) das war
sehr intim, die hatt' ich dauernd so bei mir zu Hause da, die Kinder. (.) Und haben tausenderlei un-
ternommen, und das war sehr familiar. Und die-die da (.) meine Kinder dazwischen und so weiter.
Ja, und die haben (.) wir haben ja uns auch dann geduzt sogar.

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: Das ist also ‘n schénes Zeichen. (.) Das hab' ich mit denen gemacht, und es ging
eigentlich auch ganz gut, obwohl sie eben zum Teil freche Distanzlosigkeiten dann vielleicht auch
schon mal vorkamen und man sich wunderte, warum man eben Schwierigkeiten hatte. Es lag viel-
leicht auch daran. Jedenfalls kurz und gut, heutzutage wirde ich das nicht mehr machen. (.) Ich
wirde also doch -ah- die- (.) diesen Unterschied Lehrer-Schiiler starker jetzt betonen. Schon im ei-
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genen Interesse, weil ich dann besser zurechtkomme, weil ich mich besser dann durchsetzen kann,
nicht. (.) -Ah- das, also das (.) um zu sagen, was man dann als Konservativer oder wie bezeichnet.
(.) Also das ist ein kleines Beispiel dafiir. Und auch sonst (.) -ah- das ganze ‘rum (.) drumherum ist,
(.) friiher war die Schule (.) naja, man wirde heute vielleicht sagen, ‘n bisschen & sah 'n bisschen
verwildert aus, war nicht so schoén, nicht so ordentlich, nicht so relaxed aber durch (.) auf Grund
dieser wahnsinnig vielen Schiler war viel kaputt, und es war auch so ‘n bisschen, man lieR so fiinfe
Grade sein. Im Grunde konnte man zum Teil auch gar nicht anders. Und heute (.) ist man doch ‘n
bilichen strenger geworden und achtet vielleicht mehr auf die Form. (.) Ja, (.) irgendwie hat sich
das alles gefestigt und-und ist auch etwas erstarrter natirlich. Die Frage ist eben nur, ob-ob das
nicht normal ist. Also man-man versucht, das fallt einem ja auf, (.) wenn man driiber nachdenkt fallt
‘s einem auf. Aber die Frage ist, wieweit kann man was andern. (.) Vielleicht ist es ‘ne normale
Entwicklung. (..) Und das, was ich eben da bedenklich finde, (.) find' ich nicht, & dass ich selber
konservativ und alt werde, dafiir kann man ja nichts, das ist der Lauf der Welt. (.) Sondern schlimm
ist, dass das gesamte Kollegium sich in diesem Zustand sich befindet bis auf wenige Ausnahmen.
Und das ist Horror, namlich fir die Schiiler, ich kann mich da ja gar nicht so richtig ‘reinversetzen.
Aber wenn ich mir vorstelle, (lacht) in kiirzester Zeit sind wir alle Uber flinfzig, da sind wir praktisch
GrolReltern fur diese Kinder und das ist doch entsetzlich. Und kein Neuer dazu oder ein oder zwei
Manneken, die ‘s Kraut nicht fett machen. Entsprechend kaputt die Leute, krank die Leute, miesge-
launt und-und misanthropisch die Menschen und dann mit diesen j- (.) jungen (.) Kindern da und
diese Konfrontation, die das ergibt. Das ist schlecht (.) also das muss, da misste man eben neue
Leute einstellen, das ist ganz klar, das es sich besser durchmischt. Das find' ich also sehr mangel-
haft, und vieles, was eben mies ist, kommt dadurch oder was -a&h- (.) argerlich ist und das geht ja
jetzt noch, es wird aber noch schlimm. Das ist meine Einschatzung, es wird noch unangenehm.
Auch, dass es uns selbst vielleicht dann auf ‘n Wecker fallt. Viele sagen jetzt auch schon als Argu-
ment auf Fahrten und sonstigen Unternehmungen, ja, wir missen doch auch bedenken, wir werden
nicht jiinger und ob ich das tberhaupt noch kann. (.) Da (.) das hat, solche Spriiche gab ‘s natirlich
friher gar nicht. Das ist so (‘) was, oder was wollt' ich denn noch sagen, so, wie Du sagst. Du fragst
nach dem AuRenrum, wie (.) wie ‘s die Schule aussieht usw. Also man halt jetzt mehr auf die Au-
Rerlichkeiten Wert legt. Wir haben ja jetzt auch Geld bekommen und die Schule ist schoner, optisch
in allem schoner geworden. Gibt sich viel Mihe, (.) es hiibbsch auszugestalten, zum Teil find ich ‘s
schon fast Ubertrieben, (.) denn -8h- das ist auch was -dh- Du weilt ja nicht wie Du mich einschatzt
oder was Du von mir denkst. Ich bin aber kei- (.) nicht so-so -ah- locker und liberal wie de- (.) ‘s
vielleicht denkst so. Ich bin da -ah- doch recht stur. Ich bin ein Lehrer, der sagt, in der Schule wird
erst mal Wissen vermittelt, Punkt eins. Und das ist nicht gerade das, was -ah- (.) -ah- so gangig ist
oder was auch modern ist vielleicht. Denn viele sagen eben, dieses soziale Lernen oder das, (..)
wie nennt sich das jetzt, (.) die nannten das sozial integrativ, sei doch so sehr wichtig. Ja, schon, (.)
denn sonst kann man ja nicht miteinander auskommen. Aber an erster (‘) Stelle und da lass ich
nicht mir mir handeln, ist eben die Wissensvermittlung doch. Und -ah- ich find' es auch nicht richtig,
wenn zum Beispiel gesagt wird, (.) och, der Lehrer und so, die Kinder lernen schon voneinander.
Das find' ich eben nicht richtig, sondern es ist der Lehrer doch sehr wichtig. -ah- Ich find' auch
Computer nicht so gut, dass die Kinder mit Maschinen sich da rumschlagen, sondern so der Lehrer,
der doch so biRchen flhrt und auch ihnen sagt, also -dh- ihnen die-die Welt so ‘n bisschen erlautert
oder sie in die Richtung lenkt oder ihren Blick lenkt oder wie man das nennt, so, das find' ich eben
doch sehr, sehr gut und-und nétig. Also ich halte davon was und (.) ja und-und dass man die Kinder
eben anleitet und sie nicht sich selbst iberlassen kann und sagt, ach die, (.) am besten lernen die
voneinander. Das bezweifele ich, denn die haben (.) ja, woher sollen sie ‘s wissen. Die miissen ja
irgendwie ‘n Vorbild haben. (.) ((pfff)) Das muss ja wohl der Lehrer sein, das kénnen doch nicht die
gleichen -ah- sie selbst sein. Und das war', wie wenn einer sich an eigen Haaren aus ‘m Sumpf
zieht. Das ist ‘n bisschen schwierig, & also es ist mdglich, es muss von jedem etwas zusammen
kommen. Und (.) mancher legt eben auf das andere ‘n Schwergewicht. Ich seh’s eben so, aber das
macht ja nichts, weil wir haben ja viele verschiedene Kollegen, find' ich. Wenn ich das eben so se-
he, dann sind eben andere, die gleichen das wieder aus. Das ist ja das Schdne daran. Also ich fin-
de das nicht negativ, wenn die Lehrer sehr unterschiedlich sind, sondern im Gegenteil, ne. Ich find'
das ganz gut, so dass, wenn also einer sagt, na, das sind sture Paukereien -dh- ist das nicht
schlimm, denn in der nachsten Stunde kommt ‘n anderer, der ist da ganz anders. Und die Kinder
kénnen sich schon umstellen und dann lernen sie die andere Seite kennen, die das (.) die ‘s auch
noch gibt. Und das Vielseitige (‘), das find' ich an-an ‘ner Schule eigentlich ganz wichtig (), (.) ja.
Und-und die AuBerlichkeiten, (.) das ist so schén (') geworden, ist-ist auch (.) in Ordnung. Nur im (.)
vielleicht ist es, dass -ah- also es ist die Frage, ob ‘s & das weil} ich selber auch nicht so, ob es ei-
gentlich nétig und richtig ist, dass die Kinder praktisch die-die Zimmer eingerichtet sind wie ‘ne Art
Wohnzimmer, ob das richtig ist oder ob -dh- ob man mehr erreicht dadurch, also dass-dass & man
erhofft sich soviel davon, und es ist ein (.) wird ein wahnsinniger Aufwand getrieben, um das alles
hinzukriegen. Stunden um Stunden wird diskutiert und besprochen und au- (.) und gesammelt, und
die Kinder beschaftigt damit. Es kostet viel Zeit, das so hinzubringen und die Frage ist letztendlich,
komm' ich darauf zurtck, (.) was sollen die Kinder tun, sie sollen wissen auch, sie sollen was neues
lernen, was sie noch nicht konnten, denken lernen und so weiter und-und das Ganze Brimbambori-
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um dient dazu, um zu diesem zu kommen. Die Frage ist eben, (.) ist der, (.) steht der Aufwand, der
da betrieben wird, gerade auch in den kleinen Klassen, noch im Verhaltnis zu dem, was man ei-
gentlich anstrebt (.) oder was ich anstrebe. Vielleicht streben die andern das ja eben gar nicht an,
und einige es nicht an. Das ist meine Frage, ich weil} das selber nicht. Weil, manchmal Uberlege
ich mir, wieviel Stunden wir manchmal benutzen auch, um -ah- (.) Gesprache zu filhren mit den
Kindern, die-die nichts mit Sachdingen zu tun haben. Reineweg, damit die sich da vertragen und
zum lernen kommen, weil man sie nicht anschreien will, sagen nicht klar, halt die Klappe mach’
dein Buch auf, dass man lange mit ihnen driiber spricht oder eben Ausschmiickung des Klassen-
raums usw. (..) Ob ‘s, ob-ob das so richtig ist, die-die-die Gewichtung, das weil} ich auch nicht. Bin
so lange nicht in der Fiinf gewesen, ich muss jetzt auch erst mal wieder da-da richtig reinkommen
und da mal sehen, (.) denn -ah- da friher war ‘s eben anders, hatte man das nicht so gemacht, ja
da (.) den ein- (.) in andern Schulen gibt ‘s das ja auch nicht. Da ist es eben vollkommen stur und
tot ich hab’ ja Mdglichkeiten, das zu vergleichen. Das find' ich auch nicht gut, (.) aber eben wo ist
das richtige MaR, wiird' ich sagen, ob wir das gefunden haben oder nicht, (.) das wird also hin und
wieder streitende Ansichten sein. (.) Ja, jetzt weil} ich nicht weiter, was kénnte man denn da noch,
(.) dass ich nicht immer das gleiche sage.

Interviewer: Du sagst nicht immer das gleiche
Frau Kiithnert: Ja, ja mit dem Arbeiten da, noch was uber die Arbeit.
Interviewer: Ich hab' dir da ‘ne lange Frage gestellt

Frau Kiihnert: Ja, und ich hab' auch lange geredet (S.1ff.)

Frau Kiihnert mochte ihre Ausfiihrungen mit einem Blick in die Vergangenheit beginnen, um
von dort aus dann schildern zu konnen, welche Verdnderungen stattgefunden haben. Sie
schriankt diesen Blickwinkel ein, indem sie ihre personliche Geschichte in den Mittelpunkt
stellt, von dort aus auf andere biographische Entwicklungen schaut und auch die Schule selbst

unter dem Gesichtspunkt der Lebensgeschichten betrachtet.

Sie beginnt mit ihrem Einstieg in den Beruf an einer kleinen Haupt- und Realschule. Von dort
aus sei sic Anfang der 70er Jahre an die Comenius-Schule gekommen, wo sie eine ungleich
groBere Schiiler(innen)zahl vorgefunden habe. Damals habe man aber noch eine andere Einstel-
lung gegeniiber dem Beruf und gegeniiber der Schule gehabt. Man hitte "aus dem Stand heraus"
eine Klasse tibernehmen miissen. Die Anstrengungen seien enorm gewesen. Durch den Elan,
der damals auf Grund des jugendlichen Alters noch vorhanden gewesen sei, habe man sich dem
stellen konnen. Die Anforderungen seien hoch gewesen, das Schlafbediirfnis nebenbei gestillt
worden, was deshalb keine Probleme bereitet habe, da man zu dieser Zeit noch ohne Kinder

gewesen sei.

Die Zeit sei auch anders gewesen, die Schule noch neu, und es habe Parallelen gegeben bei der
personlichen Entwicklung, da alle in der gleiche Situation gewesen seien. Die Schule sei dann
auf tiber 100 Lehrer(innen) angewachsen, was mit einem enormen "Gewimmel” von Schii-
ler(inne)n verbunden gewesen sei. Die Belastungen, die das mit sich gebracht habe, seien als
"selbstverstindlich" hingenommen worden, wohl auch deswegen, weil man nichts anderes ge-
kannt habe. Es habe irgendwie Spall gemacht, und so habe man im Kollegium viel Zeit gemein-
sam in der Schule verbracht. Zu Hause sei man noch nicht erwartet worden, da noch keine Fa-
milie vorhanden war. Die Schule sei insgesamt noch in einem Versuchsstadium gewesen zu
dieser Anfangszeit, vielerlei Konzeptionen hitten ausgearbeitet werden miissen. Die intensive
Zusammenarbeit und die stindige Anwesenheit in der Schule habe zur Herausbildung von
Freundschaften und Beziehungen im Kollegium gefiihrt. Das gemeinsame Leben sei von allen

mit Begeisterung verfolgt worden.
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Nach einigen Jahren habe ein Umschwung eingesetzt, zuriickzufiihren auf Verénderungen im
Privatleben bei vielen. Es sei die Zeit gekommen, wo die weiblichen Mitglieder des Kollegiums
geheiratet hétten, Kinder sich einstellten und hiusliches Engagement gefordert war. Thr Enga-
gement in der Schule habe nachgelassen, weil es zu einer Doppelbelastung zu werden drohte,

und nur die Ménner seien in der Lage gewesen, in der alten Form weiterzumachen.

Sie selbst sei zu dieser Zeit auf eine halbe Stelle gegangen, da sie nach dem zweiten Kind be-
merkt habe, dass sie Familie und Schule nicht gleich gut machen konne. Das nachlassende En-
gagement sei von denjenigen, die nicht oder noch nicht in der gleichen Situation gewesen seien,
mit kritischen Bemerkungen begleitet worden. Es habe sich aber gezeigt, dass man mit dem
gleichen Einsatz nicht ewig so weiterarbeiten konne. Viele Ménner seien krank geworden im
Laufe der Zeit und hétten sich voriibergehend zuriickziehen miissen. Der jugendliche Elan der
Anfangszeit sei mit der Zeit verflogen.

Es habe sich eine Art Alltagssituation eingestellt mit gewissen Routinen, in denen man sich
eingerichtet habe. Nur wenige, die noch die Moglichkeit gehabt hitten, "gegen den Strom zu
schwimmen", hitten sich weiterhin als Innovationstrdger profiliert. Das habe mit der Zeit zu
Gegensitzen im Kollegium gefiihrt, die in der Anfangszeit noch nicht vorhanden gewesen wa-
ren. Da habe man noch mit liberwiegender Mehrheit das Neue ausprobieren wollen. Mittlerwei-
le sei es so, dass die meisten die Anstrengungen, die Innovationen erfordern wiirden, nicht mehr
aufbringen konnten, resigniert hétten oder auch inzwischen zu einer anderen Meinung umge-
schwenkt wéren. Man habe mehrheitlich "das Bewéhrte" gefunden und wolle nicht mehr bei
seinen Routinen "gestort" werden.

Frau Kiihnert beobachtet auch bei sich selbst eine Verdnderung ihrer Haltung. Sie sei mit der
Zeit "viel konservativer" geworden. Diesen Prozess habe sie frither bei sich nicht fiir moglich
gehalten. Als Beispiel fiir ihre Verdnderung fiihrt sie ihren Umgang mit Schiiler(inne)n an. Frii-
her habe sie eine Klasse von der Jg.Stufe 5 bis zur Jg.Stufe 10 gefiihrt und die Schiiler(innen) zu
sich nach Hause eingeladen. Das wiirde sie heute nicht mehr machen. Heute wiirde sie den Un-
terschied betonen, allein, um sich besser durchsetzen zu konnen. Friiher sei es so gewesen, dass
in der Riesenschule viel Mobiliar zerstdrt worden sei, was man gar nicht habe verhindern kon-
nen. Heute achte man mehr darauf, ergehe sich in formalen Dingen, was natiirlich auch ein
Ausdruck dafiir sei, dass sich alles gefestigt habe. Das sei vermutlich eine normale Entwick-
lung. Auch der Trend zum Konservativen habe grofie Teile des Kollegiums erfasst und es gebe
nur noch wenige Ausnahmen. Fiir die Schiiler(innen) sei das schrecklich, wenn ihre Gegeniiber
so alt werden. In kurzer Zeit werde das Kollegium geschlossen {iber 50 Jahre alt sein und nie-
mand Neues werde eingestellt. Konfrontationen mit den Schiiler(inne)n seien voraussehbar.
Klassenfahrten oder dhnliche Unternehmungen wiirden von den Lehrer(inne)n inzwischen unter

dem Aspekt betrachtet, inwieweit sie zumutbar seien.

Frau Kiihnert betont noch einmal das Ambiente der Schule, das sich sehr verdndert habe. Die
Schule sei "optisch in allem schoner" geworden, so dass es fast schon iibertrieben erscheine.
Unvermittelt kniipft sie wieder an ihren Gedanken an, dass sie inzwischen konservativ gewor-
den sei. Sie sei langst nicht so "locker und liberal", wie von ihr angenommen wiirde. Schule sei

in erster Linie dazu da, "Wissen (zu) vermittel(n)". Das gehe nicht mit sozial integrativen Me-
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thoden, die Schiiler(innen) wiirden nicht so ohne weiteres voneinander lernen. Die Lenkung
durch Lehrer(innen) sei der entscheidende Faktor dabei. Die Schiiler(innen) kdnnten so etwas
nicht leisten. Die Lehrer(innen) hétten die Funktion eines "Vorbildes", das den Blick in die rich-
tige Richtung lenke. Wenn man die Schiiler(innen) sich selbst iiberlasse, dann erwarte man von

ihnen, dass sie sich "an den eigenen Haaren aus dem Sumpf" zdgen.

Diese Stellungnahme wird aber sogleich wieder eingeschréinkt, indem sie andere Meinungen zu
dieser Frage in Rechnung stellt und zu tolerieren bereit ist. Es gebe unterschiedliche Standpunk-
te, sie sehe das eben so wie geschildert. Auf den Unterricht bezogen gebe es halt Stunden mit
"sturen Paukereien", dann wieder Stunden, die das ausgleichen wiirden. An einer Schule miisse

es diese Gegensitze geben, sie seien gleichbedeutend mit der Vielseitigkeit des Angebots.

Frau Kiihnert greift nun den Faden mit der optischen Verdnderung der Schule wieder auf und
richtet ihren Blick auf die Klassenrdume, die ihrer Meinung nach wie "Wohnzimmer" wirken
wiirden. Sie fragt sich, ob "das nétig" sei und stellt eine Verbindung her zu der vermuteten Un-
terrichtsform, zu der ein solches Ambiente einladen wiirde. Es werde ein "wahnsinniger Auf-
wand" getrieben, um in langen Diskussionen zu den anvisierten Lernergebnissen zu kommen.
Es gehe doch nur darum, dass die Schiiler(innen) etwas lernen, was sie vorher "noch nicht konn-
ten". Sie vermutet, dass viele Lehrer(innen) mit dem Aufwand, den sie treiben wiirden, mogli-
cherweise etwas anderes anstreben wiirden. Viele Gespriche, die mit der Lerngruppe gefiihrt
wiirden, hitten nichts mit "Sachdingen" zu tun und dienten nur dem Zweck, dass die Schii-
ler(innen) sich "vertragen" wiirden, damit sie im Anschluss daran "zum Lernen kommen" kénn-
ten. Man konne auf diese Weise auch mit Themen wie dem "Ausschmiicken des Klassenrau-
mes" sehr viel Zeit verlieren. Frau Kiithnert akzeptiert, dass solche Gespriche sinnvoll sein kon-
nen, ist sich aber nicht ganz sicher, wie die "Gewichtung" im Verhéltnis zum {ibrigen Unterricht
auszusehen habe. Dem volligen Verzicht auf solche Gespriache, wie es an vielen Schulen noch
iiblich sei, mochte sie auch nicht das Wort reden. Es gehe halt um das richtige MaB, und das
werde wohl in Zukunft noch weiter Streitpunkt sein.

Abschnitt (2): Unterschiedliche Lebenseinstellungen prallen aufeinander -
Struktur des Kollegiums — Ursachen fiir Konfrontationen

Interviewer: Wenn man sich jetzt die verschiedenen Einstellungen anschaut, dann tauchen doch
auch Konfliktpunkte auf.

Frau Kiithnert: Ja
Interviewer: Wirdest Du dazu jetzt irgendwie (.)

Frau Kiihnert: Konfliktpunkte -ah- die Konfliktpunkte, (.) ja, das sind eben verschiedene Lebenssti-
le, die Lebenseinstellungen, die da aufeinanderprallen, die sich auch deutlich so zeigen im Privat-
leben, (.) das ist, geht Hand in Hand, das ist ja das Eigenartige, ob das nur (‘) so bei Lehrern ist, da
wird 's jedenfalls besonders deutlich. Die andern Berufsgruppen halten das, glaub' ich, ziemlich
raus. Aber bei uns, wir kennen uns ja so gut, und das ist ja irgendwie, vielleicht ist auch typisch fur
diese Schule. Wir wissen ja unglaublich gut Bescheid iiber das Privatleben der meisten, kann man
sagen. Ich weil} nicht, ob das in andern Berufen ist, (.) das glaub' ich nicht. So, (.) wo es so Hierar-
chien gibt, da sowieso nicht. Und das verf -dh- das bringt “s aber auch mit sich, dass man das Pri-
vatleben dieser Personen beurteilt, verurteilt oder auch zustimmt und auch -ah- ver-, (.) das ver-
mengt dann, wie sie sich dann beruflich geben und sagt, ach der (.) ist ja so und so. (.) Deswegen
ist der hier auch (‘) so und so und manchmal stimmt es ja auch. Und dann geht s los, dass eben
auch -ah- ge-, (.) schlecht geredet wird oder fertiggemacht wird oder man hat eben so sein Bild von
einzelnen Personen. Oder (.) es gibt, sagen wir mal andersrum, (.) ich weif3 nicht, ob ich da jetzt
selber auch () so bin, (.) ich geb' mir immer Miihe, das nicht (‘) so zu machen. Es gibt (.) Leute, die
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haben, wie soll man °s sagen, (.) ‘n ganz festes Urteil. Also, wenn ein, (.) es gibt also Gruppierun-
gen, wie Du schon sagst, im Kollegium, zwei oder auch mehrer, je nach dem nach Sachlage. Und
die haben dann "n festes Urteil und wenn sie wissen, wer etwas gesagt hat, dann denken sie gar
nicht mehr dartiber nach, sondern dann sagen sie, ach, der hat das gesagt. Dann ist es schon mal
schlecht (‘) oder es ist schon mal gut (‘). Das ist schon abgetan, und das ist -ah- hangt damit zu-
sammen, dass wir schon so lange zusammen sind. Weil man sich so gut kennt und weil man von
friher (.) hatte man auch nicht gewusst, warum man eigentlich Distanz halten sollte (.) und ist, also,
man duzt sich. Das ist auch 'n Punkt, den gibt s in anderen Bereichen nicht. Damit ist man auch
intim und entsprechend distanzlos und entsprechend zum Teil unverschamt -ah- auch gegenseitig
so, nicht. Und die Reibereien sind massiv, das haben wir nun 6&fters schon erlebt. (.) Sehr unange-
nehm und diese Gruppenbildungen sind an sich auch nicht gut. -8h- Das hat sich ja, das hat sich
also rauskristallisiert. Friiher war “s nicht so, (.) beziehungsweise da war die eine die fortschrittli-
chere, (.) wie soll man da sagen, diese Gruppe, die also bereit war, alles zu probieren und alles zu
machen und gedacht hat, wo gibt s was Neues, das wird jetzt ausprobiert. Die guckten sich dann,
man kann auch sagen, (.) man kann s auch negativ sagen, sie guckten sich um, wo ist was Neues,
was ist jetzt neu im Gesprach, (.) das machen wir jetzt. Das wirden jetzt die andern (‘) so sagen.
Und -ah- haben das, (.) die Mehrheit hat das fur gut befunden und hat gemacht und inzwischen ist
es aber so, und das ist wahrscheinlich so auch Halbe-Halbe. Die einen wollen das immer noch,
kénnen es auch auf Grund ihres Privatlebens leicht sich leisten, so das Ding. Und die anderen fih-
len sich nur irritiert und gestort und sagen, ach, kénnen die denn keine Ruhe geben. So hab' ich
das manchmal im Geflihl. Und man wird fast gezwungen, sich einer dieser beiden Gruppen zuzu-
ordnen. (.) Wenn man das nicht macht (‘), (.) na, ist man so 'n Wanderer zwischen den Welten. So
(lacht) kommt mir das immer so vor, weil ich immer meine, ich gehére weder zu der einen, noch zu
der anderen. Also das Eigenartige ist (.) ich soll nur von mir sprechen, oder nicht?

Interviewer: Das kannst Du jetzt nun so und so rum formulieren, wie Du willst. (.) Ist egal.

Frau Kiihnert: Das wollt' ich sagen mit diesem, dass man einer Gruppe sich zuordnen soll ja, und
das hatt' ich, (.) das mein' ich, (.) man spirt das immer. Die Sitzordnung ist ja auch so 'n intressan-
ter Fall. Da siehst Du es ja ganz deutlich oder auch nicht, (.) dass zwar keiner festlegt, wo man
sitzt, aber man fiihlt sich ungut, wenn man nicht wieder an seinem angestammten Platz sitzt und
ergreift auch schnellstens die Flucht, wenn die kommen, die eigentlich da sitzen. In den -ah- Frei-
stunden setzt man sich da schon (‘), setz' ich mich dann schon (‘) auf andere Platze. Aber wehe es
klingelt, husch, muss ich schnell weg da, denn die andern haben da ja ihren angestammten Platz.
So "n biRchen ist das schon so. Und ganz raus sind ja die, die da hinten am Fenster sitzen. Da
weill man ja schon gar nicht, wer das eigentlich ist. (.)

Interviewer: (lacht)

Frau Kiihnert: So wie Geister sind die, wahrend die beiden Teile -ah- die in diesen flachen Sitzen,
die bestimmen das Leben in der Schule und die andern die halten sich raus. Also, warum auch im-
mer, die sind so mehr die Knurrpeter, die also mit niemandem was zu tun haben und zwischen-
durch nur immer mal schimpfen und ansonsten sind sie auf Tauchstation, so kann man sagen. Ob-
wohl sie auch nicht unwichtig sind, ganz gewiss nicht aber sie sp-, (.) sie fallen im ersten Augen-
blick gar nicht auf wie die massiven, lautstarken -ah- Dinge, die kommen von diesen zwei Gruppen,
die sich dann mehr oder minder durch- (.) so 'n bisschen auch durchmischen und sich gegenseitig
dann auch rupfen. So (lacht) so konnt' ich mir das vorstellen. Naja, und eigentlich -ah- ist es ko-
misch (.) eigentlich also da, ich -ah- finden sich, die eine Gruppe findet sich, dass -ah- ist bedingt,
von -ah- da (.) Die politischen, die beruflichen und die privaten Dinge sind doch ziemlich parallel zu
sehen, so dass sich die eine Gruppe zusammensetzt, wiird' ich sagen, (.) so aus den Leuten, die (.)
geschieden oder verheiratet und mannlich sind, mannliche kénnen auch verheiratet sein und die,
na, das spielt bei Mannern keine Rolle, aber die anderen, die dazu gehdren, missen unverheiratet
sein oder also irgendwie ledig sein, oder so "n bisschen frei sein. Und die haben dann auch mehr
so diese lockerere Einstellung, (.) wollen wir doch mal sehen, dass wir hier nicht vollkommen ver-
sumpfen, sondern dass wir noch irgendwie was machen und mal hier mal da und hopp di wupp und
-ah- und -8h- man (.) nehmen ‘s mal "n bisschen leicht, und wir sind auch nicht so piinktlich oder
diese ganzen Formalien werden nicht so eingehalten, weil man das nicht als nétig findet und als al-
bern findet und auch so (.) stieselig findet. Das ist die ei-, (.) das sind die. Und die andern, das sind
die, die zu Hause hocken und verheiratet sind, (.) mit ihren Kindern sich rumplagen und -ah- (.) ih-
ren Plan, ihren Lebensplan fest haben. Namlich da den Speiseplan zu Hause, was es jeden Tag zu
Essen gibt, und nattrlich auch ihren festen Plan in der Schule, den sie erprobt haben. Und dann
moéchten sie gerne das so durchfihren und méchten sich nicht irritieren lassen, weil sie da auch
keine Zeit haben was an, zu anderen Dingen. Das darf man ja nicht immer so schlecht sehen. Und
weil sie s ausprobiert haben, (.) die halten nichts (h) und die mdchten lieber alles bloR so lassen
und bloB (‘) keine Unruhe und dass man wieder durcheinander kommt und dann ist man Uberlastet,
sozusagen. Das sind die anderen. Ja, und ich sitze dann immer bei denen mit den Kindern und der
Familie, weil ich da ja offenkundig hingehore, aber ach zwei Seelen wohnen in meiner Brust (lacht)
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Interviewer: (lacht)

Frau Kiihnert: Das ist so und deswegen fuhl' ich mich halt eben zu den andern auch hingezogen.
Und habe also auch schon, also, wie soll ich sagen, Freundschaften mit den anderen, also ich bin
nicht verfeindet mit denen und auch nicht voller Hass wie manche, die sich ja richtig hassen offen-
bar, scheint mir. (.) Ach, manche kdnnen sich doch nicht leiden jaja, dass, (.) hab' ich doch den Ein-
druck, (.) dass da so richtig Animositaten bestehen -ah- so richtige Abneigungen und eben vorge-
fertigtes Urteil. (.) Ach, der (‘) sagt das, na, das ist ja schon mal klar, dass der das sagt, (.) so
kommt mir vor. Und -8h- nee, jetzt -dh- weil} ich, (.) jetzt ist es so (), (.) man kann natirlich sagen,
Du bist ja 'n feiges (.) Schwein oder so was ahnliches. Du bekennst nicht Farbe, Du musst doch
‘ne Meinung haben. Du musst doch zu den einen oder zu den andern. Nee, ich bin dann eben feige
oder ich bin irgendwas, jedenfalls mach' ich von Fall zu Fall (.) hab' ich meine Meinung -8h- was es
gerade ist. Und die Leute, mhm, mdcht' ich eben nicht aburteilen, sondern das ist mir also egal, al-
so -ah- wie, das zeigt sich dann schon in dem Augenblick. Und je nachdem bin ich daflr oder da-
gegen. Und die, (.) ich mag das nicht, (.) diese, (.) dieses, ich méchte im Grunde lieber bei Konflik-
ten (.) wie jetzt auch bei dem, ob das behinderte Kind aufgenommen wird oder nicht, (.) da mécht'
ich gerne nach sachlichen Uberlegungen mehr, (.) das so “n bisschen mehr entscheiden. Und will
nichts, (.) ich hasse Ideologien, ich hasse -ah- wie soll ich sagen, ich hasse die Kirche und diese
Festlegung und die Moral hass' ich oben eben drein, und alle diese rigiden Sachen hasse ich ei-
gentlich. Das lehn' ich ab. Und deswegen mag ich das auch nicht, wenn also so, wenn ich was wit-
tere, dass es aus so Politkalkdil (.) raus entschieden wird, das mag' ich nicht. Also ich méchte dann
wirklich echt versuchen, sachlich -ah- das versuchen klaren. Und deswegen interessiert s mich
auch nicht so, warum (.) ja der (‘) meint das, weil der -ah- meinetwegen in der GEW ist und der (‘)
meint das, weil er nicht (‘) ist oder was er sonst ist und weil er ein Mann ist oder was er sonst noch
ist. Ja, aber man muss doch auch von den Sachdingen ausgehen und nicht immer gleich sagen,
ach Du bist doch festgelegt (‘) und festgefahren und was nicht alles. Naja, und (.) aber viele mach- -
ah- machen sich s da leicht oder was weif3 ich warum. Und da ist das so, und dadurch kommen
diese Konfrontationen (.) zustande im Kollegium auch. Oder das ist auch zum Teil undurchsichtig
(), also ich selbst durchschaue da auch nicht alles, was da so ist. Das hangt dann auch mit (.) da
kommt ja auch die Schulleitung dann ins Spiel. Unter den Lehrern mag das noch alles so durch-
sichtig sein warum oder wieso. Da guckst Du noch dahinter, aber vieles ist dann auch noch so, (.)
das ist dann die zweite Ebene der Verwaltung und der Schulleitung und -8h- manchmal (.) es war
friher noch (.) eigentlich noch st-, (.) vielleicht noch stéarker. Da hatte man das Gefiihl, dass man
Uberfahren wird, dass man nicht wirklich durchschaut, (.) irgendwelche Abldufe und Vorgange. Man
weill nicht recht, warum gen- (.) wird das gemacht. Man hat zwar gehért aus dem (‘) und dem
Grund, aber man spurt dann, das ist was anderes, dann da. Das ist so doppelbddig dann oftmals
gewesen, das war als der friihere Direktor noch da war, (.) hatte man oftmals "n merkwiirdiges Ge-
fiihl oder auch (.) das war zeitweilig das Geflhl, dass Gruppen oder Einzelpersonen starke Ein-
flisse ausliben (.) untergriindig, was man nicht weil3. (..) Und dass dann Entscheidungen getroffen
werden, (.) die werden dann durch irgendwas begriindet, aber an sich ist, was, (.) spielen ganze
andere Dinge 'ne Rolle. Oder es wird mit zweierlei Ma® gemessen. Das ist auch nicht richtig, dass
man (.) einige (‘) Dinge tun dirfen, das dirfte den anderen nicht im Traume (‘) einfallen. (.) Wird,
ist, (.) also, wenn sowas aufkommt, dann ist es schlecht, dann wird, (.) also, dann gibt s b&ses
Blut. Nicht (‘), dass meinetwegen, (.) sagen wir mal, was gibt 's denn so, wo Streitpunkte ent-
stehen. (.) Ja, manche meinen, sie missen dauernd vertreten, weil sie so gutmutig sind, werden
immer (.) angesprochen, (.) andere nie (‘). Oder manche haben, (.) kriegen dauernd Beurlaubung,
andere nicht (‘). Klassenfahrten (‘) ist so 'n brisantes Ding, wo unheimlich Arger entsteht, der sich
dann also monatelang fortsetzt und sich auf alles ausbreitet, ne. (.) Das ist -4hm- also, schlimm (‘)
ist fir "'ne Schule, und nun weil ich nicht, ob das mit dieser Intimitat (‘) auch zusammenhangt, dass
man sich traut (.) auch -ah- an die Schulleitung heranzutreten, weil man sich so lange kennt, (.) weil
man sich duzt und sagt, komm' mal her und mach' doch mal das fiir mich und so. Wenn es "ne Sa-
che ware, wie auf ‘'m Finanzamt, und ich weil nicht, (.) vielleicht ist es da auch (‘) so, jedenfalls ir-
gendwo, wo man sich fremd ist und sein Privatleben ist abgeschottet und man kennt sich im Grun-
de nicht, da wagt man sowas vielleicht auch (‘) nicht. Aber es ist natirlich, (.) es hat auch Nachteile
so 'n System, es ist (‘) wahrscheinlich auch nicht hier. (.) Ich find “s an sich in der Schule hier ganz
ge-, (.) Art gemiitlich oder wie man das so sagen soll. Also so angenehm, ich find “s immer noch
angenehm, sonst hatt' ich mich auch wegbeworben irgendwann mal eventuell. Ich kdnnte ja besser
in RoRdorf zur Schule gehen, als eben nun immer jeden Tag nach Sagenstein fahren. Aber ich hér
's ja auch, wenn andere weggehen an andere Schulen. Die sagen auch dann doch immer, bei euch
(.) irgendwas (.) war doch schén (‘) an der Schule. Man kann gar nicht genau sagen, was, aber so
nett (‘), das sagen auch die, die zu uns kommen, (.) wie bei euch (.) so freundlich oftmals und per-
sonlich, (.) ist es selten woanders. Und vielleicht ist das Licht und Schatten des gleichen Pha-
nomens (.) das mag sein. Also, so denk' ich mir, also ich -ahm- fiihl' mich da insgesamt gesehen
wohl und jetzt eigentlich wohler, weil nicht mehr so viel Schiiler da sind. Das find' ich ja auch wirk-
lich angenehm, das hat sich sehr positiv ausgewirkt. (S.5ff.)
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Die Frage nach den Konfliktpunkten im Kollegium bringt Frau Kiihnert dazu, sie mit den unter-
schiedlichen Lebensstilen und Lebenseinstellungen der Lehrer(innen) gleichzusetzen. Diese
seien es, die bei den Lehrer(inne)n der Comenius-Schule aufeinanderprallen wiirden. Man wisse
sehr genau iibereinander Bescheid, kenne auch das Privatleben, was in anderen Berufen, die
hierarchisch ausgerichtet seien, nicht der Fall wire, weil man dort einfach zu wenig Informatio-
nen habe. So kime man iiber die Einschitzung des Lebensstils zu einer Beurteilung des berufli-
chen Verhaltens der iibrigen Lehrer(innen) im Kollegium. Die gegenseitigen Bilder, die man
voneinander habe, wiirden bei Konflikten bewirken, dass man gar nicht mehr auf die Argumen-
tation hore, sondern sich darauf beschrinken wiirde, den einmal gewonnenen Eindruck der Per-
son bestitigt zu finden. Je "nach Sachlage" wiirden sich im Kollegium Gruppierungen zusam-
menfinden. Sie fiihrt das nicht weiter aus, meint dabei aber wohl den zu diesem Zeitpunkt aktu-
ellen Konflikt wegen der Ubernahme von zwei behinderten Kindern.'’ Bei diesen Konflikten
wire es charakteristisch, dass es ausreichen wiirde, zu wissen, wer etwas gesagt, nicht was er im
Einzelnen geduBert habe. Man kenne sich schon sehr lange und sei sehr gut miteinander be-
kannt, was mitunter dazu fithren wiirde, dass man die Distanz vermissen liee. Die Konflikte

und die damit verbundene Gruppenbildung héitten etwas Unangenehmes an sich.

In der Phase zuvor wére es nicht so gewesen. Da wiren alle offen fiir Neues gewesen und hitten
vielerlei ausprobiert. Man kdnne sogar sagen, sie hétten danach gesucht. Es habe dabei immer
Mehrheiten gegeben, die diese Handlungsweise fiir gut befunden hitten. Nun sei es so, dass sich
etwa die Hilfte des Kollegiums inzwischen durch Aktivititen dieser Art "irritiert und gestort"
fiihlen wiirde und nur diejenigen, die es sich "auf Grund ihres Privatlebens" leisten konnten,
sich zu engagieren, wiirden in der alten Form weitermachen. Es gebe einen Zwang, sich einer
der beiden Richtungen zuzuordnen. Zu erkennen sei das an der Sitzordnung im Lehrerzimmer.
Jeder habe seinen angestammten Platz, und man fiihle sich unangenehm, wenn man auf einem
fremden Platz sitze. Man konne sich zwar in den Freistunden iiberall ausbreiten, doch wiirde
man in den Pausen automatisch wieder zu seinem urspriinglichen Sitzplatz streben, wenn dieje-
nigen zurlickkdmen, die normalerweise den eingenommenen Sitz als ihren Platz betrachten wiir-

den.

AuBerhalb dieser unausgesprochenen Ordnung wiirden sich diejenigen befinden, die sich an den
hohen Tischen an der Fensterfront niedergelassen héitten. Bei ihnen handele es sich um Leh-
rer(innen), die sich im Kollegium "auf Tauchstation" befinden wiirden. Es seien "Knurrpeter",
die an vielem etwas auszusetzen hétten und durch schimpfen auffallen wiirden. Sie seien gewiss

nicht unwichtig, doch sie wiirden bei den groflen Auseinandersetzungen keine Rolle spielen.

Auf der anderen Seite des Lehrerzimmers gebe es eine Anordnung niedriger Tische, an denen
die "zwei Gruppen" sitzen wiirden, die "durchmisch(t)" und in hidufige Auseinandersetzungen
verwickelt wiren. Frau Kiihnert prézisiert nun noch einmal die Charakteristika der beiden
Gruppen. Die Mitglieder der einen Gruppe wiren zumeist ménnlich, "geschieden oder verheira-

tet", das spiele bei Méannern keine so grofle Rolle. Dazu kdmen Frauen, die zumeist unverheira-

' In dieser Form hat es vorher schon einige Konflikte gegeben, z.B. in der Frage der Anschaffung von
Computern und der Verfiigungsgewalt dariiber.
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tet und ungebunden wiren. Allen eigen wére auf jeden Fall eine "lockere Einstellung", was die
Arbeit betreffe. Man bemiihe sich darum, nicht vollkommen zu "versumpfen" und es gebe eine
gewisse Gleichgiiltigkeit gegeniiber Piinktlichkeit und Ablehnung bei der Einhaltung von For-
malien. Bei der anderen Gruppe wiren alle die zu finden, die verheiratet wiaren und wegen ihrer
Kinder "zu Hause hocken" miissten. Sie hdtten einen festen Lebensplan, ndmlich den "Speise-
plan zu Hause" und die ausprobierte und fiir gut befundene Planung des Unterrichts in der Schu-
le. Da die Zeit, die man zur Verfiigung habe, insgesamt sehr knapp bemessen sei, habe man kein
Interesse an Storungen des Ablaufes dieses Plans. Das wiirde nur dazu fiihren, dass man wieder
den Faden finden miisse, was dann sehr mithsam sei und mit Uberlastung einhergehe. Da sie
zwei Kinder habe, sitze sie immer dort, wo sie "offenkundig hingehdre", es sei aber nicht so,

dass sie sich vollstdndig mit einer solchen Rolle identifizieren kdnne.

Deswegen komme es ihr auch manchmal etwas eigenartig vor, wenn die Gefiihle mit manchen
Lehrer(inne)n durchgehen wiirden. Sie pflege Beziehungen zu beiden Seiten und brauche keine
eindeutigen Festlegungen, wie sie manchmal verlangt wiirden. Auch habe sie eine Abneigung
gegen die Haltung des Aburteilens anderer Meinungen, wie sie zur Zeit in dem Konflikt um die
Aufnahme des behinderten Kindes gepflegt wiirde. Ihrer Meinung nach miisse es mehr um sach-

liche Auseinandersetzungen dabei gehen.

Frau Kiihnert vermutet bei diesen Auseinandersetzungen die Wirksamkeit von "Ideologien" und
erklart ihre eindeutige Abneigung gegeniiber moralischen Werturteilen, wie sie von der "Kir-
che" vertreten wiirden. Das gleiche gelte fiir Entscheidungen, die aus politischen Motiven her-
aus getroffen wiirden. Dabei gehe die sachliche Ebene verloren. Nur von dieser Ebene aus seien
Entscheidungen moglich. Deshalb lehne sie auch die im Kollegium gepflegte Praxis, zu sehen,
wer etwas gesagt hat und von dort aus auf das unterstellte Motiv zu schlieBen, ab. Man mache
es sich auf diese Weise zu leicht und gerate dabei lediglich in Konfrontationen.

Es sei aber auch so, dass manchmal auf einer zweiten Ebene im Hintergrund die Fiden gezogen
wiirden, wovon man nichts gewusst habe. Dabei komme neben dem Kollegium die Schulleitung
ins Spiel, die sich oftmals so verhalte, dass man nur ahnen kdnne, was eigentlich beabsichtigt
sei. Frither, bei dem alten Schulleiter sei dies noch in viel stirkerem Maf3e der Fall gewesen. Da
hitte sich das Gefiihl eingestellt, iiberfahren zu werden. Es seien zwar immer Griinde genannt
worden fiir die Entscheidungen, aber man habe gemerkt, dass in Wirklichkeit andere Motive
dahinter gesteckt hétten. Es habe sich das Gefiihl der Doppelbddigkeit eingeschlichen.

"Gruppen oder Einzelpersonen" hitten starken Einfluss ausgeilibt, was man nicht genau habe
erfahren konnen, was sich aber in den Entscheidungen der Schulleitung niedergeschlagen habe.
Da sei "mit zweierlei MaB" gemessen worden. Einige hétten sich Dinge herausnehmen diirfen,
die von anderen gar nicht erst in Erwdgung gezogen worden wiren. So wiren einige immer
wegen Vertretungsunterricht angesprochen worden, andere wiederum nie. Fiir einige seien Be-
urlaubungen kein Problem gewesen, fiir andere habe dies enormen Arger bedeutet. Ein beson-
ders brisante Frage sei die Genehmigung von Klassenfahrten gewesen. Benachteiligungen hit-
ten langfristige Konflikte ausgeldst.
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Frau Kiihnert vermutet, dass das Herantreten an die Schulleitung, um ein Anliegen vorzutragen,
mit der Intimitét zu tun habe, die sich im Laufe der Zeit automatisch eingeschlichen habe. Man
duze sich und pflege engen Kontakt. In anderen Behorden sei das anders. Dort gebe es keine
privaten Berlihrungspunkte und man kenne sich nicht so genau. Andererseits sei dies auch mit
Kalte verbunden. Deshalb miisse sie sagen, dass sie die Schule eigentlich ganz gemiitlich finde
oder angenehm. Sonst hétte sie sich schon lingst wegbeworben. Von denjenigen, die an andere
Schulen gegangen seien und auch von denen, die gekommen seien, habe sie erfahren, dass es
dort langst nicht so "freundlich (...) und personlich" zugehe wie an der Comenius-Schule. Sie
fiihle sich insgesamt wohl, auch weil die Schiilerzahl zuriickgegangen sei, und sehe sehr wohl,

dass die Intimitét Licht- und Schattenseiten habe.

Abschnitt (3): Bemiihungen des Schulleiters — Schiiler(innen)verhalten - Zer-
fall der Familienstrukturen — Anspriiche an die Lehrer(innen) — Moden in der
Padagogik

Frau Kiihnert: Also, dass er sich bemiiht und die Schule ordentlich zu leiten und -4hm- auch man,
also man kann, (.) was ich bei ihm besser finde als bei dem Herrn WAGNER, man kann also wirklich,
(.) oder ich wiirde mich das trauen, (.) wenn mir was nicht passt, dann kann ich da hingehen und
sagen, hier so und so. Und vielleicht hért er trotzdem nicht oder macht 's trotzdem nicht anders o-
der ist auch (.) oder schimpft vielleicht auch, aber das ka-, (.) die Art, wie der das macht, kann ich
besser ertragen und ich hab' auch keine Angst, ihm die (.) meine Meinung zu sagen. Und er hort
sich "s eben an und so weiter. Bei Herrn WAGNER war' das nicht mdglich gewesen. Auf die Idee
war' ich gar nicht gekommen, da hatt' ich das Geflhl, es ist also hoffnung-, (.) hoffnungslos (lacht)
oder was. Nee, der war so furchterregend auch. Und das find' ich, ist bei ihm nicht so. Das -mhm-
(.) ja -ah- vielleicht, (.) mancher sagt, wird gesagt, also ich meine, so dieses, was man so hért, er
ware nicht konsequent genug. Die andern meinen, er ware zu streng am falschen Platz, aber das
sind alles so Sachen, (.) das ist typisch (‘). Also, Du kannst eben die, (.) Du kannst nicht wirklich
wissen, wie s ist, denn jeder hat da "ne andere Einstellung und wenn dann mal viele (‘) sind haben
sie so mal Pech gehabt bei ihm. Dann tragen sie s ihm nach. Aber so’'n Mann, (.) ich mécht' in der
Lage sein, dass er so schwierige Situation mit so unter, (.) wir haben ja so dieses unterschiedliche
Kollegium, (.) die unter einen Hut zu bringen. Also musst Du, bei uns in dem Kollegium musst Du
einen (.) musst Du praktisch immer vergrellen durch diese Tei- (.) durch diese Zweiteilung des Kol-
legiums. Sagst Du, (.) bist Du der Meinung, -mhmh- einer Meinung (') so, (.) ist die eine Gruppe da-
gegen (‘) mit Sicherheit. Und deswegen bist Du immer mit einer verstritten, kannst Du gar nicht an-
ders als Direktor unserer Schule, glaub' ich. (lacht) Ist gar nicht moglich, so denk' ich mir das. Und
ich weil} gar nicht, wie der das auf die Dauer dann hinkriegen wird. Also irgendeiner wird ihn immer
fiir komisch halten, nehm' ich an. (.) Das bleibt nicht aus. (.) Und, und (.) oder manche sagen auch,
er tut soviel nach aufden und nichts nach innen, (.) schwer zu beurteilen, (.) schwer zu beurteilen. (.)
Und oder er tut es falsch, er sagt, er guckt rum, ob sie alle plnktlich sind und so. Andrerseits ist das
eigentlich seine Pflicht, ne, wie man 's nimmt, oder nicht (?) (lacht) Ich weil} es nicht.

Interviewer: Ja

Frau Kiihnert: Jedenfalls, (.) weilt Du, was mir aufgefallen () ist, seit er das so macht? (..) Jetzt
hat das ja nachgelassen (.) im Grunde, nicht. Er ist jetzt, (.) kommt nicht mehr so oft in Pausen. Das
war ja eigenartig, das hat nachher, (.) aber die Pinktlichkeit ist ganz schén gestiegen bei vielen
Leuten. (.) Das ist wirklich wahr, ich hab' 's mal beobachtet. Also, *ne Minute nach sind die meisten
auf ‘'m Wege in die Klassen. Das war, (.) Du weif3t es, war meistens friiher nicht (‘) so. Dann saf3en
wir manchmal noch zehn Minuten lang und so weiter, ja. Und man kann sagen, ach das ist, (.)
spielt keine so groRe Rolle und so. Aber wie gesagt, die Kinder erzahlen s zu Hause, das ist klar.
Und die Eltern, die lieben das ja, wenn sie selber nicht mehr in der Schule sind. Ja, dann (‘) wollen
die das naturlich streng haben, das ist klar, ne.

Interviewer: Mhm, (lacht)

Frau Kihnert: Ah, so richtig, (.) das kénnte ja zugehen wie auf ‘'m Kasernenhof, das wiirden die ja
toll finden. Aber die, (.) so soll es nicht sein, also das selbstverstandlich nicht, (.) aber so gewisse
(.) "'n gewisser Rahmen vielleicht (.) ja. (.) Das zu diesem Punkte (.) mit den Konflikten war (.) -ah-
die sich da so abspielen im Kollegium.

Interviewer: Mhm, ja zu Schilern kénntest Du jetzt vielleicht noch was sagen.
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Frau Kiihnert: Zu den Schiilern? Was fur Schiler oder wie meinst Du?

Interviewer: Tja -dh- wie Du jetzt so die Schiler unserer Schule erlebst, nicht. Die sind ja sehr un-
terschiedlich, und ich meine, es sind zwar inzwischen weniger geworden,

Frau Kiihnert: Mhm
Interviewer: was natirlich einiges leichter macht, nicht wahr,
Frau Kiihnert: Ja

Interviewer: aber ich denke, wir haben noch, (.) die Klientel selber hat sich damit noch nicht gean-
dert. Die Schiiler, die zu uns kommen, sind noch genauso unterschiedlich wie vor zehn Jahren,
nicht,

Frau Kiithnert: Ja
Interviewer: wie geht man damit um heute?

Frau Kiihnert: Ja, die Schiler, (.) viele sagen, die Schiler hatten sich verschlimmert in ihrer Art. (.)
Also zur Zeit, (.) vielleicht liegt es ja auch da an der 5, das ist ja noch "‘ne harmlose Geschichte.
Und ich hab' "n A-Kurs nur in der 5, und das ist natirlich 'ne komische, ‘ne harmlose Sache kann
man sagen. Aber ich hatte ja schon C-Kurse, Horrortrips (‘) hab' ich ja schon mitgemacht im Laufe
dieser Jahrzehnte. (lacht) Und (.) und der letzte C-Kurs, (.) bis auf ein Kind, muss ich sagen, (.) und
das ging auch (‘). Solche flrchterlichen Kinder wie in der Zeit, als wir so viele (‘) waren, (.) ob es
damit zusammenhangt, weifl} ich nicht, jedenfalls solche grauenhaften Verhaltenstérungen, die also
derart (‘) uns auf "n Wecker fielen wie damals, das ist jetzt nicht (‘) mehr so. Da hatten wir Schiiler
also, (.) unbeschreiblich () in ihrem Verhalten, das waren die reinsten Terroristen, kann man sagen.
Aber da kann, (.) da konnte man Schweil} kriegen vor Angst in die Klasse zu gehen -ah- bei (.) Also
wirklich, das war, (.) also das (.) ha-, (.) also entweder hab' ich die jetzt zufallig (‘) nicht, aber ich
meine, es hatte auch etwas nachgelassen. So diese ganz (‘), ganz extremen Falle sind jetzt mir
noch nicht wieder aufgefallen, obwohl man hin und wieder mal Namen (‘) so hért. Also das, (.) viel-
leicht ist es falsch, was ich sage. Ich meine es hatte sich diese Art, (.) ware nicht mehr so stark, a-
ber was anderes oder was mir mehr (‘) auffallt, das ist die, (.) dieses (.) Unruhige (), motorisch Un-
ruhige der Kinder. Das, scheint mir, hat zugenommen. Ei- (.) schnelle Ermidung besonders Anfang
der Woche und immerzu am Raspeln unterm Tisch, auf ‘'m Tisch, daneben und zwar unbewusst (),
kann man fast schon sagen, nicht absichtlich bése. Das machen die ja in der 5 nicht, (.) absichtlich
bdse, sondern sie kénnen (‘) gar nicht anders. Sie merken das schon gar nicht mehr, das ist mir
aufgefallen. Nervds, oder wie man das nennen soll so. Dass man also -&h- idiotische Ubungen ma-
chen muss, wie, (.) jetzt setzen wir uns hin und nehmen die Hande auf "n Tisch und klappen den
Mund zu und jetzt sitzen (.) wir und gucken und wir schauen uns um. (.) Und wir schauen zum
Fenster raus (.) und wir schauen zum Boden, solche (‘) Sachen mach' ich manchmal. Da (.) das ist
ja, das ist jetzt schon am Rande, wo ich also sagen wiirde, bin ich eigentlich in der Schule oder bin
ich -ah- in einer psychotherapeutischen Werkstatt. Bin ich im Krankenhaus oder wo bin ich eigent-
lich, so ungeféhr. Und das ist, was also neu ist. Das (.) dieses -dh- das Uberreizte, was die Kinder
an sich haben, so kdnnte man das sagen. Und ich weil auch -ah- was es heifdt, ich weilt auch, (.)
ich nehme an, (.) die kommen nicht mehr viel raus. Bei uns fliegen sie auch in den Pausen (‘) nicht
raus, was ich Ubrigens bemangele. Ich wiird' die alle rausschmeif3en, (.) jede (‘) groRe Pause, (.)
Tdr zu, raus mit denen an die frische Luft, damit sie wie die Wilden da ‘rumspringen kénnen. (.)
Was sie jetzt namlich auf den Gangen auch (‘) machen und sich da die Schadel an den Wéanden
einschlagen, nebenbei. (lacht) Und -ah- ja -ah- vielleicht ist es durch s (.) tatsachlich durch s viele
fernsehen oder diese Computerspiele, dass sie nicht mehr drauflen spielen, dass sie so komisch
sind. Aber ich hab' gehdért, wenn man fragt jedes Kind, fast jedes Kind hat ja einen Fernseher im
Zimmer (.) in seinem Zimmer in der 5, wenn ich da frage. Ja, und das find' ich, lehn' ich total () ab.
Absolut () lehn’ ich das ab. Und ich meine, da ist manches (.) und wann (‘) die fernsehen, diese
kleinen Kinder, automatisch dadurch, dass sie ja nicht mehr kontrolliert werden, ist enorm spét,
frih. Zu jeder Tages- und Nachtzeit. Vielleicht ist das wirklich (‘) schadlich, also ich kdnnte mir das
vorstellen. (.) Das ist ganz mies. Und was noch -dh- massiv zugenommen hat an -ah- Schilerklien-
tel, was da auch bestimmt negativ ist, sind die vielen getrennten Ehen. (.) Denn die meisten, kann
man ja sagen, trennen sich ja doch nicht gitlich. Denn das ist wichtig, dass sie sich immer noch
treffen kdnnen mit Mutter und Vater. Das mag noch ganz gut gehen (), das hab' ich auch (.) Be-
kannte, wo das ganz gut geht, weil das gut geregelt ist, aber wo das nicht () gut geregelt ist, und
das scheint doch die Mehrheit zu sein, da merkt man das den Kindern ganz stark an. Da kannst Du
fast tippen, dass da zu Hause sowas los ist, wenn "n Kind komisch ist in der Schule, (.) leistungs-
maRig komisch und verhaltensmaRig seltsam sich auffihrt. Das ist auch "n -dh- also etwas, was
das ganze Klima doch -ah- (.) beeinflusst, dieses, (.) die hauslichen ungeordnet-, (.) total (‘) unge-
ordneten Verhaltnisse, dass die Kinder mal hier wohnen, mal da wohnen. Man kann “s auch gar
nicht mehr so richtig verfolgen bei den Alteren. Kommt er zu spéat zur Schule, dann ist er aus A-
Stadt gekommen. Die entgleiten einem dann auch so, und es ist eben, (.) wie gesagt, (.) sie sind (.)
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Dieses Ungeordnete driickt sich dann eben auch in ihren Schulleistungen aus, (.) wie sie ihre Hefte
fiihren, was sie fir wichtig und unwichtig nehmen, das, (.) ihr ganzes Leben (‘) wird doch davon be-
einflusst. Und -ah- ja, (.) das ist eben der Zug der Zeit so kénnte man sagen. die, Die meisten Leute
sehen nicht ein, wenn’s den Betreffenden nicht mehr mdglich ist, warum sie noch zusammenblei-
ben sollen. (.) Aber -mhm- das ist gut und richtig und verstandlich. (.) Aber da, (.) in Bezug auf die
Erwachsenen, (.) aber fir die Kinder (‘) ist das tddlich, ist meine Meinung. Ist (.) es ist furchtbar fiir
die Kinder. (.) Das ist -ah- (.) der Horror muss das sein. Ich weil gar nicht, ob das allen klar (‘) ist,
die -4hm- sich da (.) Dann wird immer gesagt, wenn man das so sagt, Mensch (‘) die armen Kinder.
Ja, wenn der Vater, (.) die (‘) sich priigeln und das ist ja viel grauenhafter aber ma- (..) Viele Ehen
werden ja auch geschieden, da geht s gar nicht um 's Priigeln. Man mag sich einfach nur nicht
mehr und dann trennt man sich. Das gibt 's ja auch oft genug. Und fiir die Kinder ist das, (.) den
Kindern ist das piepe- (.) was, (.) wie soll man sagen, (.) was mit Mutter und Vater, das ist denen ja,
was die privat miteinander abmachen, ist denen doch ganz egal. (..) Kinder wollen ihren Bereich
haben, und sie wollen ihr Essen haben, und sie wollen nett behandelt werden und flrsorglich, aber
das Privatleben ihrer Eltern interessiert sie doch Uberhaupt nicht normalerweise. Diese Eltern, das
ist, (.) sind da, (.) sind wie die Katze und der Hund sind auch die Eltern da. Das gehort alles zu-
sammen, (.) ein Bereich, und das muss irgendwie laufen. Aber was fur Seelenkiimmernisse die El-
tern haben, (.) normalerweise dirfte das die Kinder nicht tangieren. Ich finde auch, man dirfte die
Kinder damit nicht belasten, also dann kommt wieder was anderes rein. Das ist so 'ne Meinung von
mir, dass man die Kinder (.) Man kann, (.) was ich nicht richtig finde, dass man ein zehn oder elfjah-
riges Kind hernimmt und sagt, Du, ich hab' Probleme mit meinem Mann, ich kann nicht mehr mit
ihm schlafen oder ich weif3 nicht was. Das find' ich fiirchterlich, sowas. Ich weil} nicht, ob das gut
ist, ob das nicht eine Uberforderung ist (.) das macht doch groRe Angst (‘) und die Kinder kénnen
nichts machen und das angstigt sie total. Also, ich weil3 es von meinem eigenen (‘) Kindern. Sowie
das Gesprach auf so (.) auf eigene Probleme kommt, (.) auch von andern Leuten, (.) sofort hellh6-
rig. Oder 'n lautes Wort, (.) ihr wollt euch doch wohl nicht trennen. Sowas, ihr bleibt doch zusam-
men. (.) Und wenn ihr euch trennt, wir (‘) bleiben hier im Haus. Wenn ihr verriickt geworden seid,
wir bleiben jedenfalls hier und wir trennen uns auch nicht. Und sofort ist das da, (.) also diese, das
ganz Umfeld von ihren Bekannten. Diese Gefahr der Ehescheidung, das ist (.) also schlimmer als
die Atombombe. Diese Drohung Uber vielen, auch normal lebenden Kindern. (.) Und das bedriickt
die doch auch. Das macht doch auch innerlich unruhig und all diese Dinge, und das kommt in so
‘ner Klasse, wupp, (.) kommt das alles zusammen. Ja und dann diese Probleme und Nervositét,
und dann eben die Kinder, die nicht Deutsch verstehen, die nun auch (‘) nicht ruhig an ihren PIat-
zen sitzen. Das werden ja auch mehr. Also das (.) und das es natiirlich jetzt inzwischen einfacher
ware, (.) nee, das kann man nicht sagen. Vor allem die Schilerzahlen haben sich auch nicht gera-
de reduziert. Es gibt ja immer noch -ah- nicht genu-, (.) nicht genligend, (.) also die Kursstarke und
so (‘) ist ja bekannt, sind ja so, sind ja immer noch hoch genug. Und die Probleme sind nicht gerin-
ger geworden, kann ja auch gar nicht. Also die, (.) wie soll man sagen, (.) die Schule muss viel (‘)
mehr noch als friiher dieses Disaster zu Hause ausbiigeln, (.) so alles ausbuigeln.

Die Schule soll wirklich inzwischen alles (‘) sein, namlich nicht nur noch so ‘ne Lernfabrik, das erst
schon mal nicht. Und dann soll sie auch noch die Schwachen des, (.) der privaten Lebensflihrung
soll sie auch noch ausbigeln. Und dann soll sie auch noch -ah- (.) Vergniugungspark sein und See-
lenreparaturstatte und eventuell auch noch so “ne Art Krankenhaus, oder ich weill nicht was, die
Schule soll alles (‘) sein im Grunde jetzt. (.) Das ist ganz schon viel. (.) Und das horte man jetzt
auch schon, (.) die groRen Bedenken, die manche haben, die flihlen sich da lGberfordert mit all die-
sen Dingen, nicht. Die Gymnasiallehrer werden schon immer angegriffen, sie seien nur die reinsten
-ah- Wissenvermittler und hatten keinen Sinn fir Padagogik . Und -ah- jetzt ist es nicht nur so als,
() also sie sollen also Wissen vermitteln, sie sollen also auch psychologisch gut auf das Kind ein-
gehen. Jetzt sollen sie auch noch diesen besonderen Kinder eventuell hegen und pflegen und Ver-
sténdnis und Fursorge und alles aufbringen, dann sollen sie die Auslander integrieren und -ah-
kranke Kollegen (.) das auffangen, (.) das ist auch noch "n wichtiger Punkt, der bei uns immer mehr
‘ne Rolle spielen wird, (.) vertreten. Das auch, ja. (.) Und dann auch noch die Eltern hegen und
pflegen, und, und, und. Und da kann, (.) wenn Du das alles ordentlich machen willst, (.) hast Du
schon gut zu tun. Also wer “ne volle Stelle hat, hat gut (‘) zu tun, wenn er das ganz ernst nimmt,
nicht. (.) Da kann er dann, (.) -mhm- weil ja auch die Strémungen so sind, dass an ihm gezogen
wird, (.) und der Lehrer ist ja oft der letzte sozusagen, (.) da kann er dann schon mal “ne Kur viel-
leicht beantragen, irgendwann mal, (.) also ist méglich. (.) Ja, und da gibt es dann die einen, die
sich bis zum Geht-Nicht-Mehr kaputtmachen und dann irgendwo auf ‘m (.) sozusagen in "ner Kur
oder im Zusammenbruch landen (.) im Krankenhaus. Und dann gibt ‘s die andern, die machen
dann dicht, die schotten sich so innerlich so “n bisschen ab und sagen, bis hierher und nicht weiter.
Und dann hat man nur die Wahl, je nach Mentalitat. Sondern, (.) nee, die hast Du gar nicht, (.) son-
dern je nach Mentalitat tust Du das eine oder das andere. Das ergibt sich dann schon, (.) braucht
man nur abzuwarten, zu wem man sich zu rechnen hat, nicht. Das ist ganz klar und was man noch
vielleicht sagen muss, jetzt -ah- auch bezogen, (.) wenn sich das, (.) ich hab' ja auch viel Bekannte,
die mit der Schule jetzt nichts zu tun haben und Michael selbst ist ja auch kein Lehrer, und leb-, (.)
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und ich lebe auch noch in der AuRenwelt, die Lehrer schmoren ja auch oft im eigenen Saft, sind mit
‘'m Lehrer verheiratet und wissen gar nicht, was normal lauft, (..) und wenn -ahm- ja, wie soll ich
sagen -ah- wenn man mit ‘'m AuRenstehenden darlber spricht Gber all diese Dinge, dann wird auch
oft gesagt, (.) Mensch ihr seht den Wald vor lauter Baumen nicht, ihr macht euch ja verriickt, ihr.
Jetzt (.) wie soll man sagen, ihr verwendet eure Energien aber auch auf Dinge oftmals.

Ende Band | Seite 1/ Band | Seite 2

Frau Kiihnert: Da sagen die dann, weiflt Du, woran das liegt (?) Weil ihr euer festes Gehalt kriegt,
und ihr werdet nicht nach Zeit bezahlt und werdet auch nicht in dem Sinne nach dem bezahlt, was
dannach noch fir "n Produkt ist (.)

Interviewer: Mhm

Frau Kiihnert: ihr habt' die Zeit, euch da in Selbstzerfleischung zu ergehen. Das wird da auch oft
bemangelt, also von Aufienstehenden jetzt. Und manchmal tun wir das ja auch wirklich, das tun wir
manchmal wirklich (‘) auch. Und machen uns fertig da gegenseitig (.) und sind so drin (), das ist
auch, glaub' ich, das Schwierige, wir sind so drin (‘) -4h- nehmen das (.) alles so sehr wichtig, un-
geheuer wichtig, (.) ja dass man manchmal auch die Realitét oder die Relationen aus 'n Augen ver-
liert. (.) Weilt Du, (..) also ganz eigenartig den Realitdtsbezug verliert oder wie man das nennen
sollte. Weil man eben nicht mehr Giber seinen Horizont rausgucken kann. Und wer nun umgeben ist
von sei-, (.) immer nur von Lehrern nur, (.) der kommt da tberhaupt nicht mehr von los, (..) nicht. (.)
Das ist die Gefahr auch dabei, denk' ich manchmal, wenn man also (.) dieser Perfektionismus,
dass man es auch supergut (‘) machen muss. Und es muss alles unheimlich stimmen. Dieser un-
glaublich Anspruch (.) dem man da gerecht werden mochte, das schafft man auch meist ja gar
nicht. Also, die AuRenwelt dréngt ja schon auf einen ein. (.) So, dann selber stellt man sich auch
noch was vor. (.) Die (.) also da muss man direkt, also, ich hab' ja mein, (.) ich merke das manch-
mal so bei Buchern. Oder wenn ich so 'n Lehrbuch habe so, (.) dieser Druck oder dieser Drang,
dass man so richtig 'n Fanatismus entwickelt, aber auch alles (‘) mit den Schilern zu besprechen
und jedes Detail missen sie wissen und (.) Also das ist, da muss man manchmal sagen, Herr Gott
noch Mal, bist Du nicht in der Lage, das mal wegzulassen. Das kriegt so "'ne Eigendynamik und das
ist also schrecklich. Und dann krieg' ich dann aber so ‘ne Angst innerlich, so “ne Beklemmung,
dass ich denk’, mein Gott, das hast Du jetzt nicht gemacht, das hast Du jetzt nicht geschafft, es
wird ihnen was fehlen. Oder irgendwie sowas. (.) Oder auch diese Menge von Wissen, was man -
ah- zur Verfligung hat, was man vor ihnen ausbreiten kann und was sie theoretisch auch aufneh-
men kdnnten. Was suchst Du aus, ist auch so “n Riesenproblem, wo man eigentlich immer unruhig
ist, ob 's das Richtige ist, ob man nicht das Altertimliche nimmt, was auch uninteressant und unné-
tig ist. Dieses Problem, (.) das ist 'n groRes Problem fir mich, das Problem der Auswahl. Was
nimmst Du denn nun eigentlich, was kannst Du weglassen, so, (.) nicht. Man mdchte ja, dass die
irgendwas von profitieren und das spater auf der weiterfiihrenden Schule oder in der Ausbildung
oder spater, wenn diese grasslichen Auswahlpriifungen sind, dass sie dann auch Bescheid wissen.
Andererseits méchte man auch nicht so gegangelt werden. Man mdéchte auch sagen, ja, immer
wenn, (.) sagt die Industrie und Handelskammer, was die wissen missen und die (.) und die (.) und
was man selber (‘) fur richtig halt, das kommt dann nur so am Rande vor. Das ist der Konflikt. Man-
ches ist sehr schén und es wiirde einem Spafd machen. Das kannst Du nicht machen, weil de die
Zeit drangt. Und Du weil3t, Mensch, wenn der das und das "ss" und "R" nicht unterscheiden kann,
(.) ist aus oder irgendsowas, ne. (.) Diese Dinge, dass Du auch immer noch -ah- also, es gibt da
soviele Konfliktherde, das miisste man alles unter einen Hut schaffen. (.) Das ist was, was also in
diesem Beruf auch -ah- schwierig ist. Es ist ein recht freier Beruf, aber mit der Freiheit kommt eben
dieses, (.) ja, wo ist die Grenze des Machbaren oder wo ist es auch so, dass man sagt, so jetzt ist
aber gut, es geniigt, ne. Das -8h- zu entscheiden (.) und das (‘) tun -dh- da haben viele es sehr
schwer und manche sind solche, (.) die haben so 'n inneren Trieb, dass sie auch krank werden. Ich
mein', das liegt auch daran, nicht, wie Waltraud zum Beispiel, die ist so penibel und macht sich
selbst auch da so (‘) mit fertig, kénnt' ich mir vorstellen, (.) also wenn ich das immer da so beobach-
te. (.)

Meine Giite, (.) ja, und, ja, aber sie kann eben auch nicht, man kann nicht aus seiner Haut, das ist
es ja immer. (.) Kann sich das alles vornehmen, aber ob sich das immer wandeln kann, (.) man -ah-
die Wandlung mit der Zeit (.) diesen Auftrieb in den friiheren Jahren, wie man jung war und so. Das
ist ja auch viel Resignation, (.) ist da auch dabei. Also das ist nicht, dass man jetzt anders ist. Ist ja
auch nicht nur Erkenntnis, ist auch, dass man jetzt den Durchblick hatte, sondern man hat sich tot-
gerannt auch an manchen Dingen und hat gemerkt (.) -4h- das hat keinen Zweck (rduspern) ist
nutzlos, Sisyphus sozusagen, lasst Du bleiben sozusagen. (.) Und das ist "ne Resignation, ne. Viel-
leicht ware das richtig, da das doch immer weiter so zu machen. (...) Das kann auch sein, woraus
(.) wo 's grade so ist (.) dartiber allgemein gesprochen wird, (.) wo der Schule und den padagogi-
schen Erkenntnissen und den wissenschaftlichen Erkenntnissen, da bin ich ja wirklich *'n ganz gro-
Rer Skeptiker, muss ich sagen. Wenn ich die Jahre jetzt betrachte, was alles (hustet) ich bin ja jetzt
schon so, dass ich dariber auch zynisch rede. Mode war in der Padagogik und wie das immer
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geht, (.) ‘rin in die Kartoffeln und ‘raus aus den Kartoffeln. (hustet) Es wird dann wieder was aus der
Mottenkiste hervorgeholt wie bei Kleidermoden. Wenn s nur lang genug her ist, dann erscheint es
wieder modern. Es war aber schon langst mal schon gemacht worden. (.) Und hab' ich immer das
Gefuhl, -ah-Fortschritt gibt es nur zu einem ganz geringen Teil. Meistens ist es nur ‘ne Drehbewe-
gung, was unten ist, kommt wieder hoch, verschwindet wieder, kommt wieder hoch. Also, meinet-
wegen antiautoritare Erziehung. (.) Dann wird, (.) geht das langsam (.) werden wieder Daumen-
schrauben angezogen, bis es wieder bei der ganz strengen reaktionaren Sache gelandet ist. Dann
die Leute, die dann s trifft, die haben "s ja nicht mitgemacht beziehungsweise vergessen. Ach, das
wird ja alles so schnell vergessen. Also da hab' ich die neuste Geschichte. Wir wieder sagen Libe-
ralisierung und so geht das immer wieder im Kreis. Und -8h- tja, wenn man das einmal fest-, (.)
meint festgestellt zu haben, dann ist das alles nur noch zum Lachen. Dann ist man auch nicht mehr
bereit, sofort etwas, (.) wenn man hort, es ist jetzt das und das, das mitzumachen, sondern dann
bist, (.) wirst Du wirklich sehr misstrauisch und denkst, hatten wir das schonmal, war das nicht in
‘ner andern Verpackung schonmal da (?) Ist das wirklich neu, ist das wirklich gut (?) (.) Und so.
Und das ist auch der Grund, warum man manches ablehnt und nicht mehr macht, weil man s Ge-
fuhl hat, das war schonmal dagewesen und das ist schonmal gemacht worden und das ist schief-
gegangen oder auch nicht. Beziehungsweise es ist, (.) irgendwann ist, glaub' ich, der Punkt er-
reicht, da hast Du Dir so (.) Ich kann nicht sagen, ob ich "'n normaler Lehrer bin oder 'n ganz stren-
ger Lehrer bin. (.) Bin ich vielleicht beides nicht, sondern ich hab' mir von allem so was rausgepickt,
was mir so passt, zu mir paf3t. Und so mach' ich das. Ich hab' irgendwie wie so ‘ne Art Linie ge-
funden, wie ich -ah- ich will nicht, dass ich sage, dass ich gradlinig das mache. Ich schldangele mich
mehr od-, (.) mehr durch. Also; ich mach' *s bestimmt nicht so scheuklappig; nicht; (.) aber auch
nicht so gradlinig. Also, man kann das ja negativ und positiv, (.) sondern ich mache das ja so wie
andern, mach' ich das. Aber irgendwie komm' ich wo lang, und das hab' ich ausprobiert, und so
mach' ich das. Und dann ist es schwer, wenn man das also durch "trial and error" und so weiter
durchgeochst hat, (.) jahrelang, (.) da nun davon abzuweichen. Das macht man dann nur noch
ganz schwer. (.) Und deswegen ist es eben so, (.) ist man, ne, in "ner gewissen Weise auch ver-
knochert (.) und Du kannst nichts dagegen machen (.) sehr schwer nur. Und insofern ist es aber gut
mit so ‘'m Kollegium, wenn es nicht aus einem Guss ist. Das hat also den Vorteil, wenn so gegen-
laufige Stromungen da doch (‘) sind, wie bei uns, (.) dass man da doch immer mal wieder da so
hochgeschreckt wird. Also so Ubel find' ich das gar nicht. Ich mein', es gibt dann Krache und so
weiter, aber man Iasst, (.) man hat sich da doch immer wieder -&h- ja doch zusammengerauft, kann
man schon (.) Und wer s nun gar nicht konnte, der ist dann weggegangen, der hat sich wegemel-
det, ne. (.) So hab' ich den Eindruck. (.) Und die, die das irgendwie zurechtkriegen, die bleiben
dann eben doch (‘) da, so denk' ich mir das. (S.8ff.)

Auf den Schulleiter angesprochen stellt Frau Kiihnert den alten und neuen Direktor nebeneinan-
der. Herr Lammers wiirde sich bemiihen, die Schule ordentlich zu leiten. Man konne sich bei
ihm mehr herausnehmen als bei Herrn Wagner. Damals habe man Angst gehabt, seine Meinung
zu sagen und es hitte auch wenig Aussicht bestanden, angehdrt zu werden. Zu Herrn Lammers
konne man hingehen und sich beschweren, ohne Angst haben zu miissen. Ob es dann tatsichlich
zu einer Anderung komme, sei eine andere Sache. Es gebe zwar im Kollegium eine Menge Kri-
tik, aber das miisse man auf die unterschiedlichen Positionen im Kollegium zuriickfiihren. So
wére einerseits zu horen, er sei "nicht konsequent genug", andererseits wiirde ihm vorgeworfen,
er sei "zu streng am falschen Platz". Manche wiirden meinen, er konzentriere sich nur auf die
AuBendarstellung und vernachléssige dafiir die Situation der Schule in ihren Kernbereichen. Die
Lehrerschaft sei zweigeteilt und so bleibe es nicht aus, dass sich ein Teil immer verprellt fiihlen
wiirde. Da sei man als Direktor in einer vertrackten Situation. Man habe bei einer Meinungséu-
Berung also immer das Problem, dass man einer der beiden Gruppen auf die Fiile treten wiirde.
Als Beispiel konne man seine Kontrolle der Piinktlichkeit anfiihren. Eigentlich gehe er dabei
nur seiner Pflicht nach. Frau Kiihnert findet es eigenartig, dass die Plinktlichkeit ihrer Beobach-
tung nach dadurch tatsdchlich zugenommen habe. Man wiirde in den Pausen nicht mehr so lan-
ge sitzen bleiben durch sein Erscheinen. Solch ein Verhalten wiirde bei den Eltern auf Beifall
stoBBen. Seit sie selber keine Schiiler(innen) mehr seien, wollten sie es "natiirlich streng haben".

Aber so wie auf dem Kasernenhof konne man das Schulleben selbstversténdlich nicht gestalten.
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Auf die Frage, wie man mit den Schiiler(inne)n umgehen solle, kommt Frau Kiihnert auf die
These von vielen Lehrer(inne)n zu sprechen, dass sich die Schiiler(innen) in ihren Umgangs-
formen verschlimmert hétten. Sie kdnne das so nicht bestitigen. Ihre momentanen Erfahrungen
in der Jahrgangsstufe 5 wiirden eine solche Einschétzung nicht zulassen. Die Fachleistungskurse
auf C-Niveau seien immer sehr schwierig gewesen "im Laufe dieser Jahrzehnte" an der Come-
nius-Schule. Das wiirde eine solche Ansicht unterstiitzen. Von dem letzten, den sie unterrichtet

habe, miisse sie allerdings sagen, dass er bis auf "ein Kind" kein Problem dargestellt habe.

Das Schiilerverhalten sei ein echtes Problem gewesen, als die Schule noch von sehr vielen
Schiiler(inne)n besucht worden sei. Es habe Verhaltensstorungen gegeben, die sie als "grauen-
haft" bezeichnet. Man habe Angst gehabt, in die Klasse zu gehen. So extreme Félle von Schii-
lerverhalten gebe es, nach allem, was sie wisse, heute nicht mehr, obgleich man hin und wieder
iiber den/die eine/n oder andere/n Schiiler/in sprechen wiirde.

Was ihr aufgefallen sei, sei eine zunehmende motorische Unruhe bei den Schiiler(inne)n. Sie
wirke sich dahingehend aus, dass sie am Wochenanfang schnell ermiiden wiirden und stindig in
Bewegung seien, ohne selbst etwas davon mitzubekommen. Deshalb sei sie gezwungen, im
Jahrgang 5, den sie momentan unterrichte, Sequenzen mit Beruhigungsiibungen einzufiihren.
Sie fiihle sich dann wie in einer "psychotherapeutischen Werkstatt". Diese offensichtliche Uber-

reiztheit der Schiiler(innen) sei etwas, was sie als neu bezeichne.

Als Ursache fiihrt sie an, dass sich die Schiiler(innen) nicht mehr in ausreichendem Mafe an der
frischen Luft aufhalten wiirden. Sie wiirden sich in den Pausen im Gebdude aufhalten, weil sie
niemand nach drauBen beférdere. Von sich selbst aus zeigten sie kein Verlangen, drauflen her-
umzutoben. Sie hielten sich lieber in den Géngen auf. Frau Kiihnert weil} nicht recht, woran das
liegt. Sie fiihrt dieses Verhalten auf den Fernsehkonsum und die Beschéftigung mit Computer-
spielen zuriick. Der Fernsehkonsum ihrer Schiiler(innen) in der 5. Klasse werde von niemandem
geregelt. Sie besdflen oftmals ein eigenes Gerdt und konnten ohne Kontrolle fernsehen, wann

und wie lange sie wollten.

Ein anderer Grund seien "die vielen getrennten Ehen". In den meisten Féllen hétten die Schii-
ler(innen) Gelegenheit, sich noch mit Vater oder Mutter zu treffen. Man wiirde aber sofort mer-
ken, wenn etwas nicht stimme. Die Leistungen wiirden nachlassen und das Verhalten wiirde
auffillig werden. Meistens liege es daran, dass die Schiiler(innen) abwechselnd bei den Eltern-
teilen wohnen wiirden. Bei élteren Schiiler(inne)n wire es auch so, dass sie gar nicht mehr rich-
tig fassbar seien. Dies sei der Fall, wenn sie in A-Stadt wohnten, zu spét zur Schule kdmen und
die schulischen Angelegenheiten nicht mehr ernst nihmen. Das Ungeordnetsein ihres Lebens

driicke sich dann in ihren Leistungen aus.

Wenn Ehepartner nicht mehr wiissten, warum sie zusammenbleiben sollten, dann sei das fiir die
Kinder eine schreckliche Situation. Fiir sie habe das Problem der Eltern eine ganz andere Be-
deutung. Es interessiere sie nicht, was Mutter und Vater miteinander abzumachen hétten, fiir sie
kdme es darauf an, dass sie eine soziale Umgebung hétten, fiir das Essen gesorgt sei und ein
angenehmes Klima bestehe. Wenn dann noch dazukdme, dass sie die Probleme der Erwachse-

nen Idsen sollten, weil die nicht mehr damit klar kimen, dann sei dies eine Uberforderung und
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erzeuge Angst bei den Kindern. Frau Kiihnert hat offenbar konkrete Erfahrungen vor Augen,
denn sie bezieht sich auf die Altersgruppe ihrer 5. Klasse. Von dort aus springt sie zu ihren Kin-
dern, bei denen sie beobachtet habe, dass sie sich sehr erregt hitten, wenn bei den Eltern von
Trennung die Rede war. Das sei auch beim Gespréch iiber die Trennung anderer Paare der Fall
gewesen. Die Gefahr der Trennung sei es, die bedriicke. Alles dies kdme in einer Schulklasse

zusammen.

Dariiber hinaus habe man in einer Klasse dann noch Schiiler(innen), welche die deutsche Spra-
che nicht verstehen wiirden. Thre Zahl nehme stéindig zu, da immer wieder neue Schiiler(innen)
dazu stoBen wiirden. Da sie dem Unterricht nicht folgen konnten, sei auch nicht anzunehmen,
dass sie sich ruhig verhalten wiirden. Insgesamt sei die Schiiler(innen)zahl in den Klassen und
Kursen "noch hoch genug" und erschwere die Anforderungen an die Schule, die héuslichen
"Desaster" auszubiigeln. Die Schule sei inzwischen zu einer sozialen Allround-Einrichtung ge-
worden. Sie sei "eine Art Krankenhaus", "Seelenreparaturstitte”" und "Vergniigungspark". Vie-

len Lehrer(inne)n sei dies einfach zuviel.

Dann kommt Frau Kiihnert auf die Rolle der Gymnasiallehrer(innen) zu sprechen. Es sei immer
so gewesen, dass man ihnen vorgeworfen habe, nur an die Wissensvermittlung zu denken. Da-
von allein konne bei den geschilderten Anforderungen {iberhaupt keine Rede sein. Mittlerweile
gehe es darum, psychologisch auf die Schiiler(innen) einzugehen, auslidndische Schiiler(innen)
zu integrieren, Eltern zu betreuen und inzwischen krank gewordene Lehrer(innen) zu vertreten.
Wer eine volle Stelle bekleide, habe "gut zu tun", wenn er seine Arbeit ernst nehmen wiirde. Da
gebe es die einen, die bis zur Erschopfung arbeiten wiirden, um dann in einer Kur oder im Kran-
kenhaus zu landen und die anderen, die sich innerlich abschotten und eine Grenze gezogen

hétten. Je nach Mentalitdt wiirde man sich fiir die eine oder andere Variante entscheiden.

Da ihr Mann kein Lehrer sei, habe sie einen Bekanntenkreis, der eine andere Sichtweise auf die
Lehrer(innen)tétigkeit habe. Viele Ehepaare, wo beide Teile im Lehrer(innen)beruf titig wiren,
hitten Schwierigkeiten eine solche Sicht einzunehmen. Wenn sie iiber ihre Schwierigkeiten
sprechen wiirde, werde sie oft darauf hingewiesen, dass man sich als Lehrer in den Einzelheiten
verliere. (An dieser Stelle ist das Band leider zu Ende, und so gehen einige Sitze verloren.) Man
konne sich so etwas leisten, weil man nicht nach den Ergebnissen seiner Tatigkeit bezahlt wiir-
de, sondern ein festes Gehalt beziehe und weil die Zeit dabei auch keine Rolle spiele. Man habe
Zeit genug, sich "in Selbstzerfleischung zu ergehen". Dadurch, dass man so tief in diese Diskus-
sion ber die tidglichen Anforderungen und dariiber, wie Schule eigentlich sein solle, verstrickt

sei, verliere man die "Realitit" aus den Augen.

Frau Kiihnert nimmt diese Schilderung der AuBensicht zum Anlass, aus dem bisher Gesagten
eine Art Schlussfolgerung fiir sich selbst zu ziehen. Fiir sie stellt sich die Anforderung an Schu-
le als fachliche Anforderung dar, der sie mit Perfektionismus meint begegnen zu miissen. Bei
der Wissensvermittlung neige sie dazu, einen Fachgegenstand moglichst detailliert zu bespre-
chen. Es bereite ihr Schwierigkeiten, etwas wegzulassen. Dann wiirde sie den Eindruck haben,
dass die Schiiler(innen) irgendwo dastehen wiirden und genau diese Informationen, die sie nicht
behandelt habe, nicht zur Verfiigung hitten. Dieser Eindruck wiirde eine besondere Eigendyna-

mik entwickeln und sie daran hindern, etwas wegzulassen. Deshalb habe sie auch ein Problem
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mit der Auswahl der Lerninhalte. Zwar konne sie eine Menge Wissen vor den Schiiler(inne)n
ausbreiten, doch es stelle sich die Frage, was davon fiir sie relevant sei. Auf einer weiterfiihren-
den Schule oder bei den Auswahlpriifungen in den Ausbildungsberufen sei es wichtig, dass sie

iiber die entscheidenden Kenntnisse verfiigen wiirden.

Andererseits sei es auch so, dass man sich bei der Auswahl von Inhalten nicht nur von anderen
bestimmen lassen mdchte. Zwar seien die Hinweise der Industrie- und Handelskammer, welche
Kenntnisse von den Schiiler(inne)n verlangt wiirden, ernstzunehmen, doch gebe es auch noch
andere Inhalte, die man gern behandeln mdchte. Dem stehe das Problem der begrenzten Zeit
entgegen. Es enorm schwierig, alles "unter einen Hut" zu bekommen. Man sei zwar in seinem
Beruf recht frei in seinen Entscheidungen, doch sei man gleichzeitig Einschrankungen ausge-
setzt bei der Auswahl und Menge der Lerninhalte. Manche Lehrer(innen) wiirden es sich
schwermachen durch iibergroBBe Sorgfalt, dass sie dariiber krank wiirden, wie sie am Beispiel

einer Kollegin habe feststellen konnen.

Als man noch jung war, habe man noch viel Elan gehabt. Inzwischen habe man Erfahrungen
gesammelt und festgestellt, dass man sich einer Sisyphusarbeit unterzogen habe. Dadurch gebe
es Resignation, das Gefiihl, dass es keinen Sinn mache, sich aufzureiben. Andererseits konnte
man auch weitermachen, wie es die aktuelle erziechungswissenschaftliche Diskussion nahelegen
wiirde. Dagegen spreche aber der zyklische Charakter von piddagogischen "Moden". Was zu
einer bestimmten Zeit gefragt war, verschwinde wieder, um nach einem gebiihrenden zeitlichen
Abstand wieder hervorgeholt zu werden. Als Beispiel fiihrt sie die "antiautoritire Erziehung"
an, die von einer Phase "der ganz strengen reaktioniren Sache" abgeldst worden sei, um nun als
"Liberalisierung" wieder diskutiert zu werden. Man vergesse sehr schnell, dass alles schon ein-
mal da war, nur in "einer anderen Verpackung". Das Wissen um diese Zyklen sei auch der
Grund fiir die skeptische Haltung vieler Lehrer(innen) gegeniiber padagogischen Diskussionen.
Frau Kiihnert meint, inzwischen ihre eigene "Linie" gefunden zu haben. Sie habe sich " von
allem so was ‘rausgepickt", was zu ihrer Person passe, wobei sie nicht sagen kdnne, dass sie ein
festes Konzept verfolge. Sie sei nach der "trial and error"-Methode verfahren und habe inzwi-
schen ein Repertoire an Moglichkeiten, den Unterricht zu gestalten. Es sei allerdings schwer,
sich von dieser Linie wieder zu entfernen. Deswegen erscheine man in "gewisse(r) Weise auch
verknochert", meint sie dazu. Mittel dagegen scheint ihr ein Kollegium zu sein, das nicht aus
einem Guss sei. Es biete einen Vorteil, wenn gegenldufige Stromungen vorhanden seien, wie in
der Comenius-Schule, da man dadurch hin und wieder "hochgeschreckt" werde. Die vielen
Auseinandersetzungen hétten bewirkt, dass man sich zum Schluss doch wieder geeinigt hétte.
Diejenigen, die es nicht ausgehalten hitten, seien gegangen. Zuriickgeblieben seien diejenigen,

die sich zusammengerauft hitten.

Abschnitt (4): Entscheidungsfrage Differenzierung — Vorbereitung auf die Le-
benspraxis

Interviewer: Ich denke mir, dass Du da vielleicht was zur Differenzierung sagen kdnntest, was also
jetzt so aus dieser Haltung, die Du jetzt so erklart hast, sich ergeben wiirde.

Frau Kiihnert: Mhm, ja, mit der Differenzierung -ah- (.) bei der Differenzierung ist das so. Mit der
Frage, da kannst Du ja nur ja oder nein sagen. (.) Das ist zum Beispiel so "n Fall. (.) Du kannst also
was fiir (*) die Differenzierung sagen, 7 oder 8 ging s ja, (.) oder dagegen (‘). Du kannst an beiden
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Teilen etwas Gutes oder Schlechtes finden, aber wenn *s zum Kloppen kommt, musst Du nun sa-
gen, bin ich dafiir oder dagegen, egal, ob ich an der andern Position auch was gutes finde. Also, si-
cherlich kdnnte ich auch was -ah- ich weil, die soll ab der 7 schon differenziert werden, (.) dass ich
das meinte, ne, weildt Du ja noch. Und sicherlich konnte ich natlrlich auch (.) oder ich verstehe
ganz genau die Argumente, die man anflihren kann, um in der 8 zu differenzieren. Aber wenn ich
personlich “ne Entscheidung treffen muss, dann sage ich, ich mdchte aber gerne, dass es in der 7
differenziert wird (.) und weil ich ja A oder B sagen muss, weil es nicht anders geht. Und deswegen,
da muss ich also jetzt sagen, was fiir mich persénlich eben wichtiger () ist, oder was, (.) worauf ich
groBen Wert lege. Und da muss ich Dir sagen -dh- dann ist es so, (.) das hab' ich im Vorspann
schon irgendwie mal gesagt, (.) mit diesem Wissensvermitteln, da bin ich also "n bisschen (.) Viel-
leicht ist das eben scheuklappenhaft, aber ich meine, (.) warum ist auch egal, (.) ich meine, das
Wissenvermitteln, das Lernen von neuen Sachen, Zusammenhangen und auch Fakten und auch
allem maglichen, (.) aber eben geistig jetzt. Das geistige Lernen seh' ich so sehr stark in der Schule
im Vordergrund, (.) und ich meine eben, dass -ah- da, (.) diese Idee hab' ich eben, dass man das
besser bewerkstelligen kann, -ah- wenn man differenziert und dann eben etwas friiher. In Deutsch,
das ist ja sowieso. Du sagtest, das ist "'n heikles Fach in der Beziehung. Man kénnte eben spater
und so weiter. Aber ich -d4h- méchte eben gerne, dass eben, dann -dh- die -4hm- (.)diese extrem
drei auseinanderklaffenden Begabungen, die Dreiteilung, die wir nun haben, dass wir die (.) dem
gerecht wird. Und das find' ich eben, auf die zugeschnitten (.) das macht, (.) und zwar, dass sie se-
parat gefiihrt werden und so, dass sie sich nicht gegenseitig storen. Denn ich (.) Plinktchen, Plinkt-
chen, (.) ich kann (*) das nicht mit dieser Binnendifferenzierung, ich krieg' das nicht hin da, ich hab'
da grof3e Probleme. Fiir mich ist das so () leichter, ich kann das besser machen. Ich ha-, (.) ich
versage da, das weil} ich ganz genau. Es ist ungeheuer schwierig. (.) Das merk' ich jetzt zum Bei-
spiel in Englisch, jetzt schon nach “m Vierteljahr, wie da die Begabungen und die Mdglichkeiten der
Schuler auseinanderdriften. Es ist sehr (), sehr schwierig. Und wenn ich denke, dass ich da "n Jahr
() noch durchmachen muss. In der Fremdsprache ist es vielleicht noch krasser als in Deutsch. Es
ist, (.) es tut nicht gut allen drei Gruppierungen tut es nicht gut, so wie es ist. Und das -ah- und ich
mochte gerne, dass eben die Schiiler auch, (.) die sehr viel lernen kénnen. Auch das mdglichst in
Ruhe tun kénnen. Also ich bin (.) da Darwinist oder was. (.) Nee, das ist vielleicht auch zu extrem
gesagt. (.) Aber ich sage dir eins, das meine ich, (.) man kann ja nicht alles nur auf der, (.) auf das
soziale Lernen und alles nur auf, (.) ach, Du bist auch ein Mensch und -ah- Du hast die gleichen
Rechte und Du bist genauso anerkannt wie jeder andere auch, (.) ein leistungsschwacher Schuler
jetzt, (.) sondern man darf doch auch nicht vergessen (.) oder ein ganz minderbemittelter oder
sonstwie, nicht, (.) sondern man muss doch auch sehen, dass -ah- diese ganze Lernerei und das
Gemache in der Schule dazu dient, dass diese Leute irgendwann mal "n Beruf haben und arbeiten.
Das heilt, sie sollen, (.) das ist der ganze Sinn der Sache, neben der Bildung und dem Schéngeis-
tigen und so weiter (.) ranklotzen und (...) den Staat, die Wirtschaft, die Gesellschaft finanzieren. (.)
Was bringen oder wie man es auch immer ausdriicken, (.) das ist ‘ne ganz pragmatische, eiskalte
Sache, ist das. Da geht, (.) hort, (.) das ist, (.) mit sozial hat das schon fast gar nichts mehr zu tun
und auch mit Verstandnis, nicht. (.) So dieses und die entscheidenden (‘) Leute, meine ich immer
noch, die das machen, die Innovationen bringen, die Sache am Laufen halten, die das Geld brin-
gen, die die andern auch mittragen, das sind die Leistungsstarken, denke ich. (.) Die dann hier und
hier sozusagen alles in die Gange bringen. Und die missen gefordert werden, damit sie das kon-
nen. Und deswegen, denke ich, dass man also auf die achten muss und dass die auch zum Zuge
kommen. Denn auf denen ruht das Ganze doch. Und wir miissen (.) die brauchen wir sehr drin-
gend, damit auch die andern, die das, (.) die nicht so gut, (.) die nicht in der Lage sind, (.) damit die
gestutzt werden konnen. Denn wer erarbeitet das Geld, was der Steuerzahler, (.) Geld, wo- (.) wo-
her kommt es letztendlich, (.) wo wird es, wie wird e-, (.) dass, (.) wo kommt es her, dass dann die
grof’e Gruppe der Bevdlkerung, die nicht in der Lage ist oder nur ganz gering in der Lage ist, das
Leben, ihr Leben und so weiter zu finanzieren (?) Die mussen doch unterhalten werden. Den ande-
ren muss man die Gelegenheit massiv geben, dass sie auch zum Zuge kommen und das machen
kénnen, dass sie die Voraussetzung haben bestmdglich (.) und das ist so mein Hintergrund-
gedanke, (.) dass man das also nicht verschlurren darf. Dass man eben nicht stundenlang nur sa-
gen darf, nun schreibt das mal nicht mit "e" sondern mit "a" oder ich weil} nicht, was soll das, son-
dern dass man sagt, hopp, hopp, arbeiten, arbeiten, rein, rein, lernen, sich entwickeln und so wei-
ter. Separat, dass es moglichst viel, moglichst schnell und méglichst gut (.) und die andern in Ruhe
unirritiert durch die (‘) auf ihre Weise. Das ist diese Idee, die ich hierbei verfolge. Das kann voll-
kommen auch blédsinnig sein, aber das er-, (.) hab' ich, (.) ich denke sowas, weif3t Du? Und -dhm-
ja, deswegen komm' ich -ah- ja, hab' ich diese Idee mit dieser Differenzierung und ich de-, (.) die
Gesamtschule ist ja so ein System, die sind zwar im Klassenverband noch zusammen, damit sie
eben diesen anderen Aspekt auch noch haben, aber sonst sind sie differenziert nach Kursen. Das
ist der Sinn der Gesamtschule, sonst muss man sie anders aufteilen, ja, sonst miisste man -ah- (.)
ja, ‘ne, also dann misste man das ganze Kurssystem dann vielleicht insgesamt dann abschaffen.
Aber ich weil} nicht, ob das machbar ist, also ich bezweifle das eben. Gut und schon, ich bezweifle
das. Und -dhm- ja, und deswegen meine ich eben, diese frihere Differenzierung, das ist der Grund.
Und auch mein Unvermdgen, wenn ich sie alle zusammen habe so lange, dass ich keiner Gruppe
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so richtig gerecht werde. Es kann sein, dass ich dann "n schlecht -ah- "n schlechter Lehrer bin (.)
sozusagen bin und auch nicht den Mumm, die Nerven und, und habe. Mag sein, dass es fiir mich
bequemer ist. Das will ich gleich auch zugeben. Aber unter anderem auch, dass ich meine, es beil3t
die Maus keinen Faden ab, es ge-, (.) es ist so, dass -dh- ich weill nicht zahlenmaRig, dass zwei
Drittel oder ein Drittel der Bevolkerung die andere stiitzt. Und die Leute miissen die Mdglichkeiten
krie-, (.) auch kriegen und sie durfen sich nicht gegenseitig behindern. Die andern sollen auch zum
Zuge kommen, klar, aber dass das jetzt nur ein gegenseitiges Stéren und Murksen und Machen ist,
wie ich das manchmal da erlebe, das finde ich eben so problematisch. Denn die halten eben nicht
ruhig, wenn man der einen Gruppe was erklart, auch wenn sie was zu tun haben. Es ist immer eine
Unruhe und immer ein Gerufe und Gefrage und Gemache. Also man, (.) ich kénnt' mal wie 's Rum-
pelstilzchen mich in der Luft zerreilen, um das dann zu machen. (.) Das ist die Schwierigkeit, nicht.
(.) (S.13f.)

Die Frage nach der Differenzierung wird von Frau Kiihnert so beantwortet, dass man sich nur
dafiir oder dagegen entscheiden konne. Sie setzt dabei im Gesprach gemeinsames Wissen dar-
iiber voraus, wie in der Fachkonferenz Deutsch am 26.2.92 abgestimmt wurde, als von Mitglie-
dern des damaligen Teams 6 der Antrag auf eine Verschiebung der Aufteilung auf Fachleis-
tungskurse in den Jahrgang 8 eingebracht wurde. Frau Kiihnert hatte sich damals als Fachbe-
reichsleiterin Deutsch gegen diesen Antrag entschieden.'' Sie fiihrt dazu an, dass es ihr eben auf
Wissensvermittlung ankomme, dem Lernen von Zusammenhéngen, Fakten, neuen Dingen. Dies
konne besser geschehen, wenn differenzierter Unterricht stattfinden wiirde. Und wenn dieser
etwas friiher einsetze, habe dies eine positive Auswirkung auf die Lernprozesse. Sie hatte vorher
den Einwand gehort, dass diese Argumentation im Fach Deutsch nicht von solcher Bedeutung
sei und wendet dagegen ein, dass man den "drei auseinanderklaffenden Begabungen" gerecht
werden miisse durch die Aufteilung in drei Niveaus. Dadurch wiirden sich die Schiiler(innen)
"nicht gegenseitig stéren".

Was die Binnendifferenzierung betreffe, so habe sie enorme Schwierigkeiten damit. Der Unter-
richt auf drei Niveaus sei fiir sie leichter. Als Beispiel fiihrt sie den Englischunterricht an. Nach
einem Vierteljahr sei bereits erkennbar, wie Begabung und Vermdgen der Schiiler(innen) "aus-
einanderdriften" wiirden. Fiir die Schiiler(innen) sei es nicht gut, wenn sie weiterhin zusammen-
bleiben miissten. Da konnten sie nicht in Ruhe lernen und es sei auch nicht méglich, viel zu

vermitteln.

Soziales Lernen sei schon und gut, aber man konne nicht alles nur auf die Frage gleicher Rechte

abstellen. Auch bei lernschwachen Schiiler(inne)n komme es letztendlich darauf an, dass sie

" Die Abstimmung war denkbar knapp ausgegangen. 7 Lehrer(innen) stimmten fiir eine Verschiebung
der Aufteilung in Fachleistungskurse im Fach Deutsch, 8 waren dagegen. Die Abstimmung war geheim.
Zuvor hatten 2 Abgesandte der Elternschaft ihre Ansichten vorgetragen und darauf verwiesen, dass sich
81% der Eltern fiir eine Aufschiebung ausgesprochen hétten. Es wiirde sich bei dieser Entscheidung nur
um diesen Jahrgang und nur um dieses eine Mal handeln. Es seien bisher im Jahrgang positive Erfahrun-
gen gemacht worden und ein Aussetzen der Differenzierung wiirde eine Fortfiihrung dieser Arbeit im
Jahrgang 8 bedeuten konnen. In der Diskussion standen sich die Fronten gegeniiber, ohne dass sich Be-
wegung abgezeichnet hétte. Die Mehrzahl der Beitrdge kam aus den Reihen derjenigen, die eine Ver-
schiebung befiirworteten. Der Direktor, Herr Lammers, nahm als Kollege an der Konferenz teil und
sprach sich fiir einen Schutzraum der schwicheren Schiiler(innen) aus, den sie im C-Kurs haben wiirden.
Er beflirwortete die Fachleistungsdifferenzierung, da sie Ausdruck des Kompromisses sei, der zwischen
ungleichen Lehrerpersonlichkeiten gefunden werden miisse. Ein Verzicht auf Differenzierung wire
gleichzusetzen mit einem Verzicht auf die Austarierung des Gleichgewichts zwischen den Lehrer(inne)n.
Dadurch wiirde das Bild nach auBen gestort. (Aufzeichnungen von Herrn Gradnitzer)
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spéter einen Beruf ergreifen konnten. Damit sei "der Sinn der ganzen Sache" angesprochen. Der
"Staat, die Wirtschaft, die Gesellschaft" miissten finanziert werden, das habe mit sozialen Din-
gen und Versténdnis fiireinander nur noch wenig zu tun. Innovationen in Gang zu bringen, den
Wirtschaftskreislauf zu erhalten, Ertrdge zu erwirtschaften, damit auch die "anderen" noch mit-
getragen werden konnten sei Sache der "Leistungsstarken". Sie seien es, die gefordert werden
miissten, damit sie in Positionen kdmen, wo sie sich entfalten konnten. Auf ihren Schultern ruhe
"das Ganze". Sie seien gefragt, um diejenigen zu stiitzen, die alle diese Qualititen nicht hétten
und Hilfe benétigen wiirden. Von ihnen komme der Grofiteil des Steueraufkommens, von dem
dann andere Gruppen profitieren wiirden. Diese Leute zu férdern sei ihr "Hintergrundgedanke".
Es sei deshalb unniitz, sich stundenlang bei Rechtschreibfragen aufzuhalten, weil einige Schii-
ler(innen) es nicht lernen wiirden. Die Schiiler(innen) seien zu separieren und dann den Anfor-
derungen auszusetzen, mit denen sie zurechtkommen konnten. Die einen bei hohen Anforde-

rungen, die anderen "auf ihre Weise".

Dementsprechend stelle sich fiir sie der "Sinn der Gesamtschule" dar. Es gebe auf der einen
Seite den Klassenverband, damit die Schiiler(innen) die sozialen Aspekte des Zusammenlebens
erlernen wiirden. Auf der anderen Seite gebe es die Differenzierung in Fachleistungskurse, um
dem unterschiedlichen Vermoégen der Schiiler(innen) gerecht werden zu kdnnen. Sie vermutet,

dass dies die addquate Sichtweise auf Gesamtschule sei.

Deshalb pladiere sie auch fiir eine moglichst frithe Differenzierung. Sie begriindet ihre Meinung
noch einmal mit ihrem Unvermdgen, allen Schiiler(inne)n gerecht zu werden, wenn sie zusam-
men sind. Sie schlieit nicht aus, dass sie damit den bequemeren Weg gehe. Es sei aber so, wie
sie es bereits gesagt habe, ein Teil der Bevolkerung stiitze den anderen und miisse deshalb die
Moglichkeit bekommen, sich zu entfalten. Auch die iibrigen Schiiler(innen) sollten die Gele-
genheit dazu erhalten. Es diirfe nur kein gegenseitiges "Storen und Murksen und Machen" dabei
herauskommen. Es sei eben nicht so, dass die eine Gruppe ruhig bleibe, wenn sie der anderen
etwas erkldre. Sie konne sich dann "in der Luft zerreilen", wenn sie sehe, wie der Unterricht im

"Gerufe und Gefrage und Gemache" ertrinke.

3.1.2 Die Auseinandersetzungen um die Entwicklung der Schule aus der Sicht
der zwei "mikropolitischen" Gruppierungen innerhalb des Kollegiums

Das Kollegium der Comenius-Schule ist sehr heterogen und Gruppierungen haben, wie aus den
Ausfiihrungen in Teil I erkennbar wird, im Laufe der Zeit eine unterschiedliche Bedeutung und
einen sich wandelnden Einfluss. Es werden hier zwei Interviews mit typischen Vertretern der
zwei Gruppierungen vorgestellt. Frau Kiihnert hat in ihrem Interview weiter oben die marginale
Bedeutung der iibrigen Richtungen herausgestrichen. Deshalb werden sie nicht weiter beriick-
sichtigt. Es sind auch keine stabilen Verbindungen, sondern eher voriibergehende Zusammen-
schliisse auf der Grundlage eines thematischen Schwerpunkts, wihrend die beiden im Kollegi-
um existierenden Gruppierungen {liber die Jahre hinweg bestanden haben. Es handelt sich um
die GEW-Schulgruppe, die einen Kern von Aktiven umfasst, die sich als "Interessenvertreter"
des Kollegiums verstehen, sich bei den selbstgestellten Gestaltungsaufgaben, die im Umfeld der
Schulgruppe entstanden sind, aber schwertun. Daneben gibt es die erst im Konflikt um das

Team-Modell erstarkte Frauengruppe, die sich meist im Hintergrund aufhélt und den weiblichen
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Mitgliedern des Kollegiums, die meinen, dass ihre Interessen bei der Weiterentwicklung der

Schule zu kurz kommen, ein Forum bietet.

3.1.2.1 "Die Impulse zur Weiterentwicklung der Gesamtschule kamen aus der
GEW-Schulgruppe' — Herr Ruschmeyer (GEW-Schulgruppe)

Herr Ruschmeyer ist seit 1977 an der Comenius-Schule titig. Seine Ficher sind Chemie und
Gesellschaftslehre'?. Herr Ruschmeyer sitzt in zwei Vorstanden der GEW und ist als Vertreter
der Gewerkschaft in eine auBlerschulische Personalratsebene gewidhlt worden. Er ist verheiratet
und hat zwei Kinder. Das Interview wurde bei ihm zu Hause durchgefiihrt.

Abschnitt (1): Bedeutung der GEW-Schulgruppe fiir die Schulentwicklung -
Bedeutung von Meinungsfiihrer(innen) und Gremien - hohe Schiilerzahl als
Ausloser fir die Ubernahme des Teamkonzepts durch das Kollegium

Interviewer Ich wiirde jetzt mal gerne wissen, wo die entscheidenden Gelenkstellen der Entwick-
lung der Comenius-Schule gewesen sind (.)

Herr Ruschmeyer: Mhm
Interviewer Und dann halt, wo denn der Antrieb zur Erneuerung gelegen hat. (Pause 6 Sek.)

Herr Ruschmeyer: Tja (.) das ist natirlich 'ne schwierige Frage (..) das mal zu rekapitulieren (..)
wobei ich halt sehr viele Schulen kenne und die ich mir angesehen hab', die sehr sehr tot sind, ne.
Wo wirklich nichts (') 1auft (..) weder in irgendwelchen Konferenzen, noch in irgendwelchen Lehrer-
zirkeln, sondern allenfalls eben (.) so das allernotwendigste. (..) Und denen es schon relativ lastig
ist, auch sich mit neueren Entwicklungen & wenn Du jetzt so Stundentafel, Schulgesetz oder so (.)
das ist denen eigentlich alles nur lastig ('), ne. (.) Das ist schon der Ausdruck & ja unangenehm ist
es nur, weil es mit irgendeiner Veranderung verbunden ist (-) (...) Also da hab' ich einmal das Ge-
fuhl, dass wir in der Tat in der Schule (.) 'n etwas anderes Potential haben (..) wobei das sich -8h-
(...) ja naturlich auch irgendwo an der- an der GEW-Gruppe manifestiert, denn so 'ne Schulgrup-
penarbeit, wie wir sie haben, seh' ich landauf landab nicht. (.) Also allenfalls (') in 'nem Gymnasial-
bereich, wo Du so 'ne kleine Gruppe in der Minderheit hast und die sich deshalb (') halt haufiger
trifft (..) wenn auch haufig mehr so auf-auf-auf Stammtischebene (-) (.) aber 'ne Gruppe, die sich so
kontinuierlich -4hm- (.) mit Schule auseinandersetzt & wobei da natlirlich so'n Punkt wie WAGNER
oder so da schon 'n sehr wichtiger war (h) dieses Feindbild & das hat ja auch & nachdem Herr
WAGNER weg ist hat ja die (.) glaub' ich die (..) (h) Zahl der Leute, die da kontinuierlich (h) gekom-
men sind doch abgenommen & hat nachgelassen, ne. (h) Einfach so dieses Feindbild fehlt und
damit auch so die (.) Attraktivitat (.) da steckt schon was drin irgendwo & aber (.) irgendwo hat die
(..) Schulgruppe bei dieser Entwicklung sicherlich 'ne sehr zentrale Rolle gespielt (...). Die Rolle hat
-ah- (.) abgenommen (') eindeutig immer dann, wenn es (.) innerhalb der Schule Gruppierungen
gab, die (.) in 'ner ahnlichen (.) an 'ner dhnlichen Entwicklung gearbeitet haben. Das war, glaub' ich,
in der Anfangsphase des Teams (..) deutlich (..) bis so diese Teamgeschichte an die Grenzen
stie. So in der 7, als wir dann in der 7 waren irgendwo (-) (.). Da ging, glaub' ich, die Teamarbeit
(.) da lief irgendwo nichts mehr & wir wurden also auch innerschulisch abgeblockt, aber damit ging
gleichzeitig auch mit den Auseinandersetzungen, die damit verkoppelt waren (.) die, die Gruppen
(h) Schulgruppenarbeit wieder (.) aufwarts. (...) Man hat versucht, das so'n bisschen zu verbreitern
und daruber zu reden und

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: eine Stelle 'n bisschen mehr, andere Stelle 'n bisschen weniger (....) Und die
zweite Geschichte jetzt (') mit der Schulgruppe seit 'nem (.) halben & dreiviertel Jahr ist die & der
padagogische Ausschuss offensichtlich, ne. Da gibt's jetzt auch'n Gremium, das sich mit der schuli-
schen Entwicklung kontinuierlich befasst (.) und ergo geht die (.) Schulgruppenarbeit auch wieder
zuriick. (.) Einfach weil Du in der Schulgruppe praktisch da nur driiber berichten kannst, dann ist
die Halfte der Leute, die da sitzen & sitzen kennen das ohnehin schon. (.) Und die andere Halfte
nickt-nickt eigentlich nur mit'm Kopf und sagt ja (-) ist in Ordnung. (...) Wobei ich halt komisch finde,
dass zum Beispiel so die Entwicklung im jetzigen Jahrgangs 6, wo ja der Kern des (.) des friiheren

'2 Herr Ruschmeyer ist Studienrat, d.h. er hat die Lehrbefihigung fiir die Sekundarstufen I und II.
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Teams 'reingekommen ist, die sind ja, die sind ja Gberhaupt (') nicht mehr vermittelt, also ich krieg
das uberhaupt nicht mit, was da lauft. (.) Das (h) da misste man eigentlich mal nachfragen, ob da
nicht mal irgendjemand von denen (h) -8h-ah- sich da mal wieder blicken lasst, weil die, glaub' ich,
selbstverstandlich erwarten, dass sie da abgesichert werden fir ihre Vorstellungen (..) und das ist
so selbstverstandlich flir meinen Geschmack nicht ('), wie sich ja auch am Beispiel Deutsch (') ge-
zeigt hat, nicht &

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: ich weil} nicht, ob man (.) nicht etwas mehr hatte dafir tun (') kénnen, um das
durchzudriicken. Wenn sie das versucht hatten innerschulisch (.) sich daftir noch mehr Leute zu
suchen, die dahinter stehen, ne

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: (...) Na ja, aber das ist halt immer auch so'n Thema, das Du fir die (h) (..) Wei-
terentwicklung, die Du vorantreiben willst auch gucken musst, dass Du daflr halt Mehrheiten orga-
nisierst und auch erstmal irgendwelche Meinungstrager und Meinungsfiihrer dafiir gewinnst, ne (..)
ja (...) Ja ach, Gelenkstellen der Schulentwicklung (-) (Pause 5 Sek.) So 'ne Phase, die ich noch
nicht so richtig (') -dh-ah- aufgearbeitet habe so fir mich jetzt gedanklich ist die Phase bevor wir mit
der Teamarbeit angefangen haben & da ist ja auch schon 'ne Menge gelaufen (..) und da haben wir
eigentlich auch alle ein-zwei Jahre alles mogliche verandert (..) und da war sicher die Antriebskraft
dieses-dieses-diese Fabrik (.) diese Fabrik, die ja also (..) irgendwo als-als-als Riesen (.) apparat,
Gewusel und-und (...) -dh- also wo man eigentlich an dieser Struktur damals mit 15-1600 Schiilern,
1700 Schilern was verandern musste ('), ne. (..) So von der Vorstellung her w-wie wie halst Du das
sonst durch Uber etliche Jahre, ne. (...) Und dann veranderte sich aber die Situation sicherlich ein-
mal durch unsere (.) paddagogischen BemuUhungen, aber auf der anderen Seite nattirlich auch durch
den starken Schulerrlickgang, denn wir sind ja & wir haben ja die Schulerzahl halbiert, wir waren ja
auf 800 runter, ne. (...) Und das ist schon ‘n (.) auch wenn wir zwar die Lehrer dazu verloren haben,
aber das-das ist schon (.) also das kann man sich so plastisch gar nicht mehr vorstellen. (..) Wir
waren in dem (') Gebaude waren (.) weild ich nicht 1450 Schuler drin (..) also (-) (...) 6-700 mehr (')
(..) als zur-zur Minimumzeit, ne. (...) Das ist irgendwo unvorstellbar (') eigentlich, wie das da abge-
laufen ist,ne.

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: (...) Also ich glaub' da (') lag sicher 'ne sehr entscheidende (.) Triebkraft (.) ich
sag', wenn ich so an andere Schulen denke, war das ja in Hohlweide zum Beispiel ahnlich. (.) Die
sind ja auch von diesem Kasten so erschlagen worden, dass (lachen) sie sich 'n padagogisches
Konzept uberlegt haben. Wie wir damals da waren. (..) Na ja (...) Na ja (') sonst war halt die (.) ja (.)
Gelenkstelle dann schon eindeutiger die Teamarbeit, die so drei Jahre (.) oder zwei bis drei Jahre -
ah-ah- mit vielen (') Mdglichkeiten lief und dann so die Ruckschlage kamen, ne (..) bis zum Aus-
scheiden von Herrn WAGNER aber eben auch so'n bisschen naturnotwendig -ah- (h) mit der Frage
der Ubernahmen von padagogischen Prinzipien durch andere Jahrgénge und andere Kollegen, ne
(-.)- Und das (') hat uns und das ist sicherlich nicht zufallig dann auch in der Tat (..) ja inzwischen 8
Jahre also (h) von diesen 8 Jahren bestimmt vier-fiinf-sechs gekostet (..) bis so dieses Teamkon-
zept insgesamt (') eigentlich nicht mehr in Frage gestellt wird, so wiird' ich das im Augenblick wahr-
nehmen (.) und deshalb bin ich da auch'n bisschen & da wird" ich'n bisschen (h) -4h- heikel wieder
am Montag in der Gruppe, wenn dann so gesagt wird, (.) wir kénnen doch die Stunden mal wieder
fur was anderes nehmen. Also da wird fir meinen Geschmack wirklich der Kern getroffen. (...)
Denn da gibt's fir meinen Geschmack wirklich keine Begriindung (') jetzt irgendwelchen Jahrgan-
gen diese Stunden wegzunehmen, ne. (...) Ja

Die Frage nach dem Antrieb zur Erneuerung und den "Gelenkstellen" bei der Entwicklung der
Schule erscheint Herrn Ruschmeyer als eine komplizierte Angelegenheit. Er beginnt mit einer
Gegensatzkonstruktion. An vielen Schulen wiirde sich gar nichts mehr bewegen. Das habe er
feststellen konnen, da er als Personalrat und GEW-Funktiondr sehr weit herumkomme. Alles,
was mit Verdnderung zu tun habe, wiirde als unangenehm empfunden. An der Comenius-Schule
wire das jedenfalls anders. Die GEW-Schulgruppe wiirde sich nach wie vor héufig treffen und
im Rahmen eines "Stammtisch"-Gesprichs mit den Entwicklungen an der Schule auseinander-
setzen. Das habe mit dem Abtreten von Herrn Wagner, dem vormaligen Direktor der Schule,
zwar nachgelassen, da er als Person eine Art "Feindbild" fiir viele dargestellt habe, {iber das
man habe sich auseinandersetzen miissen. Der Einfluss und der Zusammenhalt der Gruppe hit-
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ten immer dann abgenommen, wenn Gruppierungen mit Entwicklungsauftrag innerhalb der
Schule eingerichtet worden wéren. Das sei besonders deutlich gewesen in der "Anfangsphase"”
des ersten Teams und habe gedauert, bis sich dieses Team in der Jahrgangsstufe 7 befunden
hitte. Dann sei man "innerschulisch abgeblockt" worden (1987)". Uber die Auseinandersetzun-
gen, die damit verbunden gewesen seien, sei es mit der Arbeit der Schulgruppe wieder aufwérts
gegangen.

Nun (1992) gebe es mit dem "Piddagogischen Ausschuss" wieder ein Gremium, das sich konti-
nuierlich mit der Schulentwicklung befasse. Folglich lasse die Arbeit in der GEW-Schulgruppe
wieder nach. Als bedauerlich empfindet er, dass er von den Aktivitiaten des aktuellen Jahrgangs
6 nichts mitbekomme. In diesem Jahrgang befinden sich viele der Mitglieder des ersten Teams
der Comenius-Schule'!. Sie wiirden ihn nun nicht mehr informieren, aber gleichzeitig erwarten,
dass sie "abgesichert" werden. Herr Ruschmeyer spielt auf die vielen Verbindungen und Ein-
flussmoglichkeiten an, die ihm zur Verfiigung stehen. Dass er hinzufiigt, "das ist so selbstver-
standlich fiir meinen Geschmack nicht", deutet darauf hin, dass er erwartet, in Zukunft konsul-
tiert zu werden.

Als Beleg fiihrt er den Misserfolg der reformorientierten Deutschlehrer(innen) an. In einer
Fachkonferenz Deutsch' hatten sie versucht, fiir einen Jahrgang die Aufteilung in Fachleis-
tungskurse um ein Jahr zu verschieben und waren damit gescheitert. Es sollte nur eine voriiber-
gehende Sache sein, die Eltern standen dahinter und es handelte sich nur um die 6 Klassen des
Jahrgangs 6, die besonders darauf vorbereitet worden waren. Aber auch der Direktor hatte sich
dagegen ausgesprochen. Deswegen betont Herr Ruschmeyer, dass man sich innerschulisch noch
mehr Verbiindete hitte suchen sollen. Womit er sich selbst auch meint, da er nicht informiert

war.

Er zieht aber keine unmittelbaren Schlussfolgerungen aus dem Beispiel, sondern benutzt die
Gelegenheit, seine allgemeinen Strategievorstellungen auszubreiten. Er unterstellt dabei eine
Situation des Einverstindnisses mit dem Interviewer. Man miisse sich "Mehrheiten organi-

sier(en)", wenn man Erfolg haben wolle und "Meinungstrager" fiir sich gewinnen.

Herr Ruschmeyer erinnert sich dann an den anderen Teil der Frage, an die "Gelenkstellen". Dies
habe er fiir sich selbst noch nicht richtig aufgearbeitet. Er erinnert sich an die Phase vor der
Einfiihrung des Team-Modells. Es sei darum gegangen, einen riesigen Schulapparat von bis zu
1700 Schiiler(innen) zu bewailtigen. Man hitte etwas "verdndern" miissen, weil man sich gefragt
habe, ob man diese Situation bis an das Ende des Berufslebens aushalten wolle. Dann habe sich
die Situation insgesamt verdndert, einmal durch die pddagogischen Bemiihungen, dann durch

" In Hessen hatten am 5.4.1987 Landtagswahlen stattgefunden, bei denen ein Wahlbiindnis aus CDU und
FDP den Sieg davongetragen hatte. Der Wahlkampf stand unter dem Motto der "Wiederherstellung der
freien Schulwahl" und richtete sich gegen die Abwehrmafinahmen der bisherigen SPD/Griinen-
Regierung, die eine Abwanderung von den Gesamtschulen durch die Einrichtung von festen Einzugsge-
bieten verhindern wollten. Vgl. Pddagogische Gesamtkonferenz vom 4.5.1987 in Bd.2 (Ergédnzungsband),
S.106ft.

'* Herr Ruschmeyer befand sich ebenfalls im ersten Team der Comenius-Schule.

'’ Vgl. Interview mit Herrn Lammers und die Ausfithrungen in Anm. 92 (Kiihnert-Interview)
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den starken Riickgang der Schiilerzahlen bis auf die Hélfte. Das sei auch an anderen groflen

Gesamtschulen wie Kdln-Hohlweide der Ausloser fiir Verdnderungen gewesen.

Einen Einschnitt habe die Aufnahme der Team-Arbeit bedeutet. Diese sei 3 Jahre lang "mit
vielen Moglichkeiten" gelaufen und sei dann bis zum Ausscheiden des alten Schulleiters von
Riickschligen verfolgt worden. Die Ubernahme des Teamkonzepts durch andere Jahrginge
habe sich sehr in die Lange gezogen, und es sei wohl erst seit kurzem so, dass das Team-Modell
insgesamt nicht mehr in Frage gestellt werde. Kein Verstindnis habe er allerdings fiir Diskussi-
onen wie kiirzlich in der GEW-Schulgruppe, wo leichtfertig dariiber geredet worden sei, dass
man den Teams Lehrerstunden wegnehmen miisse, die man an anderer Stelle gut brauchen kon-

ne.

Abschnitt (2): Positive Ansatze im Fachbereich Naturwissenschaften - Diffe-
renzen bei den Menschenbildern — Hindernis der personlichen Interessen -
Angste bei den Lehrer(inne)n — Angste vor den Schiiler(inne)n - Herstellung
von widersprichlichen Situationen durch die Schulaufsicht

Herr Ruschmeyer: Na ja, aber-aber wie gesagt, der Punkt an der (') Stelle ist halt, (.) dass wir im
naturwissenschaftlichen Bereich eher 'ne Reihe von Kollegen haben, die -ah- positive (') padagogi-
sche Akzente setzen, Lisa HOSSBACH, Astrid WEGENER (..) also mit denen man dann arbeiten kann
und davon ausgehend dann auch in den Fachbereichen selber (.) nicht so-so konservative Grund-
tendenzen verstéarkt (') werden. Ich hab' das mal in negativer Hinsicht am Leibnizgymnasium erlebt,
ne. Wenn da richtig so 'ne Mafia sitzt, die nichts anderes tut als sich so (.) fachspezifisch aufzugei-
len (.) die anderen sind ja alle bekloppt irgendwo und sie haben's, ne. Sie, so die richtigen Natur-
wissenschatftler, da die Chemiker und-und Physiker & Biologen und so (..) und das-das fehlt (') bei
uns vollig. (.) Und das ist ja, wenn Du so 'ne Gruppe (') hast, bei der Du weil}t, dass so 'ne Grund-
tendenz verstarkt wird, dann tritt das ja ganz anders in Erscheinung in der Schule als bei uns, wo
eher da noch Krafte drin sind, die sogar in 'ner positiven (') Richtung ziehen, wenn dann halt so
Leute wie HAUSNER, den hab' ich noch nie irgendwo offiziell wahrgenommen (.) wiird' auch nie auf
'ner Konferenz den Mund aufmachen, ne (.) der wihlt immer so'n bisschen unten rum, ne, aber (...)
ja

Interviewer: Ja, (h) wie kommt das denn, dass man so denkt (') (.) wie der HAUSNER (...)

Herr Ruschmeyer: Tja (...) Mhm, Mhm. Hab' ich natirlich 'n gewisses Defizit, weil wir natirlich
auch gern viel miteinander reden, aber nur selten (...) mit Kolleginnen und Kollegen von der ande-
ren Seite, ne. (..) Das bricht vielleicht gerade so was mal auf, wenn man da mal wirklich nachfragt

Interviewer: Ja

Herr Ruschmeyer: Also, was mir da bewusster (') ist, ist so 'ne Auseinandersetzung wie ich sie
mehrfach gefiihrt hab' und auch einmal sehr (.) relativ intensiv so 'ne halbe-dreiviertel Stunde mit
der Frau WAPPNER. (..) Und das war halt eindeutig, ja das war 'n anderes Menschenbild, 'ne andere
Padagogik ('), ne, die da 'rauskam (.) so 'ne Padagogik (.) abwarts, ne (..) selektieren, aussortieren
(-) man weif sehr schnell, welche Schiler was taugen und welche nicht (.) und die, die was taugen
werden ge & die Guten (..) Das ist Sortieren, ja, die Guten ins Tépfchen, die Schlechten ins Kropf-
chen, so funktioniert das und (.) das ist 'ne andere, 'ne andere (') (h) ja 'ne andere Ideologie, 'ne
andere Weltbildvorstellung, 'ne andere Padagogik (.). Ich hab' auch bei der Frau WAPPNER dann so
nach 'ner halben Stunde gemerkt, ja da da ist- da ist kein-kein (h) nicht mal 'n Diskurs (') mdglich ir-
gendwo sich zu verstéandigen (.). Man versteht sich einfach gegenseitig nicht. (..)

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer (...) Ja (-) (..) Ja man kann zwar auf 'ner formalen Ebene irgendwo miteinander
umgehen (.) und wenn dann so Leute, was weil} ich, wie LORENZ oder so ihre Arbeiten korrekt ma-
chen, das ist ja nun auch 'n Wert an sich (.) aber inhaltlich (') (.) kommst Du da auf keinen Nenner
(.). Ist nichts zu machen. (6 Sek. Pause)

Interviewer: Na ja nun, ich meine (.) -ah- (..) die Leute haben ja bestimmte Erfahrungen gemacht
im Kollegium auch. (.) Und das hat mdglicherweise auch zu Verhartungen gefiihrt, so dass man
halt eben dann (.) dass die Bereitschaft (') -ah- bestimmte Argumente sich anzuhéren oder die auch
aufzunehmen in die eigene Argumentation, (.) 'n bisschen mit zu integrieren, gar nicht mehr so da
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ist. Kann das sein (?)

Herr Ruschmeyer Ja (-) (...) Na ja, jetzt muss man natirlich sehen, ne, die (.) die -dh- das Kol-
legium ist halt 'n-n-n deckt schon 'n sehr breites Spektrum ab von links nach rechts oder wie man
das da nennen will. (.) Das ist jetzt links und rechts sind nicht ganz (') so die richtigen Kategorien,
aber 's ist & 's sind halt (..) es geht halt von der einen (') Seite auf die andere 'rliber, ne, mit diver-
sen Schattierungen, zum Beispiel jemand, der (.) -8h- auch (.) relativ vehement (') sogar in 'ner Na-
turwissenschaftskonferenz mit ein oder zwei (h) zusammen noch (.) gegen 'ne bestimmte Entwick-
lung Nachmittagsunterricht agiert ist die (.) Birgit KLOSE, ne. Ja (.) da hat sie irgendwo 'n Punkt (..)
Nachmittagsbereich, da kommt sie nicht 'riiber, ne. (.) Obwohl ich sonst mit ihr (-) (.) eigentlich auch
immer gut (.) zusammengearbeitet hab' (.) und mich verstandigen kann (.) (h) hat-hab' ich so da
das Gefiihl, (.) ja, da sind halt ihre persénlichen Interessen so massiv tangiert (.) -ah- (h) (.) da
kannst Du tber Notwendigkeiten von Entwicklungen und Sinnhaftigkeit irgendwo nicht mehr reden,
ne (...). Das ist natlrlich auch immer schwierig, wenn sich diese Ebenen dann vermischen, so die
privaten Bedurfnisse und Interessen und das, was eigentlich tatsachlich notwendig ist

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer und wenn ich-wenn ich (h) ja, wie mach' ich das in dem Augenblick. (..) Wenn
ich das, was notwendig (') ist, sagen wir mal so, weg(.)drticken will, damit es nicht meinen(.) priva-
ten Interessen entgegensteht, (.) da lauft ja irgendein Mechanismus ab dann, ne (...) ja (-) (Pause 7
Sek.)

Interviewer: Vielleicht hangt das auch irgendwie so mit (h) Angsten zusammen (.) oder entstehen
dabei Angste. (.) Hast Du das irgendwie auch mal so (.) mitgekriegt (?) (Pause 5 Sek.)

Herr Ruschmeyer Angste (.) ja Angste sind sicherlich -&h- (...) sehr wichtige (...) Antriebskraft &
Motivation ist der falsche Ausdruck, aber sie spielen 'ne sehr wichtige Rolle. (...) Und zwar (h) den
Eindruck hab' ich jetzt in dem Team sehr stark in der 9 (..) -&h- (..) also das sind so-so Standardbei-
gute Beispiele & der Bernd MARHOFF (...) die Astrid KALLWEIT (..) ja die aus so 'ner bestimmten ir-
gendwie unterprivilegierten -ah- Funktion heraus eigentlich (.) irgendwo anfangen um sich zu
schlagen fast, ne. (..) Und da merkt man schon, dass ist ja, wenn-wenn Du jemanden so in die &
als wenn Du jemanden in die Ecke geboxt hast, der dann anfangt, wie wild um sich zu schlagen. (.)
Mhm, da kommst Du dann mit rationalen Argumenten Gberhaupt nicht mehr weiter, ne. Also gerade
Bernd MARHOFF ist da ein Paradebeispiel dafir (.) und der wird dann gar nicht so ganz ungefahr-
lich, weil er wirklich aus allen Rohren und an allen Ecken und Enden dann schief3t ('), ne. (..) Hab'
ich auch schon 'n paarmal erlebt. (...) Also da (h) das wéare aber in dem Fall halt die Angst (.) glaub'
ich bei den Kollegen (-) -dh- dass sie Sachen machen sollten, (..) -ah- die sie nicht verstehen, die
sie nicht kénnen. (...) Wo ihnen auch einfach jeder Ansatz (') fehlt, also beim Bernd MARHOFF zum
Beispiel mit GL, das kann ich mir schon (') vorstellen. (.) Er will zwar eigentlich 'ne Klasse haben, es
ist fur ihn wohl auch recht wichtig (') (.) sagen wir 'ne bestimmte Lehrerrolle zu haben (-) aber -ah-
die inhaltlichen Anspriiche, die damit verbunden sind, ich glaub'damit tut er sich sehr-sehr (')
schwer. Und er flichtet sich dann in so 'ne (h) (.) Padagogik der Flinfziger Jahre so mit abfragba-
rem (.) Wissen, ne. Also wenn ich das richtig wahrnehme (').

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer So 'ne Mischung aus Angst und -ah- (.) na ja, auf der einen Seite kdnnen sie
naturlich schon (') seine-seine Kapazitdten einschatzen, aber das ist so (.) er erhalt seine Position
aufrecht, indem er halt dann die Angst weitergibt irgendwo eigentlich, ne, was da passiert (.) vor
seiner Autoritat. (..) Und die Autoritat ist nicht inhaltlich begriindet an der Ecke, absolut (') nicht, ne

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer Jedenfalls sicherlich nicht in Gesellschaftslehre oder so (-) (..). Das wird er auch
Schdlern nicht vorspiegeln kdnnen, glaub ich. (..) Das ist 'ne schwierige Geschichte. (...) Na ja, da
steckt auch 'n zweites Element von Angst, die Angst vor den Schiilern, ne. (..) Und das ist (Pause 6
Sek.) also das gibt's (') schonmal, ne, (..) wobei ich dann noch (h) differenzieren wirde, ob Du
Angst hast, in irgendeine Gruppe 'reinzugehen (..) das hab' ich eigentlich nicht, also jedenfalls ist
mir nicht bewusst (') (.) dafiir bin ich stabil genug, aber so die Angste in bestimmten Auseinander-
setzungen, die dann einem auf den Geist gehen, also wenn ich jetzt so (.) haste wahrscheinlich
auch schonmal gehdrt, so Carsten WUPPER oder so (-) (..) also das ist schon nervig und man fangt
sich dann an zu Uberlegen bei jedem Test, den ich nachgucke von dem (.) also jede Sache, die ich
von ihm in die Finger kriege oder jetzt die Auseinandersetzung mit den Eltern (h) wenn Du da Ge-
sprache fuhrst oder die am Telefon hangen hast, da musst Du (.) fangst Du dann (') an und das hat
naturlich auch schon was mit Angst (') zu tun, dass man sich jedes Wort iberlegt (.) und jede Hand-
lung (') vorher Uberlegt -8h- denn ich schatz' schon (') so ein, dass die auch in 'ner Art und Weise
um sich schlagen kdénnen, die unangenehme Folgen haben kann, ne. Das hat dann auch was mit
Angst zu tun irgendwo, ne. (...) Ich hatte jetzt, da hab' ich dann auch angefangen gegen zu schie-
Ren (') (.) hat der Nachbar vom WUPPER (..) auch mit irgendso 'nem Quatsch angefangen. Fing der
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an, bei seinem Test 'n Punkt 'rausfeilschen zu wollen, weil er meinte, meine Fragestellung sei nicht
korrekt, (.) hat sich beim Thomas BURGER abgesichert, (.) dann wollte er mir seine Mutter auf den
Hals schicken telefonisch Und dann hatte ich mir Uberlegt (.), der hatte ich was erzahlt (‘). Dann hat
(') sie aber nicht angerufen, ne (im Hintergrund Telefon) (.) Warte mal

Interviewer: Mhm
(Unterbrechung)

Interviewer: Ah, (.) wie geht man miteinander um (.) also wo kommen die Angste jetzt nun her. Ich
kénnte mir vorstellen, also jetzt andere Kollegen (.) und Kolleginnen und halt eben naturlich auch (.)
Schulleitung (‘). Das heif3t die Ublichen Hierarchien, die in der Schule da sind, die ja auch Druck
ausuben koénnen (.) und damit angstauslésend sind (-)

Herr Ruschmeyer Ja (-), das-da wirde ich dir — &h- (...) vom Prinzip her recht geben. (..) Nur, was
jetzt meine (') Person betrifft, -ah- (h) habe ich damit eigentlich wenig Probleme. Einfach weil ich ja
durch die verschiedenen Ebenen der Schulaufsicht da (.) durchsteige (') standig (.) und-und dann
eben auch immer erlebe, (h) wie sagen wir mal also der Schulleiter wieder (.) Angste hat gegen-
Uber dem Schulrat (') oder so

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer (...) Und von daher (.) also ich habe gerade heute wieder da 'n (..) ich hab' ja
wieder diese damlichen Abschlussquoten, ich weil} nicht, ob ich sie dir gezeigt hab' (-) (.) nee, ich
glaub' nicht. Nee, ist auch nicht so wichtig. (.) Also die ich damals fir mein Referat verwendet hab'.
Da gibt es auf -ah- Kreisebene (') 'ne Statistik , die die ganzen Abschlussquoten an den Schulen
vergleicht (.) und wir haben praktisch einen identischen Brief, wie ich den voriges Jahr auch schon
hatte (.), dass wir ndmlich zu wenig Hauptschulabschliisse und zu viel Realschulabschliisse haben.
(-) Und jetzt bin ich sozusagen -ah- damit beauftragt ('), da 'ne Antwort fir die Schulleitung zu for-
mulieren (.) Ich hab' dann gleich am Montag (') gesagt, also wenn ich die Antwort formuliere, dann
wird's bése, ne. Sagt er, ja (-), soll ich mit'm POSNER zusammen machen. Ich hab' mir das jetzt mal
Uberlegt (.) das ist einfach hanebiichener Quatsch und ich (.) wenn es nach mir geht, dann schreib'’
(') ich das auch dem Schulamt, (.) ne. (..) Also da (') ne (h) praktisch zu formulieren, wir missten
uns mit unseren Abschlusstendenzen dem Durchschnitt des Landkreises anpassen ist hane-
bichener Quatsch. (..) Und ich hab' dann (.) ich hab' auch das Beispiel dann (.) mal aufgeschrieben
-4hm- wenn ich zum Beispiel die Ubergéngerquoten von A-Stadter (.) Stadtteilen vergleiche, (.) sa-
gen wir mal, ich nehm' mal Niederungen und ich nehm' mal (..) Grafenhain (.) dann sag' ich also
Grafenhain, da gehen 90% auf's Gymnasium, in Niederungen gehen 10% auf's Gymnasium, jetzt
bitte ich doch mal die Schulen, (.) das mal gleichzuziehen, ne. Da wird jeder sagen, (h) hor' mal,
hast Du sie nicht mehr alle oder was ist, ne. Und das ist doch hier genau das gleiche. (...) Also (h)
da wird 'ne verruckte Arbeit gemacht und die Schulen werden beauftragt, da was mit zu machen,
die Schulleitungen und die Fachkonferenzen (.) und das ist einfach Quatsch ('), auch statistisch
Quatsch, ne (...) Und (-) (.) also wenn's nach mir geht, wird' ich das auch dem Schulamt -8h- sehr
deutlich schreiben. Ich hab' da noch (.) das hat der LAMMERS letztens mitgebracht von der Schullei-
terdienstversammlung, die Statistik des HKM Uber die Abschliisse an integrierten Gesamtschulen.
(.) Da ist zum Beispiel der Schnitt 7% ohne Abschluss (.) und wir haben im Landkreis 'nen Schnitt
von 1,6 % an allen IGS ohne Abschluss. Stell' ich & dann frag ich dann mal drunter, ob denn ge-
plant sei, uns demnéachst doch an diesen Landesschnitt (') anzupassen. (lachen) Wobei allerdings
der Landesschnitt auch 15% Auslanderanteil in der Schule ist, haben wir auch (') nicht.

Interviewer: Mhm
Herr Ruschmeyer Das musst Du ja alles irgendwo mal zusammenbringen, ne
Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer Macht auch deutlich, welch- was fiir'n hanebiichener Unfug das ist (.) na ja, und
wenn's nach mir geht, dann hatt' ich eigentlich keine (') Schwierigkeiten, das dem Schulamt auch
zu schreiben (').

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer (h) Was soll das, ne (...) Und da (h) da merkt man ja beim Kollegen LAMMERS
oder so (.) ich mein' es ist auch die Frage, ob man sich deshalb-deshalb da unbeliebt macht, ob
man es nicht verbindlicher machen kann da. (.) POSNER hat ja letztens so'n Brief geschrieben, da
stand halt auch noch drin (.) Na ja, wir waren ja halt ein zwei Prozent von der nachsten Schule ent-
fernt und die Absténde seien nicht so signifikant, da hat es nie (') 'ne Antwort drunter gegeben &
Das war also 'ne viel feinere Ironie war da drin (.) wenn man das so nimmt. Das haben die abgehef-
tet und jetzt kommt der gleiche Quatsch wieder, ne. (...) Na ja, (.) aber ich hab' da, wie gesagt, nicht
die Angste mich mit (.) so -ahm- (h) Autoritdten (') auseinanderzusetzen, ne (.) einfach, weil ich
dann auch wieder & das ist auch sicher 'n Punkt, (.) (h) weshalb ich mit BECKENBAUER nicht kann
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(h), weil BECKENBAUER ja nun auch wieder (.) unter dem RP war (.) und-und (..) mich hat er auch nie
sonderlich beeindrucken kénnen.

Die dem naturwissenschaftlichen Fachbereich von Herrn Ruschmeyer unterstellten "konservati-
ve(n) Grundtendenzen" seien an der Comenius-Schule durch Lehrer(innen), die andere Akzente
setzen wiirden, nicht so ausgeprigt. Er habe eine solche konservative Auspridgung an anderen
Schulen wie dem Leibnizgymnasium, wohin die Schiiler(innen), wenn sie die Oberstufe absol-
vieren wollen, meistens wechseln, erleben konnen. Dort gebe es bei den Naturwissenschaftlern
eine solche Tendenz, begleitet von einer fachspezifische Eingenommenheit von sich selbst und
verstirkt durch Gruppenbildung, was dann zu einer dominanten Rolle im Kollegium fiihre. Sol-
che Trends seien durch eine andere Lehrerzusammensetzung an der Comenius-Schule nicht zu
beobachten. Als Beispiel fiir eine eher auf dem Beharren auf dem Status Quo orientierte Einstel-
lung fiihrt er Herrn Hausner'® an, von dem er aber der Meinung ist, dass er sich eher im Verbor-
genen gegen Verdanderungen aussprechen wiirde. Auf die Frage, woran es denn liege, dass man
zu einer solchen Einstellung komme, muss er eingestehen, dass Gesprachskontakte zu den Leh-
rer(inne)n, die nicht dem Reformfliigel und dem GEW-Umfeld angehdren, nur sehr einge-
schriankt stattfinden. Wenn man wirklich einmal ins Gesprach komme, dann wiirde etwas "auf-
brechen", womit er wohl meint, dass dann die paddagogische Einstellung und damit eine Trenn-
linie deutlich werden wiirde. Er erldutert das am Beispiel eines Gesprichs mit Frau Wappner,
der Forderstufenleiterin, wo er festgestellt habe, dass es auch um ein anderes "Menschenbild"
dabei gegangen sei. Die padagogische Position, die Frau Wappner vertreten habe, sei auf eine
Auslese von guten und schlechten Schiiler(inne)n hinausgelaufen, die bei ihr sehr schnell erfol-
ge, da sie sich an feststehenden Kriterien dabei orientiere. Er habe nach einiger Zeit feststellen
miissen, dass es keine gemeinsame Basis fiir ein Gespréich gegeben habe. Man habe sich einfach
nicht verstanden. Es sei zwar moglich, eine formale Ebene des Umgangs miteinander zu finden,
doch komme man auf der "inhaltlichen" Ebene nicht zusammen. Der formale Aspekt der kor-
rekten Arbeit sei auch schon ein "Wert an sich". Er illustriert das, indem er das nur fiir Insider

verstindliche Beispiel des Kollegen Lorenz'” anfiihrt.

Auf die Frage, ob die Erfahrung des Aneinander-Vorbei-Redens und des Nicht-Verstehens bei
vielen Lehrer(inne)n moglicherweise zu "Verhirtungen" der eigenen Haltung und einer man-
gelnden Bereitschaft, auf andere Ansichten einzugehen, gefiihrt habe, geht Herr Ruschmeyer
nicht ein. Stattdessen erldutert er seine Ansicht {iber die Struktur des Kollegiums, in dem ein
"breites Spektrum" von Meinungen vorhanden sei. Da wiirden auch die geldufigen Unterschei-
dungen von "links" und "rechts" nicht mehr zutreffen. So habe er die Erfahrung gemacht, dass
Frau Klose, mit der er sonst immer "gut zusammengearbeitet" habe, sich ganz vehement gegen
die Verlagerung von Unterrichtsstunden in den Nachmittag ausspreche, so wie er es betreibe

' Vgl. das Interview mit Herrn Hausner in Bd 2 (Ergénzungsband), S.234ff. Dort wird deutlich, dass Herr
Hausner lediglich den fachspezifischen Aspekt sehr stark betont und sich sehr wohl Gedanken macht {iber
die addquate Form der Aufbereitung von Unterrichtsinhalten.

"7 Herr Lorenz gehort keinem Fliigel des Kollegiums an, hilt sich aus den Debatten heraus und ldsst sich
nur sehr ungern auf gemeinsame Projekte ein. Er geniefit im Kollegium der Comenius-Schule den Ruf,
einen anspruchsvollen Unterricht zu machen und sich fiir die Schiiler(innen) einzusetzen.
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und auch argumentativ vertrete. Er verdichtigt sie dabei, ihre personlichen Interessen'® in den
Vordergrund zu stellen und keiner rationalen Argumentation mehr zugénglich zu sein. Es ges-
talte sich dann schwierig fiir ihn, wenn sich bei anderen Lehrer(inne)n "private Bediirfnisse"
und das, was "tatsdchlich notwendig" sei, vermische. Er konne sich dann nicht mehr verstind-
lich machen, weil "irgendein Mechanismus" ablaufe, mit dem die Rationalitit "weggedriickt"

werde.

Die Frage, ob das vielleicht etwas mit Angsten zu tun habe, wird von Herrn Ruschmeyer aufge-
griffen, allerdings ohne den von ihm geduBBerten Gedanken eines Mechanismus weiter auszufiih-
ren. Angste wiirden eine wichtige Rolle spielen. Das kénne man im jetzigen Team im Jahrgang
9 sehen. Er fiihrt wieder zwei Lehrer(innen) an, die "gute Beispiele" dafiir abgdben. Herr
Marhoff und Frau Kallweit, von denen er annimmt, da sie sich als in einer "unterprivilegierten",
also wenig angesehenen, Position einschitzen wiirden, seien einer rationalen Argumentation
nicht mehr zugénglich, wenn er sie in der Diskussion im Jahrgangsteam in die Enge treibe. Ge-
rade Herr Marhoff erweise sich dabei als geradezu gefahrlich, weil er dann "aus allen Rohren"
schieBe. Herr Ruschmeyer vermutet, dass es bei vielen Lehrer(inne)n Angst auslose, wenn sie
sich mit Aufgaben konfrontiert sihen, mit denen sie iiberfordert seien. Bei Herrn Marhoff zum
Beispiel sei es so, dass er gerne Klassenlehrer'” geworden ist, weil damit fiir ihn ein Prestige-
gewinn verbunden gewesen sei. Der Unterricht im Fach Gesellschaftslehre, der damit gekoppelt
sei, stelle fiir ihn jedoch eine groBe Herausforderung dar, der er sich nicht immer gewachsen
sehe. Er fliichte sich deshalb in eine "Pddagogik der 50er Jahre" mit abfragbarem Wissen, wobei
er natlirlich die Fassade der fachlichen Souverdnitét nicht immer aufrecherhalten kénne. Somit
wiirden die Schiiler(innen) mit der Zeit schon merken, {iber welche Kapazititen er verflige. Er
wiirde sich damit behelfen, dass er "die Angst weiterg(ebe)" und sich in seine Autorititsposition
fliichte. Es handele sich aber lediglich um eine formale Form von Autoritét, die nicht "inhaltlich
begriindet" sei, auf die er sich dabei stiitze. Gerade im Fach Gesellschaftslehre sei eine solche

Verhaltensweise schwierig durchzuhalten.

Ein zweites "Element von Angst" sei die Angst vor den Schiiler(inne)n. Dabei miisse man zwi-
schen zwei Bereichen unterscheiden. Das seien zum einen die Angst vor der Lerngruppe, die er
selbst nicht verspiire, und die Angst vor der Auseinandersetzung mit bestimmten Schiiler(inne)n
und deren Eltern. Bei dem Schiiler Carsten Wiipper aus seiner Klasse zum Beispiel sei es so,
dass er sich immer sehr genau iiberlegen miisse, wie er sich verhalte, wenn er einen Test oder
einen beliebigen anderen Leistungsnachweis von ihm zu priifen habe. Jedes Wort miisse genau
gesetzt, jede Handlung genau iiberlegt werden. Oft komme es zu Auseinandersetzungen mit den

Eltern, die sich per Telefon melden oder in der Schule vorsprechen wiirden. Dann sei es ratsam,

'8 Frau Klose hat zu diesem Zeitpunkt seit einiger Zeit eine Familie gegriindet und inzwischen ein Kind
Zu versorgen.

' Die Titigkeit als Klassenlehrer/in ist an der Comenius-Schule in der Regel an den Unterricht im Fach
Gesellschaftslehre (GL) gebunden, in dem es keine Fachleistungsdifferenzierung gibt. Es sind also die
Schiiler(innen) der gesamten Klasse anwesend. Diese Regelung stammt noch aus der Zeit vor der Einfiih-
rung des TEAM-Modells, als es keine Klassenlehrer-Kooperation auf Jahrgangsebene gegeben hat. Mit
dieser Regelung sollte eine gleichmaBige Betreuung der in Fachleistungskurse aufgeteilten Schiiler(innen)
erreicht werden.
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sich jeden Schritt zu {iberlegen, denn eine Unachtsamkeit konne fatale Folgen haben. Das Bei-
spiel von Carsten habe dessen Banknachbarn dazu animiert, es ihm nachzutun und den Versuch
zu wagen, bei einem Test "einen Punkt herausfeilschen" zu wollen. Er habe sich dazu bei Herrn
Burger abgesichert und ihn gefragt, ob denn die Frage richtig gestellt worden sei. Da Herr Bur-
ger dies verneint habe, hitte er grof3 aufgetrumpft und Herrn Ruschmeyer mit einem Anruf sei-
ner Mutter gedroht. Dazu sei es aber nicht gekommen.

Nach einer kurzen Unterbrechung wird die Fragestellung nach dem Ursprung von Angsten aus-
geweitet auf die hierarchischen Strukturen und die Vermutung angestellt, ob diese nicht auch
angstauslosend wirken konnten. Herr Ruschmeyer sieht das auch so, nimmt sich selbst aber
davon aus, da er als Mitglied eines iibergeordneten Personalrats die verschiedenen Ebenen der
Schulaufsicht kenne und miterleben kénne, wie z.B. Schulleiter Angste gegeniiber dem Schulrat
entwickelten. Das hat es ihm offenbar ermoglicht, sich von den Prozessen dort wenig beeindru-
cken zu lassen.

Als Beispiel fiir angstauslosende Operationen der Schulaufsicht schildert er deren Versuch einer
Kontrolle von Schulabschliissen der Schiiler(innen) an den Gesamtschulen ihres Aufsichtsberei-
ches. Dazu miissen an den Einzelschulen die "Abschlussquoten", d.h. der statistische Mittelwert
der Noten in den Abschlusszeugnissen fiir den Haupt- und den Realschulabschluss sowie fiir
den Ubergang in die Jahrgangsstufe 11 eines Gymnasiums ermittelt werden, um sie an das
Staatliche Schulamt weiterzureichen. Dort werden sie dann verglichen. Es gibt offenbar einen
Richtwert dafiir, wieviel Hauptschulabschliisse, wieviel Realschulabschliisse und wieviele U-
berginge in die Jahrgangsstufe 11 an einer Gesamtschule erreicht werden konnen. Die Comeni-
us-Schule hat diesen Richtwert augenscheinlich nicht ganz getroffen und zu viele Real-
schulabschliisse vergeben. Dafiir gibt es zu wenige Hauptschulabschliisse. Dieser statistische
Zustand wird vom Staatlichen Schulamt nicht hingenommen und mit einem Brief quittiert, in
dem nach den Griinden gefragt wird. Herr Ruschmeyer ist darauthin von Herrn Lammers beauf-
tragt worden, die Antwort der Schule zu formulieren®. Er erkennt die Paradoxie, die diesem
Ansinnen innewohnt und ist aufgebracht {iber das Verhalten der Schulaufsichtsbehorde. Er emp-
findet die Aufforderung des Staatlichen Schulamtes, sich dem Durchschnitt der Schulen inner-
halb des Aufsichtbereiches anzupassen, als Zumutung und soll deshalb den Antwortbrief zu-
sammen mit Herrn Posner verfassen, der dies schon im letzten Jahr getan habe. Als Beleg fiir
die Unmdglichkeit, Richtwerte zu setzen und dann auf deren Einhaltung zu bestehen, fiihrt er
zwei Beispiele an. In der benachbarten A-Stadt konne man in Stadtteilen mit unterschiedlicher
sozialer Zusammensetzung auch nicht auf einem vergleichbaren Leistungsdurchschnitt behar-

ren. Vollends absurd wiirde dies, wenn man ganz Hessen zu Grunde legen wiirde.

Wenn man nicht unnétig Konflikte herbeifiihren wolle und den Antwortbrief im moderaten Ton
verfassen wiirde, wie Herr Posner beim letzten Brief verfahren sei, dann wiirde der Unmut an
den Schulen gar nicht registriert. Postwendend habe man wieder so eine Aufforderung zur
Rechtfertigung bekommen. Er selbst habe solche Skrupel nicht und wiirde sich auch mit dem

* Herr Ruschmeyer ist zu diesem Zeitpunkt der Schulleitung kooptiert, da die Stelle des Stufenleiters
9/10, die bisher Herr Faber innehatte, vakant geworden ist.
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Leiter des Staatlichen Schulamtes auseinandersetzen. Mit diesem habe er deshalb auch kein
gutes Verhiltnis. Er habe auf der Personalratsebene mit den Vertretern des Regierungsprisidi-
ums zu tun gehabt, das sei eine Stufe iiber dem Staatlichen Schulamt. Dort sei er fiir Herrn Be-

ckenbauer nicht erreichbar gewesen, und dieser habe ihn auch nicht "beeindrucken" kdnnen.

Abschnitt (3): Verwunderung iiber die Wohnungswahl der Lehrer(innen) au-
Rerhalb des Einzugsbereichs der Schule - Diskussion iiber Leh-
rer(innen)verhalten im Einzugsbereich

Interviewer: Hast Du das Gefiihl, dass viele Kollegen und Kolleginnen irgendwie Berlh-
rungsangste haben gegentber Eltern. Hat sich da was geandert (.) oder (...)

Herr Ruschmeyer: Also die Berlihrungsangste gegentber Eltern sind sicher (.) bei (-) (..) 'ner gan-
zen Reihe von Kolleginnen und Kollegen da. (..) Interessant in dem (') Zusammenhang & ich nehm'
das jetzt immer wieder wahr, ist ja wie (.) akribisch jetzt auch alleine (') die (.) Michaela ihre Tisch-
gruppenelternabende macht. Die hockt ja wirklich jede Woche (lachen) einmal in der Schule.

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: Das ist schon (.) ich hab' auch gesagt, also (..) Aber das hat sie irgendwie sich
vorgenommen und dann macht sie's auch, obwohl sie's, obwohl sie auch ganz stark signalisiert,
dass sie eigentlich das zum Kotzen findet. (lachen) Das ist eigenartig. (.) Das ist irgendwie eigenar-
tig. (.) Na ja. (..) -Ahm- (.) Was ich ganz stark (.) erlebt hab', als ich an die Schule (') kam und was
mich damals sehr befremdet hat und was ich immer (') noch (.) eigentlich nicht (') verstehen kann.
(.) Es gibt ja nur sehr wenige Kollegen, die tiberhaupt hier im Einzugsbereich wohnen. (..) Ich wei
nicht, es sind insgesamt, glaub' ich, zehn oder was, héchstens (.) also das ist ein Bruchteil (') des
Kollegiums. Und ich hab' das wahrgenommen, als ich an die Schule kam, richtig wie so'n Trend (.).
Man kann doch nicht in den Gemeinden wohnen, wo Schiiler sind. Und ich hab', als ich an die
Schule kam, bevor ich schon -ah- (..) praktisch da angefangen hab', weil da'n Wohnortswechsel an-
stand, bin ich hier nach Sagenstein gezogen, weil ich mal so (.) sehr viel friher in der Zeit (.) 'ne
langere Strecke gefahren (') bin damals zur Uni und dann irgendwann davon wirklich die Schnauze
voll hatte und gesagt hab', jetzt willst Du (.) méglichst nahe da (.) wohnen, wo Du dann auch arbei-
test, um da nicht immer wieder da was dazwischenzubauen. (..) Und hab' dann selber, wo ich da in
Sagenstein wohnte, eigentlich nie (') die Erfahrung gemacht, dass mir da irgendwelche Eltern oder
Schiler auf die Bude riickten oder das mich das nun besonders betroffen hatte, wenn dann mal im
Supermarkt (.) mit 'ner Mutter 'n Schwatzchen gehalten hab'. Das war fifty-fifty, ich mein', mal (..)
dann hast Du's aber kurz gemacht und mal hast Du dir auch 'n Anruf oder so (.) sparen (') kdnnen,
weil Du wusstest, da ist, was weil} ich, da (h) im Edeka, da arbeitet die eine Frau und (.) dann
schwatzst Du mit der halt mal beim Einkaufen und kannst dir dann sparen, da mal vorbeizukommen
oder anzurufen & also das ist fifty-fifty, ist das, (.) positiv und-und negativer eher. (..) Aber diese (.)
fehlende Einbindung unserer Lehrer hier in die Gemeinden, die ist'n Problem, (.) denn dadurch wird
viel (.) das hoér' ich nur auch so, weil ich hier auch nicht so in der Kneipe hange & aber dadurch wird
viel (.) Uber die Schule hergezogen und es sind viele (.) Sachen, die in der Schule passieren, die
hier ungeheuer hochgehen irgendwo (.) ohne dass halt irgendjemand (') da in der Nahe ist oder
auch mit jemand reden kann, (.) der da zum Beispiel Lehrer ware, der das dann relativieren kénnte.
(..) Und ich glaub', manche Kollegen wirden sich (h) auch in der Schule haufig mal (h) Verhaltens-
weisen uberlegen, wenn sie wissten, wie sich das hier spiegelt (') dann, ne. (...) Also Carsten LIN-
NERT ist mir da im Kopf, wo das in letzter Zeit immer wieder passiert, ne. (.) Bestellt seine Schiler
nach Ochsfurt zum Handwerkszentrum und schickt & lasst sie dann wieder zu Ful nach Hause lau-
fen und so und er selber kommt mit'm Auto an und saust wieder weg, ne. Die Kinder stehen Kopf

(), ne. (...)
Interviewer: Hab' ich von gehort

Herr Ruschmeyer: Ja ja, ja, da gibt's so (-) mehrere Vorkommnisse in der Art, ja (...) Und das (),
sowas zieht halt unheimlich Kreise und schadet (') (.) uns insgesamt (..) obwohl es halt nur Schus-
seligkeiten von einzelnen Kollegen sind, ne. Friher war es der CARSTENS oder so, das war auch
so'n Ding, ne. (.) (h) Wenn der dann seine Ausfalle kriegte. (...) Ich meine, die Schule und die Leh-
rer sind natlrlich Thema bei den Eltern immer wieder, logisch. (.) Das muss man schon irgendwo
im Hinterkopf (') behalten, dass man das praktisch rechtfertigen kann auch gegentiber Erwachse-
nen, was ich da mache ('), ne.

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: Wenn ich das begriindet mache, ist es OK, (.) ich versuche aber auch immer
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zu verdeutlichen, warum ich dann was mache, auch den Schiilern gegeniiber. Da héren sie zwar
nicht alle zu, aber nun ja. (..) Ist so 'ne Gradwanderung. (Pause 5 Sek.)

Die Frage nach eventuellen Beriihrungsidngsten der Lehrer(innen) beim Umgang mit Eltern wird
von Herrn Ruschmeyer zustimmend beantwortet. Er ist der Meinung, dass Beriihrungsidngste bei
vielen vorhanden seien. Als "interessant" empfindet er Frau Neuberts Bemiihungen, regelméBig
Tischgruppenelternabende durchzufiihren. Obwohl sie eine starke Abneigung dagegen empfin-
de, habe sie sich das vorgenommen. Und was sie sich vorgenommen habe, das fiihre sie auch
aus. Herr Ruschmeyer hat keine Erkldrung flir ihr Verhalten, es scheint ihn aber zu beeindru-
cken. Es fillt ihm dazu nur der Begriff "eigenartig" ein, womit er augenscheinlich nicht erwarte-

tes Verhalten kennzeichnen mochte.

Wenig Verstidndnis kann er fiir die Entscheidung vieler Lehrer(innen) empfinden, nicht im Ein-
zugsbereich der Schule zu wohnen. Es habe sich ihm am Anfang seiner Tétigkeit an der Come-
nius-Schule (1977) als "Trend" bei den Lehrer(inne)n dargestellt, nicht dort wohnen zu wollen,
wo auch die Schiiler(innen) zu Hause sind. Er habe sich dann in der Gemeinde niedergelassen,
weil das die groBBtmogliche Ndhe zum Arbeitsplatz bedeutet habe. Auch habe er nicht die Erfah-
rung machen miissen, dass sich Eltern oder Schiiler(innen) am Nachmittag aufdridngen wiirden.
Es sei vielmehr so, dass man bei vielen Gelegenheiten leicht eine Verbindung zu den Eltern her-
stellen konne, wenn es darum gehe, iiber das Verhalten oder die Lernleistungen ihrer Kinder zu

reden.

Die "fehlende Einbindung unserer Lehrer hier in die Gemeinde", wiirde sich zum Problem aus-
wachsen, wenn man bedenke, wie iiber die Schule in der Gemeindedffentlichkeit geredet werde.
Viele Dinge, die an der Comenius-Schule geschdhen, wiirden Aufsehen erregen, ohne dass sie
durch eine anwesende Lehrerschaft "relativier(t)" werden konnten. Auch wiirden sich manche
Lehrer(innen) ihren leichtfertigen Umgang mit den Schiiler(inne)n iiberlegen, wenn ihnen klar
wire, welches Aufsehen ihr Verhalten in der Elternschaft auslosen wiirde. Als Beispiel flihrt er
Herrn Linnert an, der die Schiiler(innen) eines Polytechnik-Kurses oder eines Vorbereitungs-
Kurses fiir das Betriebspraktikum in eine zentrale handwerkliche Ausbildungsstitte bestellt und
ihnen zugemutet habe, von dort aus wieder zu Full nach Hause zu laufen, wihrend er selbst mit
dem Wagen vorgefahren sei.

Von dieser Art gebe es mehrere Vorkommnisse, die in den Gemeinden des Einzugsgebietes der
Schule fiir einen recht langen Zeitraum "Kreise ziehen" wiirden. Solche uniiberlegten Handlun-
gen oder Verhaltensweisen mancher Lehrer(innen), die immer wieder vorkommen wiirden, wa-
ren Gespréchsstoff bei der Elternschaft, und man miisse immer damit rechnen, dass man eigenes
Verhalten zu rechtfertigen habe. Dazu miisse man sich dann auch in der Lage sehen.

Abschnitt (4): Vermuteter Hintergrund von Differenzierungsdebatten — auswar-
tige Erfahrungen mit der Differenzierung - strategische Uberlegungen zur Ver-
anderung der Differenzierung

Interviewer: Frage ist jetzt, wie das -ah- Problem der Differenzierung an der Comenius-Schule (.)
welche Rolle das eigentlich in der Diskussion spielt (h) unter den Lehrer(inne)n und was sich ei-
gentlich hinter dieser ganzen Diskussion verbirgt. Hinter den verschiedenen Meinungen verbirgt
sich doch 'n bestimmtes konkretes Interesse (.) bzw. 'ne bestimmte Erfahrung und ahnliches. Was
vermutest Du da (?) (Pause 9 Sek.)
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Herr Ruschmeyer: Ja eigentlich (..) Also auf der einen Seite sicher 'ne bestimmte Bequemlichkeit
(.) und auf der anderen Seite, das erleb' ich so auch 'n bisschen an mir selber. (..) Du hast naturlich
so immer mal wieder deine (.) ich will nicht sagen Spitzenkurse ('), aber, sagen wir mal, Kurse, (.) in
denen Arbeiten Spaf} (') macht. Das kdnnen sogar 30er Kurse sein, das ist da gar nicht unbedingt
(...) (h) 'ne Frage der Zahl an der Ecke. (...) Na ja, und man hat halt sein Konzepte im Koffer (..) (h)
(-.) und sicherlich auch so von der Sortierungsvorstellung her dann der Meinung, dass man da die-
sen besseren Schilern an der Stelle auch dann was Gutes (') tut und sie gut vorbereitet auf die
Oberstufe und all' so 'n Kram, ne. (.) gut (...) ja (...) Also das sind, glaub' ich die haltenden Elemente
an der Ecke, warum (.) das beibehalten werden soll. Und natirlich jetzt von 'nem konservativeren
padagogischen Ansatz her ist das natiirlich -ah- der Dreh- und Angelpunkt, ne, die Sortierung der
Schiiler, (..) die wirklich naturnotwendig ist, ne, klar. (..) Die andere (') Seite der Medaille ist (.) mit
mehr (') Arbeit verbunden, mehr (.) Gehirnschmalz immer wieder (..) und mit 'nem, ja, mit 'nem
starkeren emotionalen Bezug zu den Schiilern mit (..) also es sind eigentlich erstmal auch 'ne Men-
ge von Problemen (') mehr. Man hat die zwar in B-Kursen oder in G-Kursen bei uns in Naturwis-
senschaften oder so, da hast Du das zwar auch immer wieder, aber (.) da hast Du sozusagen, (.)
ich hab' das jetzt mal deutlich bei den Franzosen (') gehért, die -dh- Franzdsischgruppen sind ja
nun auch immer diese ausgewahlten (') und (h) da gibt's wohl mittlerweile so'n ganz stark austarier-
tes System bei diesen ganzen Franzosen, wo jeder eben so (.) seine (.) (h) seine Kurse da ab-
gesteckt hat und so. Da haben sie ja die liebe Frau BENDER 'rausgedriickt, diese Pappnasen, ja, ja,
die ist nicht mehr noétig (') gewesen. Der LAMMERS ist fast ausgerastet (') (.) und zwar mit Recht, ne.
(..) Weil sie da wohl Unterrichtsverteilung gemacht haben und dann fiir die BENDER halt nichts Gbrig
blieb und die ist weg, die geht nach, die ist dann mit Kusshand in unserer Nachbarschule aufge-
nommen worden, ne.(.) Das ist sowas von Schwachsinn, ne. Na ja, (..) also da steckt so 'ne Motiva-
tion dahinter, glaub' ich, an der Ecke, ne. Und da hast Du deine handverlesene Truppe, keine Prob-
leme damit. (..) In der Beziehung ist auch die Gerda jemand. Da musst Du unheimlich drauf gu-
cken, die sich da nur ihre-ihre, (.) die hat einen Mechanismus drauf, sich da ihre Arbeitssituation (')
zurechtzuschneidern, da ist wirklich alles dran. (..) Junge, Junge, Junge, na ja. (.) Die macht ja nur
Franzésisch, ne. (.) Und 'n bisschen Bibliothek und 'n bisschen hier und bisschen da und SV und
so. (lachen) Na ja, da kann man gut mit leben.

Interviewer: Deutsch hat sie jetzt ja auch

Herr Ruschmeyer: Ja, das war aber auch schon wieder mit etwas Druck und sie ist kombiniert,
glaube ich, mit'm Henning KAUFFELD, sie macht also keine Klassenleitung, sondern nur so Co-
Klassenlehrer. (.) Na ja, nun beim Henning bin ich mir sicher, das sie das schon packt ('). (..) Aber
sie hat Deutsch studiert und sie ist fertig und sie macht da trotzdem 'n Eiertanz darum da irgendwo
Deutsch zu geben, also da fallt dir doch langsam nichts mehr ein.

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: Ja, also das ist doch, (..) und Team auch und so, ne, na ja. Da muss sie zu al-
lem noch getragen werden. (lachen)

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: Ja (...) Ja das ist schon so 'ne eigene (') Truppe, das ist auch so, ne (.) Silke,
(lachen) (.) Gerda, Herr WAGNER friiher dabei, das ist (') schon was spezifisches da, die Franzosen.
Na ja. (Pause 11 Sek.)

Interviewer: Das bringt uns & die letzte Bemerkung bringt uns eigentlich auch den Punkt -dh- be-
stimmte Gruppierungen (') oder irgendwelche Stromungen, Tendenzen im Kollegium

Herr Ruschmeyer: Ach so, nee, zu der Differenzierungsfrage (') wollt' ich, wollt' ich nochmal was
sagen.

Interviewer: Ja, mhm

Herr Ruschmeyer: -ah- Da fand' ich sehr schon, ich hab' mir jetzt das Referat hier mal beorgt von
dem BECKER, (..) muss ich dir mal zeigen

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: 'n Brief von dem. der wére also bereit, zu uns zu kommen. vielleicht machen
wir das auch im Frihjahr, das hab' ich schon soweit so in etwa (.) anvisiert. -8h- Er sagt, das ist ja
jemand, also der sagt, die Odenwaldschule war die erste Gesamtschule, die's tiberhaupt (') gab. (.)
Und er hat diese Entwicklung also (.) intensiv begleitet (..) Mhm und er sagt, das war jetzt 'n logi-
scher Ansatz zu sagen, wir fassen jetzt die Schiiler alle zusammen, aber (.) in der entsprechenden
Institution, die ja gro® genug dann ist, sortieren wir ja natiirlich und dann kénnen wir dann sogar
noch mehr sortieren als vorher, FEGA-System, 5er-, 6er-, was weif} ich fur 'ne Differenzierung ().
(.) Also dass dieser Ansatz erstmal so da war, ne. Und dann hat man nun gemerkt, also dass (h)
die 5er-Differenzierung war ja nun was vollig () Verricktes irgendwann, (.) aber die 3er-
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Differenzierung hat sich weitgehend etabliert in Hessen, in anderen Bundeslandern nicht (') so. (.)
Und eben Wahlpflichtbereich- (.) Kurse und so (.) und -a8h- dass eben einige Schulen schon friher,
andere spater. Und (h) 'ne ganze Reihe eigentlich jetzt in Hessen so (.) daran (.) 'ne ganze Reihe
einige -ahm- merken, (.) dass man sich durch diese Art von Arbeit auf der anderen Seite wieder 'ne
Menge Probleme einhandelt. (.) Frage ist natirlich jetzt, wie man das (h) im Kollegium bewusst ()
machen kann, dass ich nicht sozusagen (.) die Differenzierung weitertreiben kann (.) in der Maf3- in
der Vorstellung, ich wiirde also jetzt sortiert den Schiilern immer das Optimum dessen vermitteln,
was machbar ist (.) fir das einzelne Fach, aber eben dann nicht mehr sehe, welcher Zusammen-
hang da verlorengeht. (.) Klassenlehrer-Schuler-Bezug, Schiler-Gruppen-Bezug, untereinander
wechselnde Gruppen, das ganze Theater, das dahintersteckt, (.) und von daher (') eigentlich jetzt ja
auch schon seit langerer (') Zeit eigentlich, sowohl in der Padagogik allgemein, als auch in der Ge-
samtschulpadagogik eher so'n umgekehrter Trend ist, zu sagen, wir miissen Differenzierung zu-
riickfahren, wir missen die Klassen & Gruppen mehr zusammenhalten, (.) mehr Beziehungen er-
moglichen zwischen Lehrern und Schiilern und so, ne. (.) Und -ah- das sehe ich bei uns () (.)
Stichwort Deutsch-Differenzierung im Prinzip ganz genau (') so. (.) Kann man auch an anderen E-
cken, ich mein', ich bin jetzt bei der -ah- das war' jetzt schon 'n wichtiger Punkt (h), diesen Lernbe-
reich Naturwissenschaften in der 7/8, da kriegen wir vielleicht mal drei Stunden in der 7 und der 8
wieder in die Hand eines (') Lehrers, (.) tun sich ganz (') neue Perspektiven auf fiir Klassenlehrer-
schaften, (.) also Du (h) da wo es etwas unruhiger (') wird in den Hauptfachern, (.) schaffst Du in
den Naturwissenschaften 'nen zweiten Block, ne (.) erstmal. Und da & der Volker hatte da 'ne ganz
heil3e Idee nachher, das sogar noch bis in die 9 (') zumindest im Grundkursbereich. Musste dir mal
vorstellen, da kommt ein Lehrer, der konnte in der 7, 8 , 9 mit 'ner bestimmten, erst mit Klasse und
dann mit 'ner bestimmten Lerngruppe dieses Teils mit drei, vier Stunden (..) pro Woche.

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: 'N zweiter Block, der da entsteht, (.)

Interviewer: Mhm

Herr Ruschmeyer: 'ne ganz stabile Schiene lber zwei bis drei Jahre, ne. (.) Das ist schon 'ne-'ne
sehr (.) wichtige und interessante Sache, die sich da abzeichnet, diesmal auf den Druck der neuen
Stundentafel interessanterweise. Aber ich seh' fiir unsere Schule eigentlich ganz eindeutig, wenn
wir in der Differenzierungsdebatte weiterkommen wollen, miissen wir den LAMMERS vorher haben.
Anders geht's nicht. (..) Und da seid ihr in Deutsch dran gescheitert, genau an der (') Ecke. (..) Wa-
rum das so war, weifd ich nicht. Wir sind ja als GEW oder ich bin da auch als Person (.) nie einge-
schaltet worden. (.) Ich war da auch nur, (.) Du warst ja auch auf der Elternbeiratssitzung, war da
auch erstaunt, wie der LAMMERS eingestiegen ist. Aber es war irgendwo an der Stelle schon (') klar,
wenn er das weitermacht, kann das nicht gutgehen. (.) Das heifdt, wenn wir an der Ecke anfangen
wollen, dann musst Du erstmal in der Schulleitung oder in irgendwelchen Gremien (.) -ah- LAMMERS
da 'rliberziehen. Sonst kannst Du's vergessen. (..) Sonst kannst Du's vergessen. Denn mit der, ja,
die Position, die er hat, (.) bewirkt (.) 16st bei bestimmten Kollegen (') was aus und I6st natiirlich
auch bei Eltern (') was aus (.) und das, wenn das zusammenkommt, wo willst Du denn dann deine
Mehrheit (') organisieren an der Ecke. (...)

Die Frage, was sich an Erfahrungen und Interessen hinter den verschiedenen Positionen bei der
Differenzierungsdiskussion an der Comenius-Schule verberge, geht Herr Ruschmeyer nicht
direkt ein. Er macht auch keinen Versuch dazu, sondern gibt sich selbst zwei Stichworte, auf
deren Grundlage er eine Beantwortung versuchen mdochte. Die Stichworte sind "Bequemlich-
keit" und Kurse "in denen (das) Arbeiten Spal3 macht".

Herr Ruschmeyer glaubt, eine ironisch-distanzierte Haltung einnehmen zu konnen, die er durch
die personlich unbestimmte Pronominalform "man" noch unterstreicht. Wurden vorher im Ge-
sprach konkrete Einzelpersonen einer negativen oder positiven Kritik unterzogen, so stellt er
sich nun in einen Kontrast zu allen Lehrer(inne)n, um von der fiktiven Position des Aullenste-
henden mit der Unterstellungsmetapher argumentieren zu kénnen. "Man" habe seine "Konzepte
im Koffer", "man" habe "Sortierungsvorstellungen" im Kopf und glaube, den "besseren Schii-
lern" etwas "Gutes" zu tun, indem man sie auf die zu erwartenden Anforderungen der Oberstufe

vorbereite. Das seien die Grundargumente eines konservativen pddagogischen Ansatzes, der
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davon ausgehe, dass die "Sortierung" der Schiiler(innen) eine "naturnotwendige" Angelegenheit

sel.

Dem stehe eine Arbeit gegeniiber, die nicht nur intensiver sei, sondern mehr Uberlegungen er-
fordere und einen "stirkeren emotionalen Bezug" zu den Schiiler(inne)n einschlieBe, was letzt-
endlich insgesamt mehr Probleme mit sich bringe. Er meint damit den integrierten bzw. auf eine
Differenzierung in drei Fachleistungsniveaus verzichtenden und sich auf zwei Niveaus be-

schrinkenden Unterricht.

Man behelfe sich stattdessen mit Auslesekriterien fiir die Schiilerschaft, die dann wiederum
untereinander aufgeteilt wiirde. Das sei wohl iiberall so, am deutlichsten sei ihm das aber im
Fach Franzosisch aufgefallen, wo es ein "ganz stark austariertes System" gébe, dem neulich die
Lehrerin eines A-Stadter Gymnasiums zum Opfer gefallen sei. Man habe sie bei der Unter-
richtsverteilung nicht beriicksichtigt mit dem Argument, dass ihr Einsatz nicht mehr erforderlich
sei. Herr Lammers, der Schulleiter, sei auller sich gewesen. Fiir die Franzosischlehrerin aller-
dings habe sich das nicht negativ ausgewirkt, da sie ohne Probleme mit den iiberzihligen Stun-
den aus ihrem Deputat in der Nachbarschule untergekommen sei. Fiir Herrn Ruschmeyer stellt
sich dieses Verhalten als uniiberlegte, nur kurzfristige Interessen nachgebende Handlung einer
"handverlesenen Truppe" von Lehrer(inne)n aus dem Fachbereich Franzosisch dar, der es im
Grunde egal sei, dass die Lehrerin des Gymnasiums, die ausgeholfen hatte, nun fiir immer abge-

zogen worden ist.

Er unterstellt den Franzdsisch-Lehrer(inne)n egoistische Motive, wie man am Beispiel von Frau
Biisken sehen konne. Bei ihr sei es so, dass sie liber einen "Mechanismus" verfiige, der es ihr
erlaube, sich ihre "Arbeitssituation zurechtzuschneidern". Sie schaffe es, ihren Einsatz so zu
dimensionieren, dass es nicht zuviel fiir sie werde. Zu einer Co-Klassenleitung hitte sie mit viel
Miihen tberredet werden miissen, ihre Zusatzfakultas im Fach Deutsch wolle sie nicht wahr-
nehmen. Es sei so, dass sie zu allem "getragen werden" miisse®'. Seine Kritik ist aber nicht allzu
ernst gemeint, wie er durch sein Lachen zu erkennen gibt. Die zum Abschluss aufgereihten wei-
teren Mitglieder des Fachbereichs Franzosisch werden ebenfalls mit einem Lachen kommentiert
und der Bemerkung, dass es eine "eigene Truppe", d.h. eine sonderbare Gruppe sei. Die militi-
rische Ausdruckweise gibt Anlass zu der Vermutung, dass hinter seinen Ausfiihrungen eine
strategische, aber zugleich formale Denkweise stecken konnte.

Dem Versuch, mit einer Frage zu den "Tendenzen im Kollegium" an seine Ausfithrungen anzu-
schliefen, begegnet er mit einem Gedanken, der seiner Meinung nach noch zur "Differenzie-
rungsfrage" dazugehdren wiirde. Er habe sich von Gerold Becker, dem fritheren Leiter der O-
denwald-Schule ein Referat besorgt, was er dem Interviewer zeigen wolle. Becker habe sich
bereit erklért, zu einem Vortrag an die Comenius-Schule zu kommen. In seinem Referat habe er
ausgefiihrt, dass es sich bei der Odenwald-Schule um die erste Gesamtschule in Hessen gehan-

delt habe. Er sei gewissermal3en Zeitzeuge gewesen und habe die Entwicklung begleitet. Dabei

*! Frau Biisken gehort zum reformorientierten Teil des Kollegiums. Sie hat iiber ihre Leistungsfihigkeit
eine andere Meinung als Herr Ruschmeyer, der kein Verstdndnis fiir die z.T. im Lehrerzimmer deutlich
zum Ausdruck gebrachten Befindlichkeiten aufbringen kann.
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habe es in der Anfangszeit eine Phase gegeben, wo die GroBe der Schule es nahegelegt habe,
die Schiiler(innen) nach Leistungsgruppen zu sortieren. Man habe das sog. FEGA-System™
praktiziert, um eine moglichst genaue Differenzierung vornehmen zu kénnen. Man habe mit
Differenzierungen bis hin zu fiinf Leistungskursniveaus experimentiert und dabei feststellen
miissen, dass man sich gleichzeitig mit der alleinigen Fixierung auf die Differenzierung auf der
anderen Seite wieder neue Probleme eingehandelt habe. Der Versuch den Schiiler(inne)n ein
Optimum an fachlichen Inhalten zu vermitteln, habe dazu gefiihrt, dass die menschlichen Be-
ziehungen keine Rolle mehr gespielt hitten. Der "Bezug" zwischen Lehrer(inne)n und Schii-
ler(inne)n sowie der Schiiler(innen) untereinander sei verlorengegangen und habe in der Folge-
zeit die Diskussion der "Gesamtschulpddagogik" bestimmt. Der Trend gehe nunmehr in die an-
dere Richtung. Man neige nun eher dazu, der Differenzierung weniger Bedeutung beizumessen
und mehr Nachdruck auf den Zusammenhalt von Klassen und Gruppen zu legen.

Bei der Diskussion um die Differenzierung im Fach Deutsch sei dies der Hintergrund, und auch
in den Naturwissenschaften sei dieser Trend zu beobachten. Dort gebe es durch die Schaffung
des "Lernbereich(s) Naturwissenschaften" fiir die Jahrgangsstufen 7 und 8 in der neuen Stun-
dentafel der Sekundarstufe I eine Biindelung der bisherigen Facher in der Hand eines(r) Leh-
rer(in). Damit entstehe neben dem Fach Gesellschaftslehre, das bisher als einziges von der Dif-
ferenzierung ausgenommen ist, ein "zweiter Block", der nun genau in den Jahrgangsstufen, wo
die Differenzierung einsetze und es "etwas unruhiger" werde, fiir Stabilitit sorgen konne. Herr
Maiborn, der Fachbereichsleiter Chemie, habe die Idee entwickelt, diesen zweiten Block im
Grundkursbereich bis zur Jahrgangsstufe 9 weiterzufiihren.”® In den Grundkursen befinden sich
zum grofBen Teil die Schiiler(innen), die nach der 9. Klassen die Schule mit dem Hauptschulab-
schluss verlassen. Das sei eine interessante Entwicklung, die sich nun unter dem Druck der neu-

en Stundentafel abzeichne.

Die Differenzierungsdebatte allgemein sei nur dann weiterzufilhren, wenn es gelinge, den
Schulleiter zu iiberzeugen. An dieser Stelle seien die reformorientierten Lehrer(innen) im Fach-
bereich Deutsch gescheitert™. Das hitte auch daran gelegen, dass die GEW nicht damit befasst
worden sei. Auch er selbst sei "nie eingeschaltet" worden. Auf einer offentlichen Sitzung des
Elternbeirates, auf der viele Eltern und auch Lehrer(innen) anwesend gewesen sind, sei der
Schulleiter bei diesem Thema "eingestiegen">. Herr Ruschmeyer befiirchtet eine aufputschende

2 FEGA bedeutet Fortgeschrittenen-, Erganzungs-, Grund- und Aufbaukurse. Dieses System wurde zum
Teil noch erweitert, brachte dann aber uniiberschaubare Schulstrukturen, da es nicht immer gelingen
konnte, die Kurse miteinander zu koordinieren. AuBlerdem hatte es uniibersehbare Folgen, wenn Leh-
rer(innen) durch Krankheit ausfielen. Auch an der Comenius-Schule wurde in den 70er Jahren mit dem
FEGA-System unterrichtet.

» Vgl. dazu die Ausfithrungen von Herrn Leupold in seinem Interview, Bd.2 (Erginzungsband), S.287
und Frau Hossbach, S.265.

* Herr Lammers hatte sich in der Fachkonferenz Deutsch vom 26.2.92 gegen eine Weiterfithrung des
undifferenzierten Deutschunterrichts fiir ein Jahr und nur fiir einen einzigen Jahrgang ausgesprochen. Bei
der geheimen Abstimmung hatte seine Stimme den Ausschlag gegeben. Vgl. dazu das Interview mit Frau
Kiihnert, Anm. 92.

* Herr Lammers hatte sich sehr dezidiert und zum Teil aggressiv gegeniiber den Eltervertretern der Jahr-
gangsstufe 6, die den Antrag gestellt hatten, ausgesprochen.
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Wirkung seiner Aktivitidten in den Teilen des Kollegiums, die ohnehin nicht ganz {iberzeugt
sind von dem Weg, den die Comenius-Schule eingeschlagen hat. Bei den Eltern konnten alte
Vorbehalte gegeniiber der Schule neu mobilisiert werden. Das konne nicht gut gehen, wenn er
weiter so agiere. Deshalb sei es notwendig, ihn in der Schulleitung und in "irgendwelchen Gre-
mien" zu sich heriiberzuziehen, da er eine Position innehabe, mit der er durchaus etwas auslésen

konne. Dann wiirde man keine Schwierigkeiten haben, seine Mehrheiten zu "organisieren".

3.1.2.2 '"Die schweigende Mehrheit brauchte jemanden, der sie vertritt" — Frau

Neubert (Frauengruppe)
Frau Neubert unterrichtet seit 1969 an der Comenius-Schule. Sie gehort zu dem Kreis der Griin-
dungsmitglieder der Gesamtschule. Thre Unterrichtsficher sind Englisch und Mathematik®.
Frau Neubert ist verheiratet und hat keine Kinder. Sie war ebenfalls im ersten Team der Come-
nius-Schule (1984-90). Das Interview wurde in der Schule durchgefiihrt.

Abschnitt (1): Antihaltung als Reaktion auf Nichtwahrnehmung von personli-
chen Veranderungen - unterschiedliche Charaktere bieten Chance zur Anre-

gung

Interviewer: Ja, Betriebsklima allgemein, vielleicht (..)

Frau Neubert: Tja also Betriebsklima allgemein, ah, ich glaube schon (.) einfach weil ich will das
mal von hinten auf -ah-

Interviewer: Mhm (rdusper)

Frau Neubert: rollen und ich -&h- meine zu entdecken, dass hier dass-dass solche Sachen eben
auch phasenweise verlaufen. Und dadurch, dass ich ja hier so ein Fossil an der Schule bin (.) ein
(.) praktisch jetzt seit finfundzwanzig (.) vierundzwanzig Jahren -ah- mich hier befinde und auch
gesehen habe, wie sich eigentlich dieses ganzen Antihaltungen zum Teil

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aufbauten, das ist wohl wirklich eine-eine Art Belastung der -dh- jungen Kollegen
gewesen, dass -ah- viele in ein Topfchen gesetzt wurden

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und ihre (.) Veranderung im Laufe der Jahre gar nicht so registriert wurde, dass
man jemanden immer einer bestimmten Gruppierung zuordnet, einer bestimmten Geisteshaltung

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: zuordnet und dann so im Sinne der self-fullfilling-prophecy, wenn jemand sich nun
entsprechend dieser Erwartung

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: verhalt sofort wieder sagt, naja, die ist ja typisch und kann ja gar nicht anders sein

Interviewer: Ja,ja

Frau Neubert: und dadurch bauen sich dann gleich wieder solche Antihaltungen auf. Ich sehe das
also auch bei mir. Das-das

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: ist wahrscheinlich eine ganz menschliche Angelegenheit.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -Ah- insgesamt muss ich aber sagen, dass -dh- man eigentlich mit jedem Kollegen

*% Frau Neubert hat die Lehrbefihigung fiir die Sekundarstufe 1.



Die Innenseite der Schulreform: 80
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

und jeder Kollegin zusammenarbeiten kann, und man sollte einfach davon ausgehen, dass man
selber auch seine Schwierigkeiten hat, seine Eigenheiten hat und die auch jedem anderen zuge-
stehen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das -ah- wir fihren nun ja unseren Beruf ja so aus, wie wir es vor uns selbst vertre-
ten kénnen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das-das gestehe ich einfach jedem (.), allen anderen zu.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Genauso wie ich meine Person, meiner Personlichkeit eben -ah- Lehrerin bin
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: so ist das jeder andere auch

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und jemand, der eben ruhig und bedachtig ist, von dem kann ich keine Temperat-
mentsausbriiche erwarten (.)

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: und umgekehrt.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Also man sollte einfach -4hm- (.) genau wie wir alle Schiler so nehmen muissen, so
mit ihren Eigena- (.) arten, ihren Vor- und Nachteilen, wie sie sind, sollte man das eigentlich auch
im Kollegium machen und das als Chance begreifen, dass man vielleicht auch durch die Andersar-
tigkeit

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: von Gedanken und von Kollegen -ahm- Anregungen kriegt und. (.) Ich bin nun
manchmal ein etwas impulsiver Mensch, aber hinterher denke ich dann doch dartiber nach.

Der Frage nach dem Betriebsklima wird von Frau Neubert nicht direkt begegnet, sondern mit
einem Hinweis auf die vergangene Entwicklung der Schule, von der sie deshalb meint reden zu
konnen, weil sie schon tiber 20 Jahre an ihr beschéftigt sei. Mit der Frage assoziiert sie offenbar
eine negative Konnotation, denn sie spricht von den "ganzen Antihaltungen", die sich "phasen-
weise" ausgebreitet hitten. Ihre Erkldrung wird ohne die Nennung von Personen im Zustands-
passiv formuliert oder mit dem Indefinitivpronomen "man" umschrieben, was es schwer macht,
ihre Aussage zu lokalisieren. Es wird beim Interviewer Insiderkenntnis vorausgesetzt, die eine
solche Vorgehensweise erlaubt, andererseits aber auch keine Einwinde provozieren mochte, um

Ruhe zu haben fiir die Ausbreitung der eigenen Position.

Begonnen habe es damit, dass die "jungen Kollegen (...) in ein Topfchen gesetzt" worden seien,
wo sie sich erst einmal zurechfinden mussten. Frau Neubert spricht hier offenbar von sich selbst
und schlieit daran eine Passage an, die besonders die Frauen an der Comenius-Schule betrifft.
Ihre Verdnderung sei "gar nicht so registriert” worden. Dann habe "man" sich gegenseitig einer
bestimmten "Geisteshaltung" zugeordnet bzw. daraus abgeleitet einer "bestimmten Gruppie-
rung". Diesen Zuordnungen habe man sich gar nicht entziehen kénnen und wenn "jemand" sich
dementsprechend verhalten habe, so sei das mit Achselzucken als "typisch" registriert worden.
Es sei ein Kreislauf im Sinne einer "self-fulfilling-prophecy” gewesen, von dem dann "Anti-
Haltungen" ihren Ausgang genommen hitten. Um dieser schwerwiegenden Beeintridchtigung
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der schulischen Kommunikation die Spitze zu nehmen, konzediert sie, dass es bei ihr auch so

sei, eigentlich sei es eine ganz menschliche Angelegenheit.

Man miisse ndmlich mit jedem/r anderen Lehrer/in zusammenarbeiten kénnen. Da sollte man
sich eingestehen, dass man auch seine Schwierigkeiten und Eigenheiten habe. Wenn man sie
dann bei anderen Lehrer(inne)n beobachten wiirde, miisse man so verfahren, wie bei sich selbst.
Man miisse sie ihnen zubilligen. Der Lehrerberuf wiirde von jedem von "uns" so ausgeiibt, wie
er es vor sich selbst vertreten konne. Da sei es angebracht, "jedem" anderen das gleiche Recht
zuzugestehen. Von einem/r Lehrer/in, die von der Veranlagung her ruhig sei, konne man z.B.
keine Temperamentsausbriiche erwarten. Wichtig sei es jedenfalls, dass man andere Personen so
nehmen wiirde, wie sie sind. Bei Schiiler(inne)n miisse man das auch tun. Die Eigenarten von
Personen mit ihren Vor- und Nachteilen konnten auch eine Chance sein, damit "man" im Kolle-

gium neue, andersartige Gedanken und Anregungen geboten bekomme.

Abschnitt (2): Ursachen fiir die Griindung der Frauengruppe - Konfliktpunkte
inhaltlicher Art haben personliche Konflikte abgelost

Interviewer: Du bist ei- (.) Du hast eigentlich die ganze Zeit auch um ein Problem, nicht, um ein
Problem so herum Dir Deine Argumentation aufgebaut, namlich (.) es gibt ja diese landlaufige Vor-
stellungen, dass es Lager gabe im Kollegium.

Frau Neubert: Mhm

Interviewer: Siehst Du das so?

Frau Neubert: Auf alle Falle gab es Lager.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Es-es gab also eine ganz starke GEW-Gruppe zu Beginn -dh- unserer Schulzeit
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: hier, die -4hm- auf Grund ihrer (.) nach auen hin gezeigten Geschlossenheit das -
ah- das (.) die Meinungsbildung im Kollegium majorisierte,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: obwohl sie nicht unbedingt die Mehrheit darstellen muss, konnte
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aber es war eben die sogenannte schweigende Mehrheit
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: die -dh- dann (.) sich enthielt. Und -ah- das ist ja auch allgemein bekannt, dass -ah-
im Rahmen dieser Auseinandersetzung sich Kolleginnen hier im Kollegium solidarisiert haben und
dass wir jetzt in Anflihrungsstrichen, so eine Art Frauengruppe -ah-

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: gegriindet haben, die allerdings -ah- nicht so eine so feste -4hm- (.) ideologische
Basis hat wie eine GEW-Schulgruppe, sondern es ging einfach darum, dass wir uns gesagt haben,
wenn wir was -ah- erreichen wollen, dann -8h- miissen wir versuchen, uns mit dem Problem zu be-
schaftigen und -ah- trotz unterschiedlicher Meinungen -ah- uns auf eine gemeinsame Linie ein- (.)
einigen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und dadurch ist praktisch das sogenannte zweite Lager entstanden, was ei- (.) was
sich dann als recht schlagkraftig eigentlich entpuppte

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: als die Sache angelaufen war. -Ah- vor allen Dingen wir haben versucht, uns aus
jeder ideologisch, politisch gefarbten Diskussion herauszuhalten und haben dadurch, glaube ich,
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einen Ganzteil der sogenannten, schweigenden Mehrheit
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: ansprechen und -&h- fir diese Gruppierung einnehmen kénnen. Das begann da-
mals mit den Personalratswahlen, vor circa,(.) wie lange ist das her, (..) acht Jahre,

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: acht, zehn, acht bis zehn Jahren
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und -4hm- hat sich eigentlich bis jetzt soweit festge- (.) ja (.) gefestigt und ich merke
das auch immer wieder, wenn ich mit irgendjemandem spreche, die Frauengruppe ist ein Machtfak-
tor hier in der Schule.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Ist also ganz eindeutig. Und ich halte das auch fur gut -dh- solange das nicht dazu -
ah- dient sich gegenseitig zu bekriegen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und eben mit denen da, es gibt da natiirlich auch je nach Typ bestimmte Wortflhrer
und andere, die -dh- mitmachen aber das ist halt tberall so.

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: Und das sind also die sogenannten Lager, die ich hier sehen wirde,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -8h- aber zwischenzeitlich kann sich wohl jeder ganz gut einschatzen und man kann
auch miteinander umgehen und das

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: finde ich eigentlich das wichtigste.

Interviewer: Also Du findest Konfliktpotentiale ergeben sich daraus so nicht mehr, durch die Exis-
tenz dieser (..)(?)

Frau Neubert: -Ahm- jedenfalls kann, also meiner Ansicht nach, keine Konfliktpotentiale, die ir-
gendwie an die (.) Substanz der Personlichkeit gehen

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Konflikipotentiale inhaltlicher Art natirlich, das hat man jetzt wieder gemerkt, aber
warum auch nicht,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: ich mag doch nicht an einer Schule sein, wo alles ein Einheitsbrei ist
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: oder sich jemand um nichts mehr kimmert,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: denn das ist ja die Alternative. Alle schreien, hurra, es ist in Ordnung und -ah- dann
passiert eigentlich auch nichts.

Dieser Abschnitt beginnt mit einer Vermutung des Interviewers, dass die bisherige Argumenta-
tion von Frau Neubert um ein unausgesprochenes Problem herumgebaut worden wére. Dies sei
die Vorstellung von "Lagern" im Kollegium. Frau Neubert mochte das nicht ganz abstreiten,
verweist die Existenz von Lagern allerdings in die Vergangenheit. Diese Lager habe es friiher
gegeben. Zu Beginn der Existenz der Schule habe es eine "ganz starke GEW-Gruppe" gegeben,
die nach aufen hin ein geschlossenes Bild abgegeben habe und die "Meinungsbildung im Kol-
legium majorisiert" hétte. Sie habe selbst keine Mehrheit besessen, doch hétte ihr Verhalten zur

Folge gehabt, dass sich "die sogenannte schweigende Mehrheit" bei wichtigen Abstimmungen
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enthalten habe. Im Rahmen dieser Auseinandersetzungen hitten sich einige Lehrer(innen) zu-
sammengefunden, "solidarisiert" und "eine Art Frauengruppe" gegriindet. Es habe keine "feste
ideologische Basis" wie bei der GEW-Schulgruppe gegeben, sondern nur das Bediirfnis, etwas
"erreichen" zu wollen. Dazu habe man sich "mit dem Problem" beschéftigen miissen und sei
trotz unterschiedlicher Meinungen aufeinander zugegangen. Durch diese Gruppenbildung sei
ein sogenanntes "zweites Lager" entstanden, da sich mittlerweile als "recht schlagkréftig" ent-
puppt habe.

Die Strategie habe daraus bestanden, sich "aus jeder ideologisch, politisch gefarbten Diskussi-
on" herauszuhalten und damit die "schweigende Mehrheit" anzusprechen bzw. zu sich heriiber-
zuziehen. Bei den Personalratswahlen 1985 habe diese Entwicklung eingesetzt. Seit dieser Zeit
habe sich die Gruppe allmdhlich gefestigt und sei inzwischen zu einem "Machtfaktor" an der
Schule geworden. Das sei auch ganz gut so, wenn es nicht dazu fiihre, sich "gegenseitig zu be-
kriegen". Es gebe bestimmte Wortfiihrer und andere, die nur "mitmachen" wiirden. Das sei aber

uiberall so.

Im Laufe der Zeit habe jeder an der Schule gelernt, sich "ganz gut ein(zu)schitzen", was die
Lager betreffen wiirde und man kdnne miteinander umgehen, was ihr sehr wichtig sei. Auf
Nachfrage bestitigt sie, dass es Konfliktpotentiale durchaus geben kdnne, aber die seien nicht
mehr mit personlichen Auseinandersetzungen verbunden, sondern beschréinkten sich auf inhalt-
lichen Dissens. Das sei normal, sie wolle nicht an einer Schule sein, wo alles nur Einheitsbrei
sei oder man sich um nichts mehr kiimmere. Die Alternative konne ndmlich darin bestehen, dass
alle mit der Situation zufrieden seien und deshalb auch keine Bewegung mehr festzustellen wé-

re.

Abschnitt (3): Differenzierung als Ergebnis der Liberalisierung wahrend der
Reformphase Ende der 60er/Anfang der 70er Jahre — Lernen verandert sich -
die verschiedenen Facher haben ihre jeweils angemessenen Unterrichtsme-
thoden

Interviewer: Mhm. (.) Konflikte haben wir verschiedene gehabt schon
Frau Neubert: Ja

Interviewer: und der letzte ist ja noch in guter Erinnerung in frischer Erinnerung -ahm- der hat, wir
hatten mal, ich frage da immer nach, weil das vor einem Jahr ungefahr noch so ziemlich aktuell
war. (.) Jetzt ja wohl nicht mehr so. Ich frage immer nach der Differenzierung.

Frau Neubert: Mhm

Interviewer: -Ah- da gibt (.) da gab es, das war ja auch so ein Konfliktpunkt an dem (.) an dem sich
auch einiges entziindet hat. -dh- Kénntest Du vielleicht mal so Deine Position da so ein bisschen
erlautern oder vielleicht auch einbeziehen, was andere, was aus Deiner Einschatzung, andere Leu-
te drliber denken so bisschen?

Frau Neubert: Ja, Differenzierung ist wohl auch so ein ganz heikles -8h- Thema. (...) -Ah- als wir
damals alle hier begannen, waren wir ja doch -ah- kamen alle frisch von der Universitat

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: vollgespickt mit theoretischem Wissen und belastet durch unsere eigene Schulzeit,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: mochte ich vielleicht sagen. Da ergab sich dann natirlich eine ungeheuere Diskre-
panz. AuRerdem (.) nun ja der Beginn der 70er Jahre war ja doch ein grofRer Liberalisierungsschub
und -ah- als junger Lehrer oder junger Mensch Uberhaupt ist man belastbarer (.) ist man auch be-
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lastbarer gegeniiber Stérungen, gegeniber Stress
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und all diesen Dingen. -4h- So dass damals -ah- eben dieses (.) diese Differenzie-
rung ein ganz -ahm- (.) virulentes Thema war. Es gab -dh- Kolleginnen und Kollegen, die jede Form
der Differenzierung ablehnten, es gab -ah- Gruppierungen, die (.) wir hatten ja eine
Viererdifferenzierung, da nach FEGA-Modell

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und das Ganze hat sich dann eben in Richtung Dreierdifferenzierung -4hm- einge-
spielt. Wobei eben diese Dreierdifferenzierung immer an -&h- herkdmmlichen Schultypen sowohl
fur Schdler als auch fir Eltern und auch fur Lehrer -ah- festgemacht wird. Zwischenzeitlich haben
w- (.) haben sich auch unsere Schilerpopulationen verschoben, und es ist halt immer schwierig, im
Nachhinein zu sagen, die Schiiler kdnnen jetzt mehr. Das ist, ich glaube, Gber Generationen hin,
Eltern, GroReltern immer (.) bei-bei uns war es besser.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Wir haben eigentlich mehr gelernt (.) unsere Lernmethoden waren besser. Lernen
verandert sich mit den Menschen, die die Schule besuchen und mit-mit der fort- (.) fortschreitenden
Zeit. Und -a8h- im Augenblick stellt sich mir das so dar, dass -&h- in den C- (.) die C-Kurse nahezu
kaum noch beschulbar sind, dass sich dort eine -dh- Restgruppe von -ah- Schilern sammelt, die
eben nicht nur lerngestért sondern auch massiv

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: verhaltensgestort sind. Wir hatten das friiher auch schon, hatten aber dann doch
immer noch Schiler -ah- in den C-Kursen, die -dhm- (.) naja, einigermafien lernwillig waren und
das ist im Augenblick in einigen Jahrgdngen zumindest wohl -a8h- sehr, sehr schwierig.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Da -ah- dann -ah- (.) das heil}t, es werden in die B-Kurse Schiiler geschickt, die
man (.) in Anfihrungsstrichen, eigentlich fiir gute Hauptschdler halt. Also -dh- wenn man diese drei
Schulsysteme zu Grunde legen will, finde ich, im Augenblick ist es so, dass der B-Kursbereich das
Auffangbecken flir -ah- Real- und Hauptschdilern (..)

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: noch mittleren Real- und -ah- guten Hauptschilern ist, der A-Kurs -ah- Du, mit sehr
vielen sogenannten guten Realschilern durchsetzt ist und dieses imaginare Niveau, was man sich
immer irgendwo, woher auch immer -ah- setzt, eigentlich -adh- verhaltnismaRig schwer zu erreichen
ist. Nun fragt es sich eben lGberhaupt, was-was man unter Niveau zu verstehen hat.

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: Das sind einmal natirlich Lerninhalte,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: bestimmte formale Inhalte -dh- auch auRere Form von -a&h- der Arbeit, das ist ganz
klar, Arbeitsatmosphare, aber -ahm- (.) ich sehe also es als immer wichtiger an, dass die Schiler
eben lernen zu lernen.

Interviewer: Mhm, Mhm

Frau Neubert: -Ah- je nach Féchern, ich stecke ja nun ganz eigentlimliche Facher ab mit Mathe-
matik, eine Naturwissenschaft, wo -dh- in Ubungsphasen recht ei- (.) eigenstandig getibt werden
kann.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: In Einfihrungsphasen, da kann man Schiiler schlecht was selbstandig erarbeiten
lassen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das sind haufig also so komplexe Zusammenhange. Meiner Ansicht nach miissen
die den Schilern schon vom Lehrer vermittelt werden. Eine Fremdsprache, da muss ein Funda-
ment gelegt werden um mit einer Sprache umzugehen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Ich habe also -8h- viel mit freier Arbeit in dem letzten Jahrgang experimentiert

184
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Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und habe dann die Erfahrung gemacht, dass die Sch- (.) dass sich ganz schnell,
mhm, vollig falsche Satzmuster,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Wort -8h- muster einschleifen bis hin zu-zu falscher Rechtschreibung, die man bis
zur Zehn dann kaum noch rauskriegt.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und dass Schiler, die wie jeder Mensch dazu neigen ihre A- (.) Arbeit zu minimie-
ren, dass sie dann eben sich auf -4h- sehr wenige Grundstuk- (.) strukturen reduzieren, das ist mir
einfach flr ein héheres Niveau

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -4h- nicht angemessen. So dass ich also sagen muss, fir A- und B-Kurse in Eng-
lisch -ah- Eigentatigkeit in beschranktem Umfang und zwar dann, wenn ein gewisses Wortmaterial
vorhanden ist oder in den unteren Jahrgangen -ah- zur Festigung. Aber es muss, also in den obe-
ren Jahrgadngen muss, muissen die Satzstrukturen und die grammatischen Strukturen soweit gefes-
tigt sein, dass wirklich was Sinnvolles

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: dabei rauskommt. -Ah- in Gesellschaftslehre komme ich immer mehr von dem so-
genannten Faktenwissen ab,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: denn ich merke das an mir selbst. Wenn ich Uberlege, in meiner Schulzeit musste
ich eben sehr viel Faktenwissen in mich rein -ah- pauken und das habe ich vergessen. Das heilft,
ich habe es gar nicht erst in mich reingepaukt

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -Ah- da halte ich es fir unabdingbar, dass die Schiiler lernen zu lernen, dass-dass
sie wissen, wo sie Material bekommen,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: wie sie mit Material umgehen koénnen, wie sie da, wie sie Material darstellen und
aufbereiten konnen. Und da bin ich einfach auch bereit, das mal auszuhalten, dass Schiiler nichts
tun und dass sie da -ah- reinfallen (‘). Denn ich glaube, das ist fir Lehrer eine ganz (), ganz -&h-
schwierige Sache (.) auszuhalten, dass jemand nichts tun will. Das ist mir jetzt bei der Projektwo-
che wieder aufgefallen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Da ist also

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -ah- (.) da-da habe ich sehr stark mit mir zu k&dmpfen,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aber -dh- ich finde, gerade Gesellschaftslehre -dh- erdffnet Lehrern und Schilern
Freiraum auch mal zu experimentieren

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: unterschiedliche Unterrichtsmethoden auszuwahlen, das ist naturlich jetzt ein undif-
ferenziertes Fach

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und vielleicht kommen wir da wieder auf die Differenzierung zuriick sobald eben
Facher mit bestimmtem Leistungsanspruch in weiterflihrender Richtung -3hm- da sind. Da (.) fihlt
man sich auch viel starker unter Druck gesetzt.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Beziehungsweise, wenn da (.) wenn nachpriifbare Ergebnisse -ahm- da (..) vor-
zeigbare Ergebnisse da sein missen.

Interviewer: Mhm
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Frau Neubert: In Gesellschaftslehre sage ich mir immer wieder, Gott, wenn sie das nun jetzt -ah-
nicht kapiert haben, dann miissen sie es zur gegebenen Zeit noch mal nachlesen, und das werden
sie dann schon kénnen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das ist dann nicht so problematisch

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und bei den schwachen Schiilern klappt es eh nicht, ne.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Ich kdnnte mir vorstellen, dass es in Deutsch ahnlich ist wie in GL, dass man also
da auch eher freiere Unterrichtsmethoden wahlen kann. (.) Ich weif es nicht, das ist ein Fach, was
ich nicht kenne.

Die AuBerungen von Frau Neubert, dass es an einer Schule inhaltliche Konflikte ruhig geben
konne, da man Gegensétze brauche, damit nicht jede individuelle Regung hinter einheitlichem
Gleichschritt verloren gehe, veranlasst den Interviewer, das Thema Konflikte aufzugreifen. Man
habe erst kiirzlich einen erleben kdnnen. Vor einem Jahr habe es auch einen gegeben wegen
einer Angelegenheit, nach der an einer Gesamtschule immer zu fragen sei. Es handele sich um
die Differenzierung.

Frau Neubert konzediert, dass dies ein "heikles Thema" sei. Dann wirft sie einen Blick auf die
Anfangszeit, als die Schule neu eingerichtet worden war. Alle seien frisch von der Universitét
gekommen, angefiillt mit theoretischem Wissen und belastet mit den negativen Erfahrungen der
eigenen Schulzeit. Dadurch habe sich eine "Diskrepanz" ergeben zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit in der Schule. Der gleichzeitig zu Beginn der 70er Jahre stattfindende "Liberalisierungs-
schub" habe den jungen Lehrer(inne)n einiges an Belastungen abverlangt, was "man" aber auf
Grund des geringen Alters nicht so mitbekommen habe. So habe man auch intensiv {iber Fragen
der Differenzierung diskutiert. Finige Lehrer(innen) hétten jegliche Differenzierung abgelehnt,
andere hitten dem widersprochen, so dass man sich dann schlieBlich, um vom FEGA-System
mit 4 Niveaus wegzukommen, auf eine Dreierdifferenzierung geeinigt hitte. Es sei aber so, dass
diese Dreierdifferenzierung bei Eltern wie auch bei Lehrer(inne)n mit dem herkdmmlichen
Schulsystem in Verbindung gebracht wiirde.

Inzwischen habe sich die Schiilerpopulation verschoben und es sei im Nachhinein immer
schwer zu sagen, ob sich durch organisatorische MaBBnahmen eine Verbesserung ergeben habe.
Es werde immer so argumentiert, dass friiher alles viel besser gewesen sei. In Wirklichkeit sei
es aber so, dass sich innerhalb der fortschreitenden Zeit mit den neu hinzukommenden Schii-
ler(inne)n neue Formen der Rezeption von Lerninhalten einbiirgern wiirden. So sei es inzwi-
schen so, dass sich in den C-Kursen eine "Restgruppe von Schiilern" sammeln wiirde, die "mas-
siv verhaltensgestort" seien. In die B-Kurse schicke "man" Schiiler(innen), die "eigentlich fiir
gute Hauptschiiler" und "mittlere Realschiiler" gehalten wiirden. Die A-Kurse seien mit "vielen
sogenannten guten Realschiilern" durchsetzt. Ein "imagindres Niveau", von dem immer gespro-
chen werde, sei verhdltnismafig schwer zu erreichen. Fiir sie stelle sich daher die Frage, was
iiberhaupt unter Niveau zu verstehen sei. Zunichst einmal seien das Unterrichtsinhalte und eine
entsprechende Lernatmosphére. Dann signalisiert sie mit einem "aber", dass es noch eine Stei-
gerung gebe. Immer wichtiger erscheine ihr, dass die Schiiler(innen) lernen wiirden, wie man

sich diese Inhalte aneignet. Dabei gelte es aber zwischen den Fichern zu unterscheiden. Sie
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nimmt ihre eigene Fécherkombination von Mathematik und Englisch zur Grundlage, um die
Besonderheiten darzulegen, die man dabei beachten miisse. In Mathematik konne man zwar in
Ubungsphasen die Schiiler(innen) eigenstindig {iben lassen, in der Einfiihrungsphase dagegen
miisse schon stark gelenkt werden, da es sich um "komplexe Zusammenhénge" handeln wiirde,
die eine Vermittlung durch die Lehrperson erforderlich mache. Das gleiche gelte fiir die Aneig-
nung einer Fremdsprache. Es miisse zunéchst ein Fundamentum gelegt werden, bevor die An-
eignung auf andere Weise weitergehen konne. Sie habe im letzten Jahrgang, den sie unterrichtet
habe, bei Experimenten mit freier Arbeit die Erfahrung gemacht, dass sich in der Fremdsprache
sehr leicht falsche Satzmuster oder ein falscher Wortgebrauch bei den Schiiler(inne)n einschlei-
chen wiirden, von denen sie dann nur sehr schwer wieder ablassen wiirden. Was einmal gelernt
sei, konnen man es bis zur 10. Klasse kaum wieder korrigieren. Dazu sei noch gekommen, dass
die Schiiler(innen) dazu neigen wiirden, ihre "Arbeit zu minimieren", mit der Auswirkung, dass
sie nur sehr wenige Grundstrukturen gelernt hitten. Fiir ein hoheres Kursniveau sei das nicht
angemessen. Als Fazit konne sie sagen, in den A- und B-Kursen sei "in beschrinktem Umfang"
eine Eigentitigkeit der Schiiler(innen) angemessen, aber nur dann, wenn "ein gewisses Wortma-
terial" vorhanden sei. Das gelte fiir die unteren Jahrgiinge, um dort die Kenntnisse zu festigen.
In den oberen Jahrgidngen miissten Satzstrukturen und grammatische Strukturen beherrscht wer-
den, wenn bei Eigentitigkeit etwas herauskommen solle.

Im Fach Gesellschaftslehre, das sie offenbar fachfremd unterrichtet, wiirde sie immer mehr da-
von abkommen, "Faktenwissen" zu vermitteln. Sie habe sich dabei an ihre eigene Schulzeit
erinnert gefiihlt, wo es ihr auch keinen Spal3 gemacht habe, sich Faktenwissen anzueignen. Sie
habe sich den Aneignungsprozeduren sogar entzogen. Deshalb halte sie es fiir unabdingbar, dass
Schiiler(innen) lernen miissten, ihre eigenen Lernprozesse zu organisieren. Sie miissten heraus-
finden kénnen, wo man "Material" herbekomme, wie man es aufbereite und priasentiere. In die-
sem Falle wiirde es ihr nichts ausmachen, die Schiiler(innen) gewahrenzulassen, d.h. in Kauf zu
nehmen, dass sie moglicherweise nichts tun und dann "reinfallen" wiirden. Fiir eine/n Lehrer/in
sei das gar nicht so einfach auszuhalten. Bei der letzten Projektwoche sei ihr das wieder aufge-
fallen. Gesellschaftslehre eroffne aber die Mdglichkeit, in einem Freiraum zu experimentieren

und "unterschiedliche Unterrichtsmethoden" auszuprobieren.

Das sei deshalb moglich, weil es sich dabei um ein undifferenziertes Fach handeln wiirde. In
Féchern mit Differenzierung wiirde ein bestimmter Leistungsanspruch bestehen durch die not-
wendige Kompatibilitdt mit den weiterfithrenden Schulen, wodurch "man" sich selbst "unter
Druck gesetzt" fiihle. Es seien "nachpriifbare Ergebnisse” vorzuweisen, was in einem undiffe-
renzierten Fach wie Gesellschaftslehre nicht der Fall sei. Dort konne sie sich sagen, wenn die
Schiiler(innen) es nicht sofort verstehen wiirden, dann kdnnten sie es spiter noch nachholen.
Das sei nicht so problematisch. Bei den "schwachen Schiilern", die in diesem undifferenzierten
Fach auch dabei seien, wiirde es ohnehin nicht klappen. Im Fach Deutsch sei es vermutlich dhn-
lich wie in Gesellschaftslehre. Dort vermutet Frau Neubert auch "freiere Unterrichtsmethoden".
Aber dieses Fach wiirde sie nicht kennen.

Abschnitt (4): Einflussnahme auf das Schiiler(innen)verhalten — Funktion dop-
pelter Klassenfiilhrung — Verhalten auf Tischgruppenelternabenden - Ver-
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standnisbarriere zu den Eltern
Interviewer: Jetzt -dh- sind wir bei Schilern eigentlich so gelandet -8h- Einschatzung von Schilern
vielleicht auch ein bisschen im Zusammenhang mit den Eltern.
Frau Neubert: Mhm
Interviewer: Vielleicht kannst Du da was zu sagen? (..)

Frau Neubert: Ja, das (.) ist immer so ein Konfliktpunkt fiir einen selbst. Man -ah- neigt ja auch
dann dazu Schiiler in -8h- Schubladen zu stecken und sein eigenes Verhalten dieser Schublade
anzupassen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und -ahm- mit-mit seinem eigenen Verhalten weist man Schiler manchmal immer
wieder die gleichen Fehler zu.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das ist eine ganz eigenartige Angelegenheit. Ich bin an und flr sich ein Anhanger
von (.) langer Klassenfliihrung. Ich habe meistens Klassen von der 5 bis zur 10

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: beziehungsweise von der 6 bis zur 10 gehabt,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: stelle aber dabei fest, dass die Schuler ungeheuer auf eine Person gepragt werden
auf derer-deren Eigenarten (.) Eigenheiten (.) -dh- Dann kann man zwar mal ganz stolz sagen, ja
bei mir sind keine Probleme,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aber ob das nun grade was ist, worauf man stolz sein kann, weif} ich nicht, denn -
ah- das ist dann auch ein Zeichen der Intoleranz bei Schilern, wenn sie auf andere Kollegen eben -
ah- unleidlich reagieren

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: oder auf Menschen, die andere Verhaltensweisen an den Tag
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: legen. Und dann -dh- in dem Zusammenhang denke ich mir dann auch, vielleicht
ware manchem Schuler mit einem anderen Lehrer (.) ein Wechsel mal sehr gedient, dann hatte er
ein Neuanfang, hatte er eine neue Chance.

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: Und deshalb hatte ich damals die doppelte Klassenflihrung so begrift,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: dass -ah- habe ich mich mit der Lisa HossBACH auch recht gut verstanden, wir ha-
ben das gerne zusammen gemacht. Es war in dem Zusammenhang, sagen wir mal (.) nicht unbe-
dingt halbierte Arbeit, sondern wir haben jeder zu zwei Drittel gearbeitet, das erganzt sich aber
dann zu vier Dritteln, das heif3t also, es war eigentlich mehr

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: als (.) als voll
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und trotzdem war die Belastung geringer. Und man hatte immer wieder ein Korrektiv
fiir sein eigenes Verhalten.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: So -ah- ich muss mein Verhalten vor mir selbst rechtfertigen, dass ist richtig und na-
turlich vor Schiilern und vor Eltern aber -a4hm- (.) die Schdler sind und auch die Eltern sind naturlich
meinem Urteil irgendwo ausgeliefert.

Interviewer: Mhm
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Frau Neubert: Das -dh- ich bereite gerade den nachsten Tischgruppenelternabend vor und lese
mir dann immer die -ah- Sachen der vorhergegangenen Tischgruppenelternabenden noch einmal
durch,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und da, da merkt man ganz deutlich, wie man immer wieder in die gleiche Diktion
fallt, dass man immer wieder die gleichen Verhaltsweisen -ahm-

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: riigt, bestimmte Verhaltensweisen durch Lob verstarkt, und das ist einfach person-
lichkeitsbedingt,

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: es sei denn es sind ganz grobe VerstéRe.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -Ahm- ich habe mal in einer Klasse gesagt, wenn ihr meint, ihr habt jetzt wirklich die
Nase gestrichen voll, ihr brauchtet mal einen Wechsel, ich nhehme das Uberhaupt niemanden ubel,
dann sagt mir das, dann -ah- (.) wechsle ich die Klasse, dann gehe ich auch raus. Aber damit sind
Schiler einfach Uberfordert, das-das kénnen sie nicht, das-das bringen sie nicht fertig, ne,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: weil sie sich auch -ah- versuchen mit der Person, die sie unterrichtet, irgendwo zu
identifizieren. Und diese Kri- (.) sogenannte Kiritikfahigkeit, die wir von Schilern erwarten -ahm- (.)
die muss erst herausgebildet werden. Man vergisst vielleicht heute oft, dass es sich wirklich noch
um Kinder handelt und nicht um kleine Erwachsene.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Man erwartet Verhaltensmuster, AuRerungsmuster, die an und fiir sich ein Erwach-
sener nicht zu bringen

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: in der Lage ist.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Du merkst vielleicht, ich komme immer wieder auf Schiler zur- -dh- zurick, weil ich
mit Eltern groBe Schwierigkeiten habe. Die Schwierigkeiten begannen mit meiner Arbeit hier an der
Schule schon, als ich auf einmal merkte, ich habe mit Eltern zu tun, die an und fiir sich gar nicht in
meinem personlichen Erfahrungsbereich lagen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Das kam dann durch-durch meine eigene Schulkarriere und -ahm- ich kann einfach
mit manchen Menschen oder ich weil® denen gar nichts zu entgegnen, die so (...) ja rigide mit ihren
Kindern umgehen, deren Wortschatz -ah- teilweise so (...) ach riide ist

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und -8h- deren ganze Auffassung, Lebensauffassung sich von meiner so grundle-
gend er- (.) -ah- ent- (.) unterscheidet, dass ich mir das auch gar nicht vorstellen kann, wie Men-
schen so leben kdnnen. Und -ah- auf diese Leute dann zuzugehen und (.) das fallt mir sehr, sehr
schwer. Ich versuche mich dann immer damit zu retten, dass ich -ah- Erziehungsberatung einschal-
te, das -ah-

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: mache ich relativ haufig. (.) Ich habe auch schon eine Menge Erfolge damit gehabt,
das ist dann so eine Art Katalysator zwischen Elternhaus und zwischen mir

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und iber die Erziehungsberatung kann ich dann vielleicht auch eher Verstandnis fir
diese,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -4h- familidren Situationen entwickeln aber -8h- wenn ich eben Eltern habe, die ihre
Kinder bedingungslos priigeln, die zu Hause keinerlei Widerwort erwarten, aber hier in der Schule
dann hoffen, dass ihr Kind ein aufgeschlossenes und tolerantes -ah- toleranter Mensch wird,
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Interviewer: Mhm

Frau Neubert: das beil3t sich derartig fir mich

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und an Eltern komme ich einfach dann nicht dran,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: die haben so festgefertigte Meinungen. Ich gestehe sie ihnen ja auch zu, ich habe
sie ja auch zum Teill,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aber -4hm- (.) die-die horen (.) wollen mir dann eigentlich auch gar nicht zuhéren,
weil sie mich genauso wenig verstehen. Wir sprechen die gleiche Sprache und ver- (.) kénnen uns
aber irgendwo nicht verstandigen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Auch wenn ich denen sage, versuchen sie doch mal -dh- mit ihrem Kind Zeitung zu
lesen, bei jingeren -ah- Schilern

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und sprechen sie mal mit Kindern was in der Zeitung stand,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: -4h- das ver- (.) die Eltern verstehen mich gar nicht, was ich will.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Oder s- (.) setzen sie sich mit ihrem Kind vor die Tagesschau, und dann sprechen
sie mal mit ihm was da -ahm- drin geschehen ist.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Oder wenn ich bemangele, es ist einfach zu wenig -ah- Allgemeinwissen vorhan-
den,

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: das-das sind Sachen da verstehen mich die Eltern nicht.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und deshalb die Tischgruppenelternabende sind zwar -ah- eine Mdglichkeit, mit El-
tern ins Gesprach zu kommen aber -ah- ich versuche, mir also wirklich Eltern so weit wie es geht
vom Halse zu halten,

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: muss ich ganz ehrlich sagen.

Interviewer: Mhm. (.) Man versteckt sich ja auch schon mal so ein bisschen hinter der Institution
dann nicht.

Frau Neubert: Ja, ja, ja

Interviewer: -ah-

Frau Neubert: Gott, ich bin hilfsbereit
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: versuche den (.) die Eltern auch wenn sie mich anrufen aber (.) irgendwo ist dann
also so ein, so eine Grenze und ich halt, versuche da auch ein bisschen Distanz zu halten,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: denn dieses kumpelhafte mit Lehrern und Eltern das mache ich nun Uberhaupt
nicht, ne.

Interviewer: Und das hat ja auch seine zwei Seiten.

Frau Neubert: Ja, jaja, richtig.
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Der Hinweis des Interviewers, dass man im Verlauf des Interviews nun bei der Einschitzung
von Schiiler(inne)n angelangt sei und dass Frau Neubert nun einen Schritt zur Zusammenarbeit
mit den Eltern tun moge, wird von ihr aufgegriffen und zunéchst einmal prézisiert. Bei Schii-
ler(inne)n neige "man" dazu, sie in "Schubladen" zu stecken und sich dann entsprechend zu
verhalten. Durch sein Verhalten provoziere man jedoch, dass die Schiiler(innen) sich ebenfalls
immer wieder gleich verhalten wiirden, dass sie aus der nachgewiesenen Verstrickung in Fehler
nicht herausfinden wiirden. Das sei ein ganz "eigenartiger" Mechanismus, der sich da zeige.
Dazu komme noch, dass sich die Schiiler(innen) im Laufe der Zeit enorm an die Person des/r
Lehrer/in anpassen wiirden, was sie habe feststellen miissen, da sie "ein Anhédnger von langer
Klassenfithrung" sei. Sie konne dann feststellen, dass ihr die Schiiler(innen) keine Probleme
bereiten wiirden, dass sie aber dann mit anderen Lehrer(inne)n Schwierigkeiten hitten bzw. mit
Menschen, die "andere Verhaltensweisen an den Tag legen" wiirden. Es sei ein "Zeichen der
Intoleranz" von den Schiiler(inne)n, wenn sie so "unleidlich" reagieren wiirden. Sie habe den
Eindruck, dass manchen Schiiler(inne)n mehr gedient wére, wenn sie zwischendurch mit einem
Lehrerwechsel konfrontiert wiirden. Dadurch bekdmen sie einen "Neuanfang" bzw. eine "neue

Chance".

Deshalb habe sie im ersten TEAM der Comenius-Schule (1984-1990) die doppelte Klassenfiih-
rung begriifit. Mit Frau Hossbach habe sie sich "gut verstanden", es sei aber nicht unbedingt
eine Halbierung der Arbeit damit verbunden gewesen. Es sei sogar mehr Arbeit angefallen,
dafiir habe man eine geringere Belastung verspiirt. Aulerdem habe die doppelte Klassenfithrung
immer mit einem "Korrektiv fiir sein eigenes Verhalten" zu tun gehabt. Es sei natiirlich so, dass
sie ihr Verhalten vor sich selbst, vor Schiiler(inne)n und Eltern rechtfertigen miisse. Anderer-
seits sei es aber auch keine Frage, dass Schiiler(innen) und Eltern ihren Entscheidungen ausge-

liefert seien.

Frau Neubert beginnt nun mit einer Belegkonstruktion, in der sie einige Aspekte des von ihr
praktizierten Verfahrens bei der Durchfithrung von Elternabenden erldutert. Sie bereite gerade
einen solchen vor und lese dazu ihre Unterlagen zu den vorausgegangenen Tischgruppeneltern-
abenden. Dabei falle ihr auf, dass sie immer in die "gleiche Diktion" falle, wenn sie das Schii-
ler(innen)verhalten riige oder durch Lob verstirken wolle. Es gebe bei ihr einen bestimmten
"personlichkeitsbedingt(en)" Stil beim Korrekturverhalten, den sie allerdings dann ablege, wenn

"ganz grobe Verstdfle" zu beméngeln seien.

Dazu fillt ihr die Konfliktsituation mit einer Klasse ein, der sie angeboten habe, als Klassenleh-
rerin auszuscheiden und einer anderen Person Platz zu machen, da ihr klar geworden wére, dass
die Schiiler(innen) von ihr genug gehabt hitten. Es hitte ihr keine Probleme bereitet, dieses
Angebot zu machen und sie hétte es auch niemandem von den Schiiler(inne)n iibel genommen,
wenn er sich daflir ausgesprochen hitte. Aber die Schiiler(innen) seien mit diesem Angebot
iiberfordert gewesen. Ihr Anliegen sei es naturgeméB, sich mit "der Person, die sie unterrichtet",
auch zu identifizieren, und deshalb sei es falsch, von ihnen "diese sogenannte Kritikfahigkeit"
zu verlangen. Diese miisse "erst herausgebildet werden". Man vergesse allzu leicht, dass es sich
bei den Schiiler(inne)n "noch um Kinder" handele und nicht um "kleine Erwachsene". "Man"

erwarte von ihnen Verhaltensmuster mit denen sich manche Erwachsene schwer titen. Frau
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Neubert schlieBt diese Passage ab, indem sie dem Interviewer in einer Coda mitteilt, dass sie
immer wieder auf die Schiiler(innen) zuriickkomme, weil sie mit den Eltern "groBe Schwierig-
keiten" habe.

Diese Schwierigkeiten hétte sie schon am Anfang ihrer Zeit an der Comenius-Schule gehabt, da
siec gemerkt habe, dass sie es zum Teil mit Eltern zu tun gehabt habe, deren Umgangsformen
nicht in threm "personlichen Erfahrungsbereich" gelegen hitten. Sie verweist auf ihre "eigene
Schulkarriere" und meint damit wohl das Durchlaufen eines Gymnasiums, das zu ihrer Zeit in
der Regel nur einer bestimmten sozialen Schicht zugédnglich gewesen ist. Einem "riiden" Wort-
schatz oder einem permanenten Befehlston bei der Erziehung der Kinder habe sie nichts entge-
genzusetzen. Die dahinterstehende Lebensauffassung wiirde sich "grundlegend" von ihrer unter-
scheiden, so dass sie sich Gedanken dariiber mache, wie solche Menschen iiberhaupt leben
konnten. Das wiirde es ihr nicht leicht machen, auf sie zuzugehen. Die Losung, an die sie sich
dabei klammere, sei es, die Erziehungsberatung einzuschalten, was ihr "relativ hdufig" passiere.
Die Erziehungsberatung wiirde "eine Art Katalysator" darstellen bei den Beziehungen zwischen
ihr und den Elternhdusern. Dadurch kdnne sie Verstidndnis entwickeln und habe auch schon
Erfolge damit erzielt. Priigelnde Eltern, denen kein Widerwort gegeben werden diirfe, die aber
gleichwohl von ihren Kindern erwarten wiirden, dass sie sich in der Schule aufgeschlossen und
tolerant zeigen wiirden, seien fiir sie ein dermaflen groBer Widerspruch, dass sie damit nicht
umgehen konne. Sie seien in ihren Ansichten festgelegt, was sie bei sich selbst auch nicht im-
mer ausschlieBen konne, und hétten gar kein Bediirfnis, ihr zuzuhoren. Ein groB3es Problem stel-
le dabei die Sprache dar. Man spreche zwar gemeinsam deutsch, konne sich aber nicht verstin-
digen. Wenn sie bei jiingeren Schiiler(inne)n also die Empfehlung ausspreche, gemeinsam mit
dem Kind die Tageszeitung zu lesen oder eine Nachrichtensendung zu verfolgen und den Inhalt
anschlieBend zu besprechen, dann sei es den Eltern oftmals gar nicht moglich, zu verstehen, was
sie damit meine. Auch wenn sie beméngle, dass zu wenig Allgemeinwissen vorhanden sei, habe
sie dieses Gefiihl. Bei den Tischgruppenelterabenden habe sie deshalb eine Moglichkeit, mit
den Eltern "ins Gespriach" zu kommen. Ansonsten sei sie auf Abstand bedacht.

Der verstindnisvolle Einwurf des Interviewers, dass man sich gerne hinter der Institution Schule
verstecken wiirde, findet ihre lebhafte Zustimmung. Sie mochte das aber nicht so stehen lassen
und konzediert, dass sie Eltern gegeniiber hilfsbereit sei und z.B. bei Anrufen auf sie eingehe.
Sie sei aber darum bemiiht, "ein bisschen Distanz" zu halten und "kumpelhafte" Umgangsfor-
men zwischen Lehrer(inne)n und Eltern zu vermeiden. Der Einwurf des Interviewers, dass da-
mit "zwei Seiten" verbunden seien, also den reinen Meinungsaustausch und das Hineingezo-
genwerden in partikulare Interessen, versteht sie als Bestitigung und sieht keinen Anlass dazu,

ihre Ausfithrung noch zu ergénzen.

Abschnitt (5): Versagensangste sind angesichts der Anforderungen vorstell-
bar - die Gesamtschule hat nur Chancen, wenn sie dem Trend zur Nivellierung
widersteht und auch gute Schiiler(innen) fordert

Interviewer: Angste in der Schule, ich weil nicht, ob es jetzt noch mal wichtig ist da -&hm- was zu-
zu sagen, es gibt sehr viele Leute hier an der Schule, die also nicht so begeistert sind vom Betrieb
und sich gerne zurtickziehen mdéchten

Frau Neubert: Mhm
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Interviewer: und nicht nur mit dem (.) nicht nur, weil sie halt eben jetzt in die Jahre gekommen
sind, sondern aus anderen Grinden. Hast Du da irgendwie so Beobachtungen gemacht in der
Richtung?

Frau Neubert: Ja, das (.) ich kann mir das auch ganz gut vorstellen, wenn man selbst mal in einem
Kurs war

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: der einen (.) furchtbar genervt hat und -dh- man-man -ah- hat eben wirklich kein
Bein auf den Boden gekriegt, was bei-bei jedem mal passiert

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und wenn das jemandem standig passiert, was auch wieder durch die Persoénlich-
keit

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: an sich pas -ah- haufig eintritt,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: dann kann man den Beruf eigentlich nicht ausiiben. Das ist ein ungeheuer psy-
chisch -ah- erschdpfender Beruf

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: und -8hm- ich habe mir, als ich hier begonnen habe, habe ich immer gedacht (.)
Gott, wie (.) schon wieder Ferien, brauchst Du eigentlich gar nicht. Was haben eigentlich die Leu-
te(?)

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Inzwischen ist es wirklich wahr, ich brauche meine Ferien zur physischen und psy-
chischen Regeneration,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: wenn ich die nicht hatte, dann -ah- (.) ware ich vielleicht auch nicht so widerstands-
fahig Schiilern gegeniiber.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und (.) man-man kann ja immer nur von sich aus gehen. Ich habe zum Gliick also
so ein Naturell, dass i- (.) dass es mir nichts ausmacht, auch mal dazwischen zu poltern.

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: Und das erleichtert ungemein,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: aber ich kann jemandem, dem das nicht liegt, diese (.) das empfehlen. Es gibt eben
kein Patentrezept.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und wer dies (h) ist ausgeliefert

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: wirklich mit Haut und Haaren und kann auch daran zu Grunde gehen,
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: das ist mir also inzwischen auch klar geworden.

Interviewer: Mhm. Ah (.) ja, Chancen und Entwicklung von Gesamtschule (?)

Frau Neubert: (...) Die Chancen der En- (.) -ah- der Gesamtschulen beurteile ich nur noch dann
positiv, wenn sie in der Lage sind qualifizierte -ah- Bildungsinhalte zu vermitteln und -&h- wenn die
Gesamtschule dem Trend widersteht, Inhalte und Bildung, in Anfihrungsstrichen, zu nivellieren,

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: dass das nicht so geht, dass eben -dh- bestimmte Leute ihre Kinder abziehen,

Interviewer: Mhm
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Frau Neubert: um sie in private Bildungsanstalten zu schicken, wie es ja doch im europaischen -
ah- Ausland zum Teil passiert.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Gesamtschule hat, meiner Ansicht nach, nur dann ihre Chance, wenn sie wirklich
auch -ah- den (.) die intelligenten Kinder entsprechend fordern und nicht nur schwachen versucht
zu helfen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Man muss versuchen schwachen Menschen zu helfen, das ist klar, aber man sollte
auch um- (.) man sollte auch die Grenzen erkennen und die haben wir.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Es gibt einfach -dh- auch dulRere Bedingungen, die wir in der Schule nicht mehr
verandern kénnen und nicht mehr auffangen kdnnen.

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Und unser Augenmerk darf sich nicht nur darauf richten, wie kann ich die
Schwachsten der Schwachen -dhm- zu einem Pseudoabschluss bringen,

Interviewer: Mhm

Frau Neubert: sondern es muss einfach auch signalisiert werden, Schiiler, die bei uns bestimmte
Abschlisse erreichen, sind qualifiziert und haben ein fundiertes und gutes Wissen.

Interviewer: Mhm
Frau Neubert: Das halte ich fir sehr, sehr wichtig.
Interviewer: Mhm

Frau Neubert: Also Leistung muss schon, muss sich wieder lohnen.

Die Frage nach Angsten in der Schule wird konkretisiert durch die Beobachtung, dass sich viele
Lehrer(innen) der Comenius-Schule aus dem Alltagsbetrieb gerne zuriickziechen mdchten. Frau
Neubert versteht das sehr gut und kann sich auch vorstellen, dass es im Kursunterricht zu "ner-
venden" Auseinandersetzungen kommen konne, bei denen es schwierig sei, mit seinen Vorstel-
lungen von Unterricht noch durchzudringen. Das sei jedem schon einmal passiert. Manchmal
sei es allerdings auch so, dass solche Vorfille, durch die Personlichkeit bedingt, hdufiger vor-

'

kdmen, was sich dann als "ungeheu(ere) psychische" Belastung auswirke, so dass man "den

Beruf eigentlich nicht ausiiben" konne.

Bei ihr sei es am Anfang so gewesen, dass sie keine Erschopfung gespiirt und sich gewundert
habe, dass schon wieder Ferien vor der Tiir gestanden héitten. Mittlerweile sei es allerdings so,
dass sie die Ferien zur "physischen und psychischen Regeneration" brauche. Ferien seien not-
wendig, um den Schiiler(inne)n gegeniiber "widerstandsfahig" zu bleiben. Dann habe sie auch
ein Naturell, dass es ihr erlaube, wenn es ihr nétig erscheine, auch einmal "dazwischen zu pol-
tern", anstatt den Konflikt in sich hineinzufressen. Das sei aber ihre Art und bei anderen Leh-
rer(inne)n, denen eine solche Vorgehensweise nicht liege, sei das wieder ganz anders. Man
konne auch nicht von einem "Patentrezept" ausgehen. Auf jeden Fall sei es so, dass diejenigen,
die sich nicht behaupten kdnnten, den Schiiler(inne)n "ausgeliefert" seien und daran "zu Grunde

gehen" konnten. Das sei ihr im Laufe der Zeit klar geworden.

Die abschlielende Frage des Interviewers nach "Chancen und Entwicklung von Gesamtschule"
kann Frau Neubert nur noch dann positiv einschétzen, wenn sie sich in der Lage zeige, "qualifi-

zierte Bildungsinhalte zu vermitteln" und wenn sie dem Trend widerstehe, "Bildung und Inhalte
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zu nivellieren". Andernfalls wiirden "bestimmte Leute ihre Kinder abziehen" und sie auf private
Bildungseinrichtungen schicken, wie man es bereits im européischen Ausland beobachten kon-
ne. Es sei also so, dass Gesamtschule nur noch dann eine Chance hitte, wenn es ihr geldnge, die
"intelligenten Kinder entsprechend zu fordern" und sich nicht nur darauf konzentriere, den
"Schwachen" zu helfen. Zwar sei es auch eine Notwendigkeit, "schwachen Menschen" Hilfe
zukommen zu lassen, doch sollte man dabei seine Grenzen erkennen. Es seien Bedingungen
auBerhalb der Schule gegeben, die man nicht verindern und die man auch nicht auffangen kon-
ne. Folglich sei es keine Losung, sein Augenmerk darauf zu richten, die "Schwichsten der
Schwachen zu einem Pseudoabschluss zu bringen", sondern es miisse darum gehen, nach aufien
hin zu signalisieren, dass die Schiiler(innen) der Comenius-Schule, die einen bestimmten Ab-
schluss vorweisen kdnnten, auch qualifiziert seien. Das sei sehr wichtig und es miisse allen klar
sein, dass sich Leistung lohne.

3.1.3 Ausgleich der Interessen oder Besinnung auf Erfolge und Diskurs iiber Zie-
le — Die Schule aus dem Blickfeld der Schulleitung

In den beiden Interviews mit dem Schulleiter und dem Padagogischen Leiter werden zwei un-
terschiedliche Leitungskonzeptionen deutlich. Auf der einen Seite die an formalen Kriterien
ausgerichtete Konzeption des Schulleiters, auf der anderen Seite die an einem Dialog mit dem
Kollegium interessierte Position des Padagogischen Leiters. Beide blicken von aullen auf den
konjunktiven Erfahrungsraum des Kollegiums, wobei der Piddagogische Leiter die Auffassung
vertritt, dass man sich auf ihn einlassen und den Diskurs der Lehrer(innen) fordern miisse, wenn

man den eingeschlagenen Reformweg beibehalten wolle.

3.1.3.1 "Eine sehr unterschiedliche Lehrerschaft mit vielen, die auf dem Heimweg

sind" — Herr Lammers (Schulleiter seit 1988)
Herr Lammers ist der Direktor der Schule. Er ist im Untersuchungszeitraum der letzte Lehrer,
der mit fester Anstellung an die Comenius-Schule gekommen ist. Seine Unterrichtsfacher sind
Deutsch und Gesellschaftslehre?’. Er ist verheiratet und hat zwei Kinder. Als Ort fiir das Inter-
view wihlte er sein Biiro in der Schule.

Abschnitt (1): Koordinationsfunktion des Schulleiters - Konflikte durch He-
rausgerissenwerden aus Gewohnheiten — Ratgeberrolle fiir eine breitgestreute
Palette von Charakteren

Interviewer: So, fangen wir doch einfach mal mit, mit "ner allgemeinen Aussage an, und zwar, wie
wirdest Du die Arbeit an der Spitze der Schule beschreiben?

Herr Lammers:Mhm, ja, (..) ich denke hier an der, bei mir als Schulleiter laufen sehr viele unter-
schiedliche (.) Aktivitaten zusammen, ich seh' mein Hauptaugenmerk mehr in der Richtung zu ko-
ordinieren (.) zusammenzuhalten (.) zu initiieren. (...) ja.

Interviewer: Vielleicht ergeben sich ja

Herr Lammers: Ja

* Die Unterrichtsverpflichtung des Direktors richtet sich nach der Schiilerzahl und dem zu erwartenden
Verwaltungsaufwand. Herr Lammers hat eine Unterrichtsverpflichtung von 6 Stunden. D.h., er betreut
einen Deutsch-Kurs und die AG "Schiilerzeitung" der Comenius-Schule.



Die Innenseite der Schulreform:
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

Interviewer: -3h- noch einige Ankniipfungspunkte, lassen wir's zunéchst mal so stehen. Ah, ich
denke mir, dann kann man die Sachen auch hier so zunachst mal der Reihe nach abarbeiten und
ich glaube, dann ergibt sich wieder

Herr Lammers: Mhm
Interviewer: 'n Gesprach daraus
Herr Lammers: Mhm

Interviewer: nicht. So es geht mir auch jetzt als nachstes darum, welche Besonderheiten Dir am
Kollegium der Comenius-Schule so auffallen?

Herr Lammers: Mhm. (...) Besonderheiten am Kollegium der Comenius-Schule? (...) Na, ich sag'
ganz gerne, dass (.) es gibt -4hm- Kollegen, die sind auf dem Heimweg. Das heil}t, sie haben nach
zehn, zwanzig Berufsjahren das Gefuhl, mich erwartet nichts mehr Neues, ich weil} einigermalien,
wie der Hase lauft und richten sich innerlich und duferlich drauf ein. Und dann denk' ich, dass das
Kollegium der Comenius-Schule in seiner Mehrheit noch nicht auf ‘m Heimweg ist, sondern es im-
mer wieder einzelne Initiativen gibt oder Hinweise, wo ich denke, da sind noch Kolleginnen und Kol-
legen, die wollen noch was, die wollen noch was ausprobieren, die wollen noch die Schule weiter-
entwickeln und das ist sehr unterschiedlich, das missen nicht nur diejenigen sein, die sich wegen
mir in der GEW-Schulgruppe organisiert haben, sondern da gibt 's auch von ganz anderen Men-
schen, die hier an der Schule arbeiten, Hinweise, dass sie mitdenken und versuchen, ihren Bereich
(.) ihren Fachbereich oder ihre Facher weiterzuentwickeln und fiir die Schilerinnen und Schdler “n
attraktiveres Angebot zu machen.

Interviewer: Mhm. Es gibt aber -ah- im Kollegium Konfliktpunkte (.) traditionelle und neue und -ah-
welche Konfliktpunkte siehst Du da aus Deiner Warte?

Herr Lammers: Naja, Konfliktpunkte ist eigentlich, jeder hat sozusagen, wenn er um die Vierzig ist
und das Durchschnittsalter ist ja bei uns, glaub' ich, Vierundvierzig, wenn ich s richtig sehe, genug
Berufserfahrung aufm Buckel, dass er, zurecht, vielleicht manchmal auch zu unrecht, aber subjek-
tiv bestimmt -ah- zurecht sagen kann, ich weil}, wie der Hase |auft. Es hat sich hier tUber Jahre vie-
les eingeschlichen an Kommunikationsstrangen, auch an was man der Schule oder den Schiilerin-
nen und Schiilern schuldig ist und ein Konflikipunkt kdnnte sein -ah- bei einer Weiterentwicklung
der Schule sozusagen von liebgewordenen Gewohnheiten Abschied zu nehmen. Ganz konkret war
jetzt ja die-die Situation mit der padagogischen Mittagsbetreuung, wo jeder eigentlich sagte, ich fin-
de das sehr wichtig, aber als es darum konkret ging, wer macht denn jetzt in der Mittagspause die
Aufsichten oder wer macht Angebote am Nachmittag, da wurden doch die -8h- die Beteiligung
spurbar diinner, und das denk' ich, ist so 'ne Sache. Man war gewoéhnt -dh- Schule endet um 13.30
Uhr, 'n paar Konferenzen sicher noch, aber eigentlich (.) so, das ist mein Lehrerdasein. Und jetzt
so die Umstellung, dass die Lehrerinnen und Lehrer merken, Schule entwickelt sich weiter und das
tangiert auch meine eigenen personliche Planungen, das ist so fiir mich ein Punkt, wo ich merke,
das ist im Kollegium noch nicht -dh- ausgestanden oder aus (.) diskutiert.

Interviewer: Siehst Du auch Konfliktpunkte in Bezug auf die Beziehungen der Kollegen unterein-
ander? Also das heif3t, mehr so auf der menschlichen Ebene?

Herr Lammers: Ja, ich denk' -dh- wir haben ja 'n groRRes Kollegium, ich glaub’, es sind Uber 75 -ah-
Lehrerinnen und Lehrer und da gibt's nattirlich Menschen unterschiedlicher Weltanschauung, un-
terschiedlicher Lebenserfahrung, und fiir mich ist immer die Frage, inwieweit das zum Konflikt wird
oder inwieweit man auch mit Menschen, mit denen man in seiner Freizeit vielleicht nichts zu tun
hat, auf “ner bestimmten Arbeitsebene -ah- doch miteinander kann, weil man zusammen die glei-
chen Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet. Gewiss gibt's da noch ‘ne Ausnahme, wo jetzt also
sehr Menschliches aufeinander trifft, also wo-wo’s dann auch richtig kracht oder eben auch was
blockiert ist. Das nehm' ich zur Kenntnis und versuche da -ah- (...) aber eigentlich nich' so sehr zu
vermitteln, weil da sind auch die Grenzen be, also die Mdglichkeiten begrenzt. Aber diese Bezie-
hungsebene ist natirlich ‘ne ganz wichtige Sache grade bei 'ner Schule wo also die Lehrerinnen
und Lehrer die gleichen Schulerinnen und Schiler unterrichten und wenn s da sozusagen auf der
Beziehungsebene der Lehrerinnen und Lehrer im Jahrgang nich' stimmt Ubertragt sich das natirlich
sofort auch auf die Schulerinnen und Schiiler.

Interviewer: Mhm. Du hast gerade angedeutet, dass Du Dich ein bisschen zuriickhalten mdchtest.
Siehst Du trotzdem konkrete Einflussmdglichkeiten von Seiten der Schulleitung?

Herr Lammers: Also sicher gab s hier auch schon Einzelgesprache mit Menschen, die (...) das
Gesprach nicht mehr miteinander pflegen, das heil}t, sie haben den Kontakt abgebrochen und da
gibt 's Situationen wo es aber erforderlich ist, dass die miteinander auf der (.) Ebene Kolleginnen
und Kollege doch sich miteinander verstandigen und das hab' ich denen auch schon gesagt, weil
wir eben nicht hier alleine sind, sondern sie werden ja auch beobachtet von Schiilern, von Eltern,
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so dass also die Arbeitsfahigkeit eigentlich verlangt, dass jeder mit jedem auf “ner bestimmten E-
bene auch -ah- jetzt -ah- miteinander redet und auch die Arbeit koordiniert.

Interviewer: Mhm ja. (.) Kénntest Du konkrete Konfliktpunkte nennen?

Herr Lammers: Ja, das fallt mir 'n bisschen schwer, weil das ist sozusagen hier unter den-den-den
(.) in den vier Wanden geblieben. Es geht eigentlich mehr dadrum, meistens geht 's um Gekrankt-
heiten also Verletztheiten, wo der eine dem anderen -dh- weh getan hat vorgeblich oder Alleingan-
ge, wo-wo keiner den andern mehr berlicksichtigt hat, wo diese, also mehr auf der Beziehungs-
ebene da Briche eingetreten sind.

Interviewer: Mhm
Herr Lammers: Das ist glaub' ich, so auf der (.) auf der Ebene des Wichtigste ja. (...)

Interviewer: Mhm, und wie siehst Du selbst so Deine, wie soll ich sagen, Beziehungen zu den ver-
schiedensten Kollegen (?) Sind die in Ordnung (?)

Herr Lammers: Mhm

Interviewer: sind die durch Deine Position bestimmt oder mochtest Du die auch auf ‘ne andere
Ebene bringen oder wie konkret -ah-

Herr Lammers: Mhm
Interviewer: welche Vorstellung hast Du da?

Herr Lammers: Mhm. Na, ich denk', das ist ganz schwierig, weil eben die gro3e Anzahl und auch
die unterschiedlichen Geisteskinder, sag' ich mal, hier -8h- vertreten sind, und da gibt 's also mit
den, da gibt 's die Musiker, die Kinstler, die Mathematiker, die Naturwissenschaftler, die GEWler,
die Philologen, die Unorganisierten, die Hausfrauen. Also es gibt ‘'ne ganz breite Palette von Men-
schen, die hier arbeiten und ich denke, (.) fir mich ist wichtig, dass ich zu allen eine bestimmte Be-
ziehung entwickeln kann, dass ich sie in ihrem Berufsverstédndnis auch -8h- ernst nehme oder
nachvollziehen kann, warum sie diese oder jene Position vertreten und hab' so das Geflhl -ah-
dass ich auf Grund meiner Distanz oder auch der Schulleitung (.) -8h- da auch Méglichkeiten des
Gespraches habe. Ich glaub', wenn ich da zu toll mittenmang war' also -mhm- ja auch sei s jetzt im
privaten Bereich oder andere Verpflichtungen oder Verknipfungen hatte, hatte ich den Riicken
nicht mehr frei. Auch gerade, wenn’s in-in unangenehmen Geschichten da zu intervenieren oder zu
schlichten oder einzugreifen. (...)

Die Eingangsfrage des Interviewers zur Arbeit an der "Spitze der Schule" wird von Herrn
Lammers mit dem Hinweis auf "sehr viele unterschiedliche Aktivitdten" beantwortet, die bei
ithm zusammenliefen und wo er die Aufmerksamkeit auf seine Koordinations- und Initiierungs-
funktion legen wiirde. Mit diesem abstrakten Hinweis auf den organisierenden Charakter seiner
Tatigkeit gibt er die Moglichkeit, zu fragen, worin sie denn im Einzelnen bestehe, was aber vom
Interviewer nicht wahrgenommen wird. Der befiirchtet, dass sich kein "Gesprich" ergeben
konnte und sich die Ausfithrungen des Direktors nur auf eine héherpridikative Form der Dar-
stellung seines Funktionsbereiches beschrinken wiirden. Deshalb mdchte er erst seine Stich-
wortliste durchgehen. Dabei konnten sich dann seiner Meinung nach an der einen oder anderen
Stelle "Ankniipfungspunkte" fiir weitere Ausfithrungen ergeben.

Die nichste Frage an Herrn Lammers dreht sich um sein Verhéltnis zum Kollegium, ob ihm
denn Besonderheiten an ihm aufgefallen wiren. Er antwortet darauf, dass er "ganz gerne" sage,
dass es in seinen Reihen Lehrer(innen) gebe, die "auf dem Heimweg" wéren. Sie wiirden nach
10 bis 20 Berufsjahren nichts mehr fiir sich erwarten und héitten aulerdem das Gefiihl, den
Schulbetrieb genau zu kennen. In der Mehrheit sei das Kollegium allerdings "noch nicht auf
dem Heimweg", es gebe vielmehr "immer wieder einzelne Initiativen" oder "Hinweise" von
Lehrer(inne)n, wo sich bei ihm der Eindruck einstellen wiirde, dass sie noch etwas "wollen",
dass sie sich dafiir einsetzen wiirden, die Schule weiterzuentwickeln. Es seien sehr unterschied-
liche "Menschen" nicht nur aus der GEW-Schulgruppe, sondern auch aus anderen Bereichen
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des Kollegiums, die "mitdenken" wiirden und darauf aus wéren, ihre "Fachbereiche oder ihre
Féacher" weiterzuentwickeln, um den Schiiler(inne)n ein "attraktiveres Angebot" bereitstellen zu

konnen.

In der Art und Weise der Darstellung bzw. in der Form der Thematisierung ist eine zweite Sinn-
schicht enthalten, die auf einer Gegensatzanordnung besteht und sich selber aus der Perspektive
der gewohnlichen Lehrer(innen) herausnimmt, die allgemein als "Menschen" mit den {iblichen
Stirken und Schwéchen auftauchen. Die damit gleichzeitig verbundenen Verallgemeinerung der
professionellen Tatigkeit von Lehrer(inne)n nimmt deren Handeln nur noch auf einer Bewer-
tungsebene wahr, wodurch die Einnahme einer Schiedsrichterfunktion nahegelegt wird, um den
Ausgleich der unterschiedlichen Personen bewerkstelligen zu kénnen. Das "Weiterentwickeln"
wird zu einem Wert an sich, ohne dass dariiber zu befinden wére, zu welchem Zweck und in
welche Richtung weiterentwickelt wird. Durch eine solche Argumentationsanordnung wird es
schwer, iiber wirkliche Probleme und Losungsmoglichkeiten zu reden, weil sogleich die Abs-
traktionsebene der Bewertung auftaucht, die nach einer Moderatorenrolle verlangt. Herr Lam-
mers sieht sich in dieser Rolle des Moderators und bringt dadurch jeden, der mit ihm in Kontakt
tritt, in den Verdacht, etwas zu wollen, das zwar allgemein menschlich ist, das er aber selbst
nicht in seiner ganzen Tragweite erkennen kann. Nur der auB3erhalb befindliche Moderator kann
die Zusammenhénge durchschauen und eine Losung finden.

Der hinter dieser mikropolitischen Konstruktion stehende Sprachstil ist administrativ und signa-
lisiert die Kompetenz der erhdhten Warte, enthélt aber zugleich appellative Elemente wie in der
Arena gesellschaftlicher Auseinandersetzungen®, wo es darum geht, Denkfiguren und sich dar-
aus ergebende Schlussfolgerungen zu etablieren, um eigene Interessen moglichst hinter dem
Deckmantel des Allgemeininteresses verschwinden zu lassen. Durch die am Anfang annoncierte
Form und den dann praktizierten Sprachstil ist es nicht moglich, wie in den anderen Interviews
ein Gefiihl der Vertrautheit entstehen zu lassen und eine Verstindnisebene zu finden. Es wird
ein Frage-Antwort-Schema befolgt und nicht die beabsichtigte Mischform eines narrativen Ex-
perteninterviews.

Die néchste Frage mochte auf alte und neue Konfliktpunkte im Kollegium hinaus. Herr Lam-
mers nutzt die von ihm vorher entwickelte Gegensatzanordnung von GEW-Schulgruppe und
anderen "Menschen, die an der Schule arbeiten" und die ebenfalls an der Entwicklung der Schu-
le interessiert seien. Er redet zundchst {iber das dlter gewordene Kollegium und stellt fest, dass

das Durchschnittsalter inzwischen (1992) bei 44 Jahren liege. Jeder habe da so seine Berufser-

% Vgl. dazu Murray EDELMAN (1990, S.167ff.), der u.a. den Gebrauch von verschiedenen Sprachstilen im
Verlaufe von politischen Auseinandersetzungen, wie sie im Alltag eines Gemeinwesens auftreten, unter-
sucht hat. Er unterscheidet dabei die appellierende, die juristische, die biirokratische und die Verhand-
lungssprache. Zwischen diesen Sprachstilen sind Uberschneidungen méglich. Sie dienen dazu, das Publi-
kum in abwirtsweisender Reihenfolge einzubeziehen bzw. auszuschlieSen. Appellative, sich an die breite
Offentlichkeit richtende Formeln beziehen ein und zeigen z.B. an, dass vorausgehende Verhandlungen
gescheitert sind und das Publikum wieder gewonnen werden muss. Im mikropolitischen Bereich sind
solche Analysen nur beschrinkt und in Verbindung mit anderen Untersuchungen heranzuziehen. So geht
es hier darum, die spezielle Perspektive des Schulleiters, die den konjunktiven Erfahrungsraum der Schu-
le ordnen mdchte, und deshalb die durch die Organisation vorgegebene Autoritdt einzusetzen bestrebt ist,
genauer herauszuarbeiten.
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fahrungen gesammelt und sei subjektiv der Meinung, dass er selbst genau wisse, wie man zu
unterrichten habe. Es hitten sich "Kommunikationsstrdnge" ergeben, an denen entlang die Leh-
rer(innen) sich dariiber verstdndigten, was man der Schule und den Schiiler(inne)n schuldig sei.
Bei der Weiterentwicklung der Schule wiirde dies dann bedeuten, es hieBle "von liebgewonne-
nen Gewohnheiten Abschied zu nehmen". Daraus konne sich dann ein Konfliktpunkt ergeben.
Herr Lammers nutzt seinen, den konjunktiven Erfahrungsraum der Lehrer(innen) transzendie-
renden Blick, um das spezifisch Menschliche von Berufserfahrungen zu betonen und einen
Konflikt dort zu vermuten, wo die Regeln des menschlichen Lebens verletzt werden. Er verbin-
det mit seiner Skizze einen impliziten Vorwurf an diejenigen, die eine solche Sichtweise nicht
haben, deswegen Konflikte hervorrufen und in der Regel scheitern miissen, da ihnen das Ver-

stindnis grundlegender menschlicher Eigenschaften abgeht.

Um seine Ansicht zu konkretisieren, erldutert er die Situation nach Einfithrung der "pédagogi-
schen Mittagsbetreuung". "Jeder" habe zunichst die Einfithrung begriifit, aber wo es dann dar-
um gegangen sei, sich bei den Aufsichten zu engagieren oder nachmittags Angebote zu machen,
sei die Beteiligung "spiirbar diinner" geworden. Das liege daran, dass es allgemein so sei, dass
die Lehrer(innen) daran "gewohnt" seien, dass die Schule um 13.30 Uhr ende und dass sich ihr
"Lehrerdasein" darin erschopfe. Wo sie jetzt auf einmal merken wiirden, dass sich die Schule
weiterentwickle, d.h. ihre personliche Planung davon betroffen sei und sie sich umstellen miiss-
ten, da schwinde das Engagement. Das sei fiir ihn ein Punkt, wo er merke, dass das noch nicht
"ausdiskutiert" sei. Nicht geklart ist fiir Herrn Lammers implizit das Verstdndnis von Reform
bei den Reformkriften an der Comenius-Schule. Fiir ihn ist ein uneinldsbarer Anspruch mit der
padagogischen Mittagsbetreuung verbunden gewesen, ndmlich Lehrer(innen), die an einen be-
stimmten Rhythmus gewohnt waren, mit ihnen unbekannten Anforderungen zu konfrontieren
und zu erwarten, dass sie sich engagieren wiirden. Was er damit offenbar ausdriicken will, ist,
dass zu hohe Anspriiche gestellt worden seien. Darin liegt seiner Meinung nach aber auch das
Grundiibel bei der Weiterentwicklung der Schule und der Kern zu erwartender Konflikte.

Die néchste Frage hat die Beziehungen der Lehrer(innen) untereinander zum Thema. Es wird
gefragt, ob Herr Lammers mdgliche Konfliktanldsse erkennen konne. Er benutzt die Gelegen-
heit, um den Rahmen des Kollegiums abzustecken. Es seien mittlerweile {iber 75 Lehrer(innen),
"Menschen" mit unterschiedlicher Lebenserfahrung und Weltanschauung, was seiner Meinung
nach immer den Keim von Konflikten in sich trage. Fiir ihn stelle sich die Frage, "inwieweit"
sich daraus ein Konfliktpotenzial ergebe. Es sei zu fragen, wie es ausgehe, wenn "Menschen",
die im Freizeitbereich keine Gemeinsamkeiten aufwiesen, dann doch zusammenarbeiten miiss-
ten, weil sie die gleichen Schiiler(innen) unterrichten wiirden. Wenn allzu "Menschliches" auf-
einandertreffe, sei es schon mdglich, dass sich Konflikte einstellten. Aber da halte er sich her-
aus, weil in einem solchen Falle seine Mdglichkeiten begrenzt seien. Er sehe allerdings, dass die
Beziehungsebene eine "ganz wichtige Sache" sei fiir eine Schule, wo die Lehrer(innen) durch
das TEAM-Modell die gleichen Schiiler(innen) unterrichteten und Konflikte im Jahrgang sich
dann sofort tibertragen wiirden und Auswirkungen hétten auf die Schiiler(innen).

Die nachsetzende Frage nach den Einflussmoglichkeiten der Schulleitung, wenn er sich doch

aus vielen Konflikten heraushalten wolle, wird von ihm mit dem Hinweis auf "Einzelgesprache
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mit Menschen" beantwortet. Dann, wenn die Verbindung abgebrochen sei und es zugleich not-
wendig sei, sich auf der beruflichen Ebene miteinander zu verstindigen, werde er titig. Dann
wiirde er den Kontrahenten in Erinnerung rufen, dass man nicht allein sei, dass man von Eltern
und Schiiler(inne)n beobachtet wiirde und dass es zum Bild der "Arbeitsfahigkeit" der Schule

gehore, auf "einer bestimmten Ebene" miteinander zu reden und die Arbeit zu koordinieren.

Die Ursache der Konflikte fiir die Beteiligten gerdt bei Herrn Lammers nicht in den Fokus. Sie
sind fiir ihn nur "Menschen" mit einem bestimmten Arbeitsauftrag, den sie manchmal aus den
Augen verlieren, wobei sie jemanden benétigen, der sie auf den rechten Weg zuriickweist. Das
"Menschliche" besteht fiir ihn darin, dass sie vergessen, dass sie im Blickfeld der Offentlichkeit
arbeiten. Diese Beobachtung von auflen ist fiir ihn erwdhnenswert und damit von besonderer
Bedeutung fiir die Funktion als Moderator. Er muss nicht nur zwischen ihnen vermitteln, son-
dern auch dafiir sorgen, dass das Bild der Schule in der Offentlichkeit stimmt, indem er ihnen

nahelegt, immer daran zu denken, auf einer Biihne zu stehen.

Die sich daran anschlieBende Frage nach "konkreten Konfliktpunkte(n)" ist Herrn Lammers zu
personlich. Es falle ihm "ein bisschen schwer", sich dazu zu &ulern, da solche Gespréche in den
"vier Winden" seines Biiros stattgefunden hétten und auch nicht nach auflen gedrungen seien.
Es gehe aber dabei um "Gekrénktheit also Verletztheit" von einzelnen Lehrer(inne)n, wo "der
eine dem anderen wehgetan" hétte oder um "Alleingénge", wo andere Personen nicht mehr be-
riicksichtigt worden seien. Da habe es auf der Beziehungsebene "Briiche" gegeben. Das sei auf

dieser "Ebene das Wichtigste", meint er und mochte damit diesen Themenbereich abschlieBBen.

Herr Lammers kann sich eine andere Haltung als die des Moderators nur sehr schwer vorstellen.
Es sei "ganz schwierig", wegen der "groBBe(n) Anzahl" unterschiedlicher "Geisteskinder", die an
der Comenius-Schule "vertreten" seien. Er ldsst den Geisteskindern eine Liste von Bezeichnun-
gen folgen, die bunt durcheinandergewiirfelt sind und unterschiedliche Perspektiven nahelegen.
Es gebe "die Musiker, die Kiinstler, die Mathematiker, die Naturwissenschaftler, die GEW]er,
die Philologen, die Unorganisierten, die Hausfrauen". Mit allen diesen "Menschen" miisse er
zurechtkommen und eine Beziehung zu ihnen entwickeln. Er miisse sie in ihrem Berufsver-
standnis ernst nehmen und nachzuvollziehen versuchen, warum sie diese oder jene Haltung
einnehmen wiirden. Auf Grund der eingenommenen Distanz, die durch die Position in der
Schulleitung ergidnzt wiirde, habe er "Moglichkeiten des Gesprichs". Wenn er sich zu intensiv
in die Reihen des Kollegiums begeben wiirde, dann hétte er den "Riicken nicht mehr frei". Das
wiirde bedeuten, dass er bei den vielen unangenehmen Situationen nicht mehr "intervenieren",

"schlichten" oder "eingreifen" kdnne.

Die Bezeichnung der Lehrer(innen) als "Geisteskinder" deutet auf eine insgeheim vorgenom-
mene Infantilisierung hin, die sich aus der Moderatorenrolle zu ergeben scheint. Der kindliche
Aspekt wird noch betont durch die Art der Aufzihlung, die eine gewisse Regellosigkeit der
Handlungen suggeriert. Die Beteuerung, dass er diese unterschiedlichen Personen ernst zu neh-
men habe, wirkt aufgesetzt und erscheint wie der nachtragliche Korrekturversuch der vorge-
nommenen Infantilisierung. Zu Herrn Lammers® Moderatorenrolle gehort die herausgehobene
Position, der er dadurch Ausdruck verleiht, dass er bei den Lehrer(inne)n die Besonderheiten

ihrer Tatigkeit und ihre Motive kennenlernen wolle. Dazu biete sich das Gesprich an, das er
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aber aus der Distanz heraus filhren miisse, damit er nicht in die Auseinandersetzungen des Kol-

legiums verwickelt werde.

Abschnitt (2): Weiterentwicklung der Schule ist abhangig von vielen Faktoren
- Rolle des Reprasentanten und Vermittlers — Schulleitung als Unterstiit-
zungsteam - Motivation des Kollegiums durch geeignete Managementmetho-
den

Interviewer: Mhm (.) Welche Chancen der Weiterentwicklung in der Schule -8h- wird es, Deiner
Meinung nach, geben?

Herr Lammers: (.) Ja, ich sagte ja schon, mit den Chancen der Weiterentwicklung, das hangt von
den Menschen ab, die hier leben und arbeiten. Und die Frage ist fiir mich immer die-die der Motiva-
tion. Was oder wie kann man einen Lehrer oder eine Lehrerin motivieren, seinen 20 Jahre gelibten
Unterrichtsstil oder seine Berufsaus- (.) auffassung zu andern. Da gibt s die These, der braucht
Leidensdruck, das heilt, er muss unter den jetzigen Verhaltnissen so leiden, dass er sagt, hier
mussen wir was andern. Das ist ‘ne ziemlich harte These, denn es kann auch sein, dass einer
dann andere Konsequenzen daraus zieht und nicht die Schule weiterentwickelt, sondern in Thera-
pie geht oder Tennis spielt oder versucht, irgendwie Uber die Runden zu kommen. Fir mich ist ei-
gentlich hilfreich gewesen, jetzt, was auf uns zukommt von der Landesregierung, sei’s jetzt durch
die padagogische Mittagsbetreuung, dass ein allein duf3erlich sichtbar Cafeteria und Bibliothek das
neue Gesicht der Schule bestimmen und Uber das neue Schulgesetz, wo es ja fiir die einzelnen
Kolleginnen und Kollegen also durch die Gesamtkonferenz oder auch durch diese, diesen Aus-
schuss da (.) Schulkonferenz (.) Mdglichkeiten der Schwerpunktbildung gibt an den einzelnen
Schulen, dass wir also sozusagen jetzt Riickendeckung haben, wenn hier was en- (.) sich entwi-
ckeln will, dass das innerhalb der Vorgaben mdglich ist, denn das hat’s schon immer gegeben. Das
war ja vor acht Jahren, da warst Du ja selber mit in dem Team, wo Leute sich aufgemacht haben
hier den Jahrgangsbezug zu verstarken, ahnliche Bewegung gibt’'s jetzt bei der Schaffung von
Lernbereichen auch in den Naturwissenschaften oder Einbeziehung der Bibliothek oder mit dem
Vorhaben, was sich entwickelt. Da gibt's viele Pflanzlein. Die Frage ist eben, wie kann man die so
stlitzen und auch absichern (.) gesetzlich und auch menschlich, dass das keine ja nur-nur kurze
Strohfeuer sind, sondern dass das sozusagen auch das Gesicht der Schule nach innen pragen
kann.

Interviewer: Mhm ja -ahm- (.) das betrifft jetzt die Schule, also das heil’t die Situation. Welche Per-
spektiven hast Du selbst?

Herr Lammers: Ich? (.) Das ist "'ne sehr personliche Frage. Ich hab' fiir mich das Gefuhl, dass ich
im Augenblick auf sehr hoher Flamme (.) lebe und hier arbeite und ich weif} nicht, ob ich das lang-
fristig durchhalten kann, weil es sehr viel -8h- (.) na, mit Prasenz zu tun hat. Ich versuche, még-
lichst viele Termine hier im Ort wahrzunehmen. Gestern war die Demonstration gegen die Auto-
bahn, vorgestern war die -ah- ein Vorspiel der Musikschule, haben Eltern hier die Schule renoviert -
ah- heute Abend ist der pada- (.) der Raumausschuss, am Mittwoch (.) ich weif} nicht. Also es gibt
so Uber die ganze Woche bis hin ins Wochenende das Gefiihl -dh- da und da musst Du noch was
anschieben, musst Du prasent sein. Und ich wiirde mir wiinschen, dass fiir mich "ne ruhigere Pha-
se einkehrt, dass ich mir die auch génne in dem Sinne, dass sozusagen etwas delegiert werden
kann und dieses Anschieben nicht mehr so fiir mich persénlich empfunden wird. Du musst da und
da immer dabei sein, das Gefuhl hatte ich sehr stark, als ich hier anfing, weil das wohl auch ziem-
lich -ah- der Karren im Dreck war. Das ist immer gut, wenn der Schulleiter sich dann (.) auf-auf den
konnte man sich einigen qua Amt und das hat den Kolleginnen und Kollegen auch viel abgenom-
men an internen Auseinandersetzungen, die ja vielleicht in den Jahren davor auch sehr exzessiv
betrieben worden sind. (..)

Interviewer: Anknlpfend an die Auseinandersetzung die vorher hier gelaufen sind. -dh- Da sind ja
auch Konflikte gewesen, die in der Schulleitung selbst bestanden haben, die ins Kollegium reinge-
reicht haben und sicherlich auch -ah- dort dann -ah- Wellen geschlagen haben. Wie ist denn die Si-
tuation in der Schulleitung jetzt?

Herr Lammers: Mhm. Ich -dh- sag' immer in der Schulleitung, wenn wir zusammenhalten (.) es
muss gar nicht in allen Einzelpunkten sein (.) aber sozusagen, wenn wir so die Linie verfolgen,
dann sind wir eigentlich in der Schulleitung unschlagbar. Weil, wenn da "ne Gruppe ist von sechs -
ah- Leuten, dann hat die eigentlich auch sehr viel -dh- Richtungsbestimmendes und-und kann so-
zusagen auch die Linie halten. Im Augenblick erleb' ich die -4h- Atmosphéare in der Schulleitung als
sehr (.) entspannt und entlastet. Wir tagen ja jetzt auch zum erstenmal auch am Nachmittag, das
heilt, ohne den Zwang, jetzt irgendwo sich "ne flinfte, sechste oder siebte Stunde abzuknapsen
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und die Gesprache oder die Atmosphare dort find' ich sehr viel -adh- gelassener. Man kann auch
mal ins Unreine sprechen und ich bin da eigentlich sehr guter Hoffnung, dass so allmahlich "ne Ar-
beitsebene gefunden wurde, selbst wenn die einzelnen in ihrer Freizeit dann nichts mehr miteinan-
der zu tun haben mdéchten. Das sind ja auch ganz ehrbare Griinde a- (.), dass die Kommunikations-

fahigkeit in der Schulleitung nicht optimal ist, aber -ah- die ist sehr viel besser als zu dem Zeitpunkt,
als ich hier angefangen habe. (.)

Interviewer: Mir fallt jetzt noch was ein und zwar -dhm- viele im Kollegium sagen hin und wieder. &
Es sind natirlich so Sachen, die man -ah- wirklich auch nur sehr vage wahrnehmen kann, dass -
ah- Engagement nicht immer entsprechend honoriert wird und dass sie deswegen -ah- nicht, sich
nicht mehr so engagieren wiirden. Welche Rezepte siehst Du da also konkret, was zu machen?

Herr Lammers: Naja, Engagement honorieren, das ist ja schwierig bei uns hier im 6ffentlichen
Dienst. Alle Lehrerinnen und Lehrer kriegen erst mal 's gleiche Gehalt wenn sie das gleiche Lehr-
amt haben und -ah- das ist sozusagen jetzt nicht Giber materielle Zuwendung in dem Sinne zu diffe-
renzieren. Ich hatte, als ich hier angefangen habe, ‘ne Phase, wo ich in Gesamtkonferenzen das,
was ich mitbekommen habe, direkt oder indirekt von Kolleginnen und Kollegen Besonderes getan
wurde auch namentlich genannt habe. Da hab' ich Riickmeldung drauf gekriegt, das sei wohl doch
nicht das Richtige sozusagen, diese 6ffentliche Belobigung. Was nimmt der sich denn heraus. Hab'
ich darlber nachgedacht und gedacht, okay, Du machst es jetzt eigentlich nur, wenn sozusagen
Gruppen oder Ereignisse -ah- Hervorhebendes getan haben neben der Unterrichtsarbeit, die ja tag-
taglich auch schon eigentlich fiir sich genommen -ah- sehr anstrengend ist und bin da so "n biss-
chen (.) zurlickhaltender geworden und kann das Argument eigentlich nicht verstehen, dass das
nicht honoriert wird. Ich bin also morgens der Erste und Nachmittags der Letzte hier im Haus und
denke schon, dass ich mitkriege (.) was (.) offen oder auch im Verborgenen Kolleginnen und Kolle-
gen an Vorbereitung an Engagement hier in der Schule einbringen, und ich habe eigentlich mehr
fur mich so das Konzept der Schulleitung "Management by walking and by talking", dass ich sozu-
sagen im Gesprach mit den Leuten, wenn ich da jemanden in der AG tanzen sehe dann stell' ich
mich dazu und gucke zu, was da lauft und versuche sozusagen, bei der Arbeit die Menschen auf-
zusuchen und sie da auch zu verstarken. Und das geht nicht nur in der Richtung, was ich vielleicht
-ah- positiv finde oder meine Geschmacksrichtung, sondern wenn jemand sich engagiert und ich
sehe das, dann bin ich eigentlich derjenige, der manchmal bis hin zur (.) na, manchmal denk' ich,
Du machst es zuviel -dh- ich mach’s zuviel, dass ich sozusagen versuche, sie positiv zu verstarken
in dem Sinne, Mensch, das find' ich gut und machen Sie weiter und wenn Sie Hilfe brauchen,
kommen sie zu mir. Das filhrt manchmal dazu, dass hier also sehr unterschiedliche Leute bei mir
am Tisch sitzen, die was organisiert haben wollen oder was geregelt haben wollen, wo ich denke,
Mensch das steigt dir iber'n Kopf, aber im Augenblick glaub' ich, es ist meine Art, hier auch die
Motivation am (.) Leben zu erhalten.

Interviewer: Ja (...) Ja, das war’s erstmal, find' ich gut.

(Unterbrechung)

Die Frage nach den "Chancen der Weiterentwicklung der Schule" wird von Herrn Lammers mit
der Abhéngigkeit von den "Menschen" beantwortet, die "hier leben und arbeiten" wiirden. Das
sei eine Frage von deren Motivierung. Fiir ihn stelle sich immer die Frage, wie man jemanden
motivieren konne, der bereits seit 20 Jahren seinen Unterrichtsstil pflege und seine Berufsauf-
fassung gefunden habe. Wie stelle man es an, dass so jemand bei sich selbst Anderungen vor-
nehme. Der nun beabsichtigten Argumentation wird zunéchst eine seiner Meinung nach irreale
"These" vorangestellt, der wieder mit der Auffassung von den grundlegenden Eigenschaften des

Menschen begegnet wird. Unangemessen und "ziemlich hart" sei die These vom "Leidens-
druck" der Verhéltnisse auf die Akteure, deren Auswirkungen sie so lange quélen wiirden, bis
sie sagten, "hier miissen wir etwas dndern". Es sei ndmlich gar nicht gesagt, dass alle die glei-
chen Konsequenzen daraus ziehen und sich anschicken wiirden, die Schule zu verdndern. Man-
che wiirden sich {iberlegen, in eine Therapie zu gehen oder Tennis zu spielen oder sonstwie
"liber die Runden zu kommen". Dieser These, die ja jemand aufgestellt haben miisste, sonst
hitte es keinen Sinn, sie zu erwihnen, wird nun die eigene Position gegeniibergestellt. "Hilf-
reich" sei fiir ihn gewesen, dass die Landesregierung Entscheidungen getroffen habe, die jetzt

auf die Schule "zuk(d)m(en)" und ihr "Riickendeckung" geben wiirden. Das sei einmal Riicken-



Die Innenseite der Schulreform: 03
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

deckung fiir die Paddagogische Mittagsbetreuung, die durch einen Anbau fiir Cafeteria und Bib-
liothek der Schule zugleich ein "neues Gesicht" verschafft habe und zum zweiten das "neue
Schulgesetz", das es erlaube, an den einzelnen Schulen Schwerpunkte zu bilden. Das, was es
"schon immer gegeben" habe, sei nun "innerhalb der Vorgaben" moglich geworden. Vor acht
Jahren (1984) habe sich das erste TEAM aufgemacht, um den "Jahrgangsbezug" zu stdrken.
Mittlerweile gébe es dhnliche "Bewegung" bei der "Schaffung von Lernbereichen" in den Na-
turwissenschaften. Dann gebe es ein Vorhaben zur Einbeziehung der Bibliothek in den Unter-
richt. So gebe es inzwischen viele "Pflanzlein", die es zu "stlitzen und auch ab(zu)sichern" gelte.
Das betreffe sowohl den "gesetzlich(en)", als auch den "menschlich(en)" Aspekt. Man miisse
darauf achten, dass es keine "kurze(n) Strohfeuer" blieben, sondern dass sie "das Gesicht der

Schule nach innen" pragen wiirden.

Verdnderung ist fiir Herrn Lammers immer auch eine Frage der Motivation. Allerdings ist dabei
fiir ihn eine andere Ebene von Bedeutung, als fiir die Lehrer(innen), die sich konkrete Arbeitser-
leichterungen erhoffen, wenn sie sich fiir Verdnderungen einsetzen. [Thn motivieren abstrakte
Vorstellungen von einem reibungslosen, rechtlich abgesicherten schulischen Arbeitsablauf. Er
nennt zwei Aspekte. Zum einen die duBerlich sichtbare Neugestaltung der Schule mit den Ge-
biaudekomplexen von Cafeteria und Bibliothek, wodurch die pddagogische Mittagsbetreuung
moglich geworden sei. Zum anderen das neue Schulgesetz. Durch sie bekdmen die Verdnderun-
gen eine Absicherung, wodurch wiederum "das Gesicht der Schule nach Innen" eine neue Ges-
talt bekomme. Mit dieser Formulierung ist vermutlich eine Anspielung auf das verbunden, was
man von auflen als "konjunktiven Erfahrungsraum" bezeichnen konnte. Herrn Lammers stellt
sich immer wieder auBBerhalb des Kollegiums und versucht, eine AuBBensicht auf die stattfinden-
den Prozesse einzunehmen. Seine bildhafte Sprache lisst Riickschliisse zu in Bezug auf seine
innere Haltung zum Prozess der Weiterentwicklung der Schule. Er spricht von "Pflidnzlein",
wenn er die verschiedenen Projekte der Weiterentwicklung meint. Diese Verkleinerungsform
assoziiert Beschiitzerfunktionen, die er sich selbst zuschreiben mdchte. Die diese Projekte tra-
genden Personen werden nicht als selbstéindig handelnde Individuen betrachtet, sondern nur als
an ihr Projekt gebunden, wobei das Projekt des Schutzes bedarf. Den Schutz konne er aber nicht
allein geben, dazu bediirfe es der Hilfe durch MaBBnahmen des Verwaltungsapparates bzw. der
Landesregierung. Erst wenn von dort aus signalisiert werde, dass man nichts gegen die MalB-
nahmen zur Weiterentwicklung habe, dann seien sie tatséchlich abgesichert und konnten als
serids gelten. Dann konne man darauf hoffen, Riickendeckung zu haben. Sich an der vorgege-
benen Linie entlangzubewegen, bedeute auch fiir die fritheren Reformanstrengungen, dass sie

nun in ruhigere und sichere Fahrbahnen gelangen konnten.

Herr Lammers nennt dann den "Jahrgangsbezug" als ein Ziel der Reformen vor seiner Zeit, als
das TEAM-Modell eingefiihrt wurde. Mit diesem abstrakten Begriff, der den tatséchlichen In-
halt soweit verdiinnt, dass eine konkrete Vorstellung nur schwer moglich ist, klammert er die
bei der Teamarbeit mitgemeinte Ebene der interpersonellen Beziehungen aus. Dadurch sind sie
auf eine Ebene zu bringen und zu verbinden mit der Einrichtung von "Lernbereichen" in den
Naturwissenschaften. Dabei geht es um eine Neuanordnung von Lerninhalten, ohne dass die

Ebene der zwischenmenschlichen Beziehungen dabei eine unmittelbare Rolle spielen wiirde.
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Die Frage nach der eigenen "Perspektive" wird von Herrn Lammers als "sehr personliche" Frage
empfunden. Er weist sie aber nicht zuriick, sondern nutzt die Gelegenheit, von seiner inneren
Befindlichkeit zu sprechen. Er habe "das Gefiihl", dass er zur Zeit "auf sehr hoher Flamme lebe
und hier arbeite", und es stelle sich fiir ihn die Frage, ob er das "langfristig" durchhalten kdnne.
Der Begriff, der ihm zu dieser Art der Tétigkeit einfillt, lautet "Prédsenz". Damit meint er die
Notwendigkeit seiner Anwesenheit bei lokalpolitischen Ereignissen, bei der Koordination mit
schulischen Privatinitiativen, bei der Betreuung von Eltern und bei schulischen Ausschusssit-
zungen. Bei allen diesen Zusammenkiinften miisse er dabei sein, um etwas "an(zu)schieben".
Das sei sehr aufwendig und er hoffe, dass er in Zukunft einige Aufgaben "delegieren" konne,
damit er die personliche Belastung vermindern kdnne, die mit einer solchen Aufgabe verbunden
sei. Er habe das Gefiihl, immer dabei sein zu miissen. Zu Beginn seiner Tatigkeit an der Come-
nius-Schule sei dieses Gefiihl ziemlich ausgepriagt gewesen, da sich ihm die Situation so darge-
stellt habe, als stecke der "Karren im Dreck". Durch seine Tétigkeit als Schulleiter sei ihm ge-
wissermalien diese Schiedsrichter- und Feuerwehrfunktion zugefallen, da er derjenige gewesen
sei, auf den "man sich (...) qua Amt (einigen) (konnte)". Das habe dem Kollegium "viel abge-

nommen an internen Auseinandersetzungen", die sehr "exzessiv betrieben worden" seien.

Herr Lammers vermittelt das Gefiihl, als sei er der Retter in der Not gewesen, weil das Schiff
durch innere Auseinandersetzungen unterzugehen drohte. Damit liefert er eine aus seiner Sicht
plausible Begriindung fiir seine Moderatorenrolle. Da sie sich nicht nur auf schulinterne Vor-
ginge beschranken lédsst, sondern auch reprisentative Funktionen auBlerhalb der Schule ein-
schlieBt, bekommt sie zusitzliches Gewicht und wird gewissermalien zu einer politischen Rolle.
Von hier aus lédsst sich die Formulierung vom "Anschieben" verstehen, mit der die bisherigen
Aktivitidten innerhalb des Kollegiums zu nutzlosen Kreisbewegungen degradiert werden. Er
stellt sich als denjenigen dar, der die Zusammenhénge erkennen kann, sich aufopfert und nicht
weil}, wie lange er das noch durchhalten kann. Durch diese Stilisierung zur Opferhaltung be-
kommt seine Tatigkeit die Aura des Besonderen. Die Auseinandersetzungen im Kollegium er-
scheinen wie Ungehdrigkeiten. Durch seinen Einsatz habe er sie eindimmen kdnnen, da er sie
dem Kollegium "abgenommen" habe. Er habe die Biirde der Konfliktanldsse geschultert und sei
damit das Risiko eingegangen, dafiir geradestehen zu miissen, wenn er mit seinen Bemiihungen

zur Konfliktregelung scheitere.

Die sich anschlieBende Frage betrifft Konflikte, die nicht nur im Kollegium, sondern auch in der
Schulleitung bestanden hitten. Es wird gefragt, wie sich denn aktuell die "Situation in der
Schulleitung" darstelle. Herr Lammers begegnet dieser Frage mit der Feststellung, dass die
Schulleitung, wenn sie sich auch "nicht in allen Einzelpunkten" einig wire, "eigentlich (...) un-
schlagbar" sei, wenn sie eine "Linie" verfolge. Eine Gruppe von 6 Mitgliedern habe die Mog-
lichkeit dazu, die "Richtung" zu bestimmen und die "Linie" zu halten. Momentan sei die Atmo-
sphére in der Schulleitung "entspannt und entlastet", da man nun am Nachmittag tage und von
daher keinem Zeitdruck mehr ausgesetzt sei. Man brauche nicht so aufzupassen und konnte
auch einmal "ins Unreine sprechen". Er glaube, dass auf diese Weise eine "Arbeitsebene" ge-
funden worden sei. Da sei es auch nicht weiter wichtig, dass man in seiner Freizeit "nichts mehr

miteinander zu tun" haben mochte. Es gebe "ganz ehrbare Griinde" dafiir, dass die "Kommuni-
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kationsfahigkeit in der Schulleitung nicht optimal" sei, doch sei die Situation weitaus besser als

zu Beginn seiner Tétigkeit.

Herr Lammers beschreibt die Situation in der Schulleitung mit Worten, wie man das Zusam-
menspiel innerhalb einer Mannschaft wéihrend eines sportlichen Wettkampfes schildern wiirde.
Sie miisse nur die richtige Linie finden, um erfolgreich sein zu kdnnen. Durch die richtige Zeit-
einteilung sei es schon gelungen, die Spannung aus der Gruppe herauszunehmen. Es sei ein
Arbeitsklima geschaffen worden, das die Losung der anstehenden Aufgaben erlaube. Wenn sie
im Freizeitbereich wieder auseinanderlaufe, dann miisse man dem "ganz ehrbare Griinde" un-
terstellen. Mit dem Begriff "ehrbar" ist offenbar so etwas wie "akzeptabel" unter Aufrechterhal-
tung der individuellen Eigenheiten gemeint. Wenn aber der altertiimliche Begriff selbst ge-
braucht wird, legt seine Anwendung eine ironische Distanz nahe. Diese Interpretation wird un-
terstiitzt durch die Betonung von "Fihigkeit" beim Hinweis darauf, dass die "Kommunikations-
fahigkeit" nicht optimal sei.

Die nédchste Interviewfrage bezieht sich auf das Kollegium, wo zu beobachten sei, dass sich
viele Lehrer(innen) "nicht mehr so engagieren" wiirden, da sie das Gefiihl hétten, dass ihr Enga-
gement "nicht immer entsprechend honoriert" werde. Herr Lammers wird gefragt, welche "Re-

zepte" er dagegen habe.

Herr Lammers sieht diese Frage weniger als ein Problem menschlicher Beziehungen, sondern
mehr als Belobigung erbrachter Leistungen. Honorieren sei sehr schwierig im offentlichen
Dienst, da alle Lehrer(innen) das "gleiche Gehalt" bekommen wiirden, wenn sie die gleiche
formale Rangstufe einnehmen wiirden. Deshalb kénne man die Lehrer(innen) nicht "liber mate-
rielle Zuwendungen (...) differenzieren". In seiner Anfangszeit habe er versucht, in den Gesamt-
konferenzen die besonderen Leistungen von Lehrer(inne)n, von denen er erfahren habe, "na-
mentlich" aufzufiihren. Darauf habe er "die Riickmeldung" bekommen, dass diese Vorgehens-
weise "Offentliche(r) Belobigungen" unangebracht sei, da er den Eindruck erwecken wiirde, sich
etwas "heraus(zu)nehmen".”” Dariiber habe er "nachgedacht" und sein Verhalten modifiziert.
Belobigungen wiirde er jetzt nur noch aussprechen, wenn etwas vorliegen wiirde, das neben der
normalen "Unterrichtsarbeit" erbracht worden sei. Die Unterrichtstétigkeit sei fiir sich genom-
men schon "anstrengend" genug und brauche nicht hervorgehoben zu werden. Er sei also im
Falle von Belobigungen etwas "zuriickhaltender" geworden, konne aber "das Argument eigent-
lich nicht verstehen", solche Anerkennungen iiberhaupt nicht aussprechen zu sollen. Er sei
"morgens der erste" und "abends der letzte" in der Schule und das sollte ausreichen, um mitzu-
bekommen, welches Engagement von einzelnen, das sonst im Verborgenen bliebe, geleistet
werde. Er habe sich als Leitungskonzept die Devise "Management by walking and by talking"
zugelegt und praktiziere sie auch. Wenn er also z.B. die Tanz-AG in der Aula bei ihren Ubun-
gen sehe, dann stelle er sich dazu und versuche, herauszufinden, "was da lduft". Es gehe ihm

darum, die "Menschen" bei ihrer Arbeit "aufzusuchen" und sie zu "verstirken". Dabei gehe es

% Ungliicklich und missverstindlich war auch das gleichzeitige Aushingen von Presseartikeln im Lehrer-
zimmer, die von den Aktivitidten des Schulleiters handelten und in der Lehrerschaft den Eindruck erweck-
ten, als ob ihre Arbeit und ihre bisherigen Erfolge keine Beachtung finden wiirden.
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nicht darum, dass er selbst die Aktivititen als "positiv" einordnen konne, sondern darum, dass er
sehe, wie sich jemand engagiert. Die Unterstiitzung betreibe er dabei sehr intensiv und verbinde
sie mit Angeboten zur konkreten Hilfe von seiner Seite aus. Das fiihre dann "manchmal dazu",
dass "sehr unterschiedliche Leute" bei ihm "am Tisch" sitzen wiirden, die ihre Anliegen geregelt
haben wollten. Bei ihm entstehe dabei auch das Gefiihl, dass ihm die ganze Sache "liber den
Kopf" steige, aber er tue es, um "die Motivation am Leben zu erhalten".

Herr Lammers versucht bei seiner Antwort, den Widerspruch aufzuldsen, der darin besteht, dass
er eine Distanz zum Kollegium fiir ntig hilt und gleichzeitig iiber die Aktivitdten der einzelnen
Mitglieder informiert sein muss. Er hat dabei offenbar seine urspriingliche Position revidieren
miissen, die eine formale Losung durch Belobigungen vorsah. Er kann allerdings nicht einsehen,
warum es Widerstand dagegen gegeben hat. Im Verstindnis von Teilen des Leh-
rer(innen)kollegiums hat er seine Verantwortlichkeit und damit seine Macht zu deutlich heraus-
gestellt, was diesen unangebracht erschien, da er ihrer Meinung nach {iber zu wenig professio-
nelle Praxis verfiigt’’, um den Arbeitseinsatz tatsichlich ermessen zu konnen. Gleichzeitig fiihl-
ten sich diejenigen zuriickgesetzt, die das Gleiche leisteten, dafiir aber nicht belobigt wurden.
Der Widerstand hat Herrn Lammers aber nicht davon abhalten konnen, weiterhin die Rolle des-
jenigen einzunehmen, der beurteilen kann, was der/die einzelne Lehrer/in leistet. Es féllt ihm
nicht auf, welche Interpretationsmoglichkeiten sein Verhalten bietet. Er will sich lediglich zu-
riickhalten bei Belobigungen und denjenigen zeigen, die sich bemiihen, dass er ihre Arbeit
durchaus wahrnimmt. Dazu hat er sich ein Konzept zurechtgelegt: "Management by walking
and by talking". Es hat etwas zu tun mit der bereits erwdhnten "Prédsenz" und soll den besuchten
Lehrer(inne)n das Gefiihl vermitteln, dass der Entscheidungstrager stindig anwesend sei und ein
offenes Ohr habe. Das Funktionieren einer solchen sozialen Managementbeziehung setzt aber
stabile Strukturen und eine stabile Rolle voraus, die durch viele kleine wechselseitige Bestéti-
gungen allmahlich entstanden und mit einer Vertrauensbildung einhergegangen ist. Da er zwi-
schenmenschliche Aspekte aber nur aus der Beobachterperspektive fiir sich akzeptieren kann,
verhindert er dadurch im Grunde genommen das, was er vorgibt zu wollen. Es kommt, wenn
iiberhaupt, allenfalls zu eingeschrinkter Vertrauensbildung, indem die Gemanagten bemerken,
dass sie gut gemanagt werden. Es entsteht bei diesen Aktivitdten aber keinesfalls so etwas wie
eine Beziehungsebene. Herr Lammers versucht, die sich daraus fiir ihn ergebenden Unsicherhei-
ten durch massive Prisenz auszugleichen, ohne dabei in Rechnung zu stellen, dass die Anwe-
senheit auch als Kontrolle verstanden werden kann und bei mangelnder Eindeutigkeit auch so
verstanden wird. Er betont, dass es ihm darauf ankomme, die "Menschen", von denen er an-
nimmt, dass sie voller Unzuldnglichkeiten sind, dann, wenn sie sich bemiihen, in ihrem Verhal-
ten zu bestidrken. Dazu sucht er sie auf und fithrt Gespriache. Er ist sich dessen bewusst, dass
man bei ihren Aktivitdten durchaus geteilter Meinung sein kann. Aber das sei nicht wichtig.
Worauf es ankomme sei, ithnen das Gefiihl zu vermitteln, dass sie, wenn sie Hilfe brauchten, zu

ihm kommen konnten. Es scheint aber nur technische Hilfe zu sein, darauf deutet der Hinweis,

% Herr Lammers ist so alt wie der Durchschnitt des Kollegiums, hat zunéchst 3 Jahre im Schuldienst
gearbeitet, um dann fiir 5 Jahre in ein Projekt des Kultusministeriums zu wechseln. Von dort aus ist er in
den Schuldienst zuriickgekehrt, um nach ca. 1 Jahr Direktor der Comenius-Schule zu werden.
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dass sie zu ihm in sein Biiro kommen wiirden und etwas "organisiert" haben wollten. Von dieser
organisatorischen Ebene stellt er ohne Umschweife eine Verbindung her zu seiner "Art", die
Motivation des Kollegiums aufrechtzuerhalten. Er scheint der Meinung zu sein, dass die ande-
ren Menschen zumindest in diesem Punkt genauso déchten wie er und es honorieren wiirden,
wenn ihrem Berufsalltag mit einem gut durchorganisierten Problemlésemechanismus zu Leibe

geriickt wiirde.

Abschnitt (3): Differenzierung ist kein Problem der Schulentwicklung, sondern
Kompromiss des Kollegiums — C-Kurse entwickeln eine eigene Kultur - Ent-
wicklung von Materialien fiir individuelles Lernen ist auf Grund des Arbeits-
aufwandes unrealistisch — fremderstellte Materialien brauchen einen Dolmet-
scher

Interviewer: Wir haben vor (.) ja im Februar war's glaub' ich -4hm- Marz, Mhm, 'ne Fachkonferenz
Deutsch -8h- 'ne (.) ja 'ne Beratung gehabt Uber die (.) Einflhrung der Differenzierung & voriber-
gehende Einfuhrung der Differenzierung im Fach Deutsch fiir den (.) Jahrgang 7, nee Quatsch 8,
den dann

Herr Lammers: Mhm
Interviewer: folgenden Jahrgang 8
Herr Lammers: Mhm

Interviewer: und -ah- wir haben dariber diskutiert und -ah- Gott, wir sind -ah- (.) (h) per Abstim-
mung zu dem Ergebnis gekommen, dass wir es nicht gut finden.

Herr Lammers: Mhm

Interviewer: Es hat jeder aber auch so seine personliche (.) Meinung dazu. Du hast dich da (') ge-
aulert, aber kdnntest Du dich konkret (') zum Problem der Differenzierung noch mal aufRern jetzt

Herr Lammers: Mhm (.) also wenn, gerade wir haben ja vorhin im Zusammenhang mit Schulent-
wicklung gesprochen, was ist Schulentwicklung eigentlich. Fiir mich ist die Differenzierungsfrage
kein Bereich, den ich zur Schulentwicklung z&hlen wirde. Ich hab' den Eindruck, dass in der Ver-
gangenheit viel Energien in die Differenzierungfrage gesteckt (') wurden, dass aber -&h- dadurch
kein besserer Unterricht (') gestaltet wurde (.) und deswegen denke ich, diese Differenzierung, die
wir hier an der Schule haben (.) ist -4h- ein Kompromiss (.) zwischen unterschiedlichen Menschen
(') unterschiedlichen Fachbereichen ('), die einen hatten's gern friiher (') und die anderen hatten's
gerne spater. (.) Und ich denke, was im Augenblick hier praktiziert wird, mit dem kénnen wir gut le-
ben oder kann ich (') gut leben. Ich kenne Schulen, die beklagen ihre Zweierdiffernzierung ('), weil
sie sagen, die ist nicht trennscharf (') genug gerade was die Ubergénge zur gymnasialen Oberstufe
(') angeht. Ich kenne (') auch Leute, die sagen, wir brauchen gar (') nicht zu differenzieren, ich den-
ke aber das muss in jeder Unterrichtsstunde dann auch vorbereitet und durchgefiihrt (') werden,
diese innere Differenzierung, die dann oft leichtfertig genannt wird und das ist ein sehr (') hoher An-
spruch. Und bei unseren unterschiedlichen Geisteskindern ('), die wir hier haben, wir machen jetzt
schon 'ne enorme Integrationsleistung, wenn ich bedenke, es kommen vorgestern sprachlose Ju-
goslawen & aus dem ehemaligen Jugoslawien zu uns. Die kommen hier auch, die lehnen wir nicht
ab (.) und gleichzeitig sind da Kinder, -ah- die brauchen Futter auf die Raufe, weil sie nicht ausge-
lastet sind, dann denk' ich, muten wir uns tagtaglich (') ein Enormes an sozialer, aber auch intellek-
tueller (') Integration zu. Und denke, wir sollten das jetzt nicht noch mit 'ner neuen Differen-
zierungsdebatte (') ver-ver -ah- verwassern oder sozusagen 'n Nebenschauplatz eréffnen (.), weil
diese Differenzierung, wie ich sie hier vorgefunden hab', stellt ja fir mich auch den Kompromiss
des Kollegiums dar, so dass ich -8h- denke, damit sollten wir uns zufriedengeben (') und gucken,
wie kénnen wir das im Unterricht flllen und nicht sozusagen jetzt noch 'ne neue (') Debatte eroff-
nen, wo kdnnte denn dieses nicht (') differenziert werden oder jenes friiher (') differenziert werden,
weil dann ist, glaub' ich auch, Tor und Tur gedffnet. & Deswegen hab' ich mich damals auch ziem-
lich vehement da -ah- artikuliert, ich hab' im Nachhinein gedacht, (.) ob das gut (') war, ich hatte die
Angst, dass dann wegen mir die Mathematiker oder Naturwissenschaftler kommen und sagen, na
bitte sehr, wenn die spater (') differenzieren, dann wollen wir friiher (') und dass dieses mithsam
austarierte Modell dann -ah- angeknackst ist. (..)

Interviewer: -3hm- Diese Diskussionen Uber Differenzierung werden, wie Du ja gerade festgestellt
hast manchmal auch auf sehr personlicher Ebene gefiihrt und -ah- eigentlich sind es auch die -ah-
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speziellen Unterrichtserfahrungen der einzelnen Kollegen, die sich darin spiegeln. -ah- Gibt es & es
gibt aber daneben auch eine konkrete, ja wie soll ich sagen, neben der Erfahrungsebene so 'ne
Ebene (.), wo man (.) driiber nachdenkt (-) (h) Gber Vor- und Nachteile.

Herr Lammers: Mhm

Interviewer: Kénntest Du dich also jetzt auch mit dem Gedanken mal (h) oder wie stehst Du zu
dem Gedanken, dass also Uber die Aufhebung (') von Differenzierung -ah- die sozial Benachteilig-
ten (') in der Schule zumindest 'n entsprechendes Lernklima mit anderen zusammen vorfinden wiir-
den und -ah- dadurch natirlich die Schule insgesamt beruhigt werden kénnte und wobei man dann
auch wieder mehr an -dh- mehr Leistung fordern kénnte, weil ndmlich dann wegfallen (') wiirde das
Stoérpotential der schlechten Schuler, die man in C-Kursen zunachst mal meint, ganz gut aufgeho-
ben zu haben (..)

Herr Lammers: Na, ich hab' selber 'n C-Kurs in Deutsch im Augenblick und ich genieRe mit den
Schiilerinnen und Schiilern zusammen, dass wir sozusagen uns jetzt nicht dauernd nach der Stre-
cke, nach der Decke (') strecken missen, sondern wir machen konkret im Augenblick Bewerbungs-
situationen (') und das ist fir die C-Kurs-Schiiler im Jahrgang 9 sehr wichtig ('). Ich glaub' nicht,
dass die sich trauen wiirden im Klassenverband (') solch ein Rollenspiel durchzufiihren, wie wir es
im Augenblick machen, das heilt, (.) ich seh's nicht, wie Du sagst, dass Differenzierung sozusagen
'ne Stigmatisierung (') bedeutet, sondern ich erleb' auch, dass wir da 'ne eigene Kultur (') entwi-
ckeln kénnen. Die muss nicht gepragt sein durch "wir sind die letzten" ('). Ich hab' viel' (') Gbrigens
im C-Kurs, die 'ne 2 haben. Das heil’t, ich nehm (h) nicht nur, sozusagen, dass die Muhseligen und
Beladenen, sondern da gibt's dann auch wieder neue (.) Méglichkeiten (.) und -ah- (.) mir ist nicht
klar (h) wenn wir nicht mehr differenzieren (') wiirden ob das sozusagen die Probleme (') mit verhal-
tensauffalligen Schiilerinnen und Schiilern reduziert. Ich war eben gerade gerufen worden in 'ne
Klasse 6, die nicht differenziert ist, wo aber massive Verhaltensprobleme auftauchen, die auch im
C-Kurs nicht besser (') werden, aber die auch nicht im Klassenverband (') sozusagen oder (h) ich
weild nicht in welcher Form von Gruppierung da, sich auflésen wirden, ja. (..)

Interviewer: Wie stehst Du denn zu der Vorstellung, dass man Uber -ah- eine groRtmdgliche Ein-
zelsteuerung der Schdler, Gber Materialien zum Beispiel, -8h- so 'ne Art Differenzierung weitertrei-
ben (') kdnnte aber so weitertreiben, dass man sie tendenziell aufheben (') kann.

Herr Lammers: Also in der Theorie gut ('), (.) in der Praxis schwierig. Ich hab' mal versucht, mit
Karteikarten (') zu arbeiten, hab' gemerkt, dass das fiir mich ein immenser (') Vor- und Nachberei-
tungsaufwand bedeutet (.) jeden Schiler da abzuholen, wo er gerade steht, (.) riickzukoppeln ('),
das heil3t zu korrigieren und nachzugucken, was hat er gemacht (') und sozusagen ihn dann weiter
an die Hand zu nehmen, was kdnnen denn die nachsten Schritte jetzt fir ihn in selbstandiger Arbeit
sein. Ich halte das flr 'ne gute (') Sache, aber ich halte es auch fiir 'nen enorm hohen Anspruch so-
zusagen diese (') Individualisierung (.). Ich kénnte mir vorstellen, dass gute Schuler(innen), das
kenn' ich auch aus -ah- der Nachbarschule hier (.) gute (') Schiler(innen) mit dieser Individualisie-
rung, mit-mit Freiem Lernen oder Vorhaben (.) relativ gut (') zurechtkommen, dass aber schwache-
re Schilerinnen und Schiler dauernd auch an die Hand genommen werden missen. Und da hab'
ich so 'n bisschen Bedenken, gerade was ich vorhin lber's Kollegium sagte, (.) und auch auf die
Schilerzahl, wenn wir plétzlich KlassengréRen haben mit 29 und da soll ich (h) individualisierendes
Lernen machen, ist das (.) und hab' nicht nur die eine (') Gruppe, sondern hab' meine 24 Stunden
zu unterrichten, halt ich diesen (') Anspruch dieser selbststeuernden Materialien, bezogen auf den
Einzelnen mit einer riickkoppelnden Begleitung (.) fur einen unrealistischen Standpunkt in dem tag-
lichen Geschaft oder in der taglichen Arbeit hier.

Interviewer: Aber Du wirdest es nicht ganz ausschlieen wollen, Du siehst also durchaus Mog-
lichkeiten (")(h)

Herr Lammers: Ich seh' Moglichkeiten ('), aber dies (h) das hatte zur Folge, dass die Lehrerinnen
und Lehrer sich nachmittags (') hinsetzen muissten und gucken (.) wo bekomme ich die Materialien
her. (.) Auch d-die Arbeiten (') der Schiilerinnen und Schiler regelmaRig auch samstags und sonn-
tags -ah- kommentierend, begleitend und riickkoppeln, dass der Einzelne seinen nachsten Schritt
alleine (') tun kann. Also es ist 'ne hohe Verantwortung, 'ne hohe Verpflichtung firr dieses sehr -ah-
ja personenbezogene (h) oder individualisierende Lernen. (.) Da denk' ich, gut, man kann klagen,
dass wir uns immer an so 'nen mittleren Schuler oder mittlere Schilerin richten, aber das scheint
mir fir die Arbeitsbelastung realistischer (') zu sein als diese (.) individualisierenden Sachen (.). Ich
erinnere nur daran, wir hatten ja mal im Fachbereich Deutsch die Jahresarbeiten (') wo tatsachlich
& das ist fur mich so'n Inbegriff, wo jemand sich das Thema selber wahlen (') kann und dann dar-
Uber arbeiten, wo die Kolleginnen und Kollegen im Nachhinein (') gesagt haben, wenn das nicht als
Klassenarbeit gewertet (') wird, sind wir nicht mehr bereit sozusagen (.) diese Zusatzbelastung auf
uns zu nehmen und da denk' ich, wir haben 75 Kolleginnen und Kollegen und die sind nicht (') alle
bereit sozusagen sich nur als Lehrerinnen und Lehrer rund um die am Tag und in der Woche zu de-
finieren.
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Interviewer: Siehst Du -ah-, oder wie siehst Du dabei die (.) die Projekte, die jetzt im Rahmen der
Gesamt- -ah- der Prasenzbibliothek ein wenig anlaufen (?)

Herr Lammers: Da (') versprech' ich mir (.) GroRes (') von, weil ich das Gefuhl hab', dass in der
Prasenzbibliothek Dinge schlummern oder schlummerten, die es zu heben (') galt und ich denke,
wenn fur den einzelnen Lehrer ('), sei es jetzt Handapparate oder (.) sozusagen Einheiten aufberei-
tet dort stehen, dass dann der Lehrer erstm & oder die Lehrerin bereit ist, dahinzugehen (.) und
auch die Schilerinnen und Schiiler sozusagen dort (.) Materialien erwarten kénnen, die ihrer Inter-
essenslage entsprechen. (.) Ich hab'n bisschen Angst davor, (.) dass -8h- die Materialien (.) na das
sind sozusagen immer (.) fremderstellte Materialien. (h) Wir haben mal im Modellversuch gearbei-
tet, da ging's darum, kann ich tberhaupt (.) von einem anderen (') vorbereiteten Unterricht tber-
nehmen. Da ist fir mich noch'n Knackpunkt da, dass da jemand, der nicht an der Erstellung der
Materialien an der Auswabhl beteiligt ist, dass der sozusagen -ah- aus zweiter (') Hand diese Einhei-
ten Gbernimmt. Das hab' ich auch aus der Nachbarschule hier in Ochsfurt, als es um Vorhaben und
Freies Lernen ging. Da haben Kollegen verschiedene Dinge vorbereitet ('), aber wenn das dann in
die zweite oder dritte Lehrergeneration Gbergeben wird, braucht man einen_Dolmetscher, der sagt,
deswegen haben wir das (') gemacht und jenes gelassen und dann gibt's (h), Lehrer sind ja auch
Individualisten und wollen da nicht das von dem (') ibernehmen, sondern suchen sich ihre eigenen
(') Geschichten & ah, da muss man gucken, ob diese Konserven ('), die wir da hinstellen -ah- nicht
mit Frischkost eigentlich ausgetauscht werden missten in dem Sinne, wir stellen da zwar'n Gerust
hin, aber bieten gleichzeitig 'n breites (') Meni an, das jeder (.) von seinem (') Geschmack her in-
nerhalb dieser-dieses Gerlstes sich dann auch selber verkostigen kann, damit das auch auf die
Schiilerinnen und Schiler -ah- ibergeht.

Interviewer: Wirdest Du den Begriff (') "schulinternes (.) schulinterne Curriculumrevision" als et-
was zu grof} (.) sehen bei sowas (?)

Herr Lammers: Nee ('), ich denke nicht. Also ich denk’, wir haben es im Augenblick in den Natur-
wissenschaften, wo es dadrum geht, (.) 'nen Lernbereich zu schaffen. (.) Gesellschaftslehre ist da-
bei, die Arbeitslehre ist im Augenblick dabei auf Grund auf3erer (') Vorgaben, dass -ah- eben nicht
mehr in 5 und 6 unterrichtet werden darf, sondern in den 7,8,9,10 (.) und (') die Bibliothek, dass da
sozusagen durch duflere Anlasse aber auch durch innere Notwendigkeiten sei es durch die Stun-
dentafel jetzt (.) ich glaub' das Gefiihl, dass im Augenblick da (..) ja wieder 'n Input gekommen ist,
wobei ich gespannt bin auf die Ergebnisse. & Und grad die Bibliotheksarbeitsgruppe, das interes-
siert mich schon, weil da (h) Kolleginnen und Kollegen aus verschiedenen Fachbereichen mitarbei-
ten, was sozusagen aus ihrer (') Sicht die -8h- die Ressource Bibliothek darstellt, wo das zurlick-
kommen kann (.) -ah- fur die (.) Unterrichtsarbeit.

Interviewer: Mhm (.) ich glaub’, das reicht erstmal.

Herr Lammers: ja

Nach einer kurzen Unterbrechung geht das Interview weiter. Herr Lammers wird gebeten, sich
zum Problem der Differenzierung zu duflern. Als Hintergrund der Frage wird eine abschlégige
Entscheidung der Fachkonferenz Deutsch nach voraufgegangener Diskussion am 26.2.92 ge-
nannt. Herr Lammers hatte als Deutschlehrer an dieser Konferenz teilgenommen und sich skep-
tisch zur vom Jahrgangsteam beantragten Aussetzung der Differenzierung fiir ein Jahr im Jahr-

gang 7 geduBert’.

Herr Lammers stellt eine Verbindung her zur kurz vorher angesprochenen Problematik der
Schulentwicklung. Seiner Meinung nach hat die Fachleistungsdifferenzierung nichts mit der
Schulentwicklung zu tun. Er habe den Eindruck gewonnen, dass an der Comenius-Schule viel
Energie darauf verwendet worden sei, die Problematik der Fachleistungsdifferenzierung zu dis-
kutieren, ohne dass darauf jedoch eine bessere Unterrichtsgestaltung erfolgt wére. Die zur Zeit
bestehende Form der Differenzierung sei ein zustandegekommener Kompromiss zwischen "un-
terschiedlichen Menschen" und "unterschiedlichen Fachbereichen" mit sehr verschiedenen Vor-

stellungen. Die einen wollten die Schiiler(innen) sehr frith in Leistungsgruppen aufteilen, die

3! Vgl. das Interview mit Frau Kiihnert, Anm. 92
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anderen "hitten es gerne spiter". Dabei konne er mit der Form der Differenzierung in drei Fach-
leistungsniveaus, wie sie an der Comenius-Schule praktiziert werde, eigentlich ganz "gut leben".
Er "kenne Schulen", die ihre Differenzierung auf zwei Niveaus beklagen wiirden, da sie nicht
"trennscharf" genug wire und negative Auswirkungen hitte fiir die "Uberginge zur gymnasia-
len Oberstufe". Er "kenne auch Leute", die behaupten wiirden, dass man gar nicht zu differen-
zieren brauche. Die wiirden allerdings einen "sehr hohen Anspruch" formulieren, denn dann
miisse man jede Unterrichtsstunde mit dem Konzept der "innere(n) Differenzierung" planen und
auch durchfiihren. An der Comenius-Schule mit ihrer Schiilerpopulation — er nennt sie "unter-
schiedliche Geisteskinder" — sei dies seiner Meinung nach nahezu uneinldsbar. Schon jetzt kon-
ne man von einer "enorme(n) Integrationsleistung" sprechen. Kiirzlich seien "sprachlose" Schii-
ler(innen) aus dem ehemaligen Jugoslawien in der Schule eingetroffen, ohne dass man sie abge-
lehnt habe. Gleichzeitig gebe es Schiiler(innen), die hohe Anforderungen stellen wiirden, die
brauchten "Futter auf die Raufe". Die Differenzierung, so wie er sie vorgefunden habe, stelle
schon jetzt eine enorme Zumutung an "sozialer" und "intellektueller" Integration dar’>. Durch
eine "neuen Differenzierungsdebatte” mit dem Ziel der Einschrinkung der Differenzierung
"verwésser(e)" man den Status Quo bzw. erdffne einen "Nebenschauplatz". Die aktuelle Form
der Differenzierung stelle immerhin einen "Kompromiss des Kollegiums" dar, den man nicht
einfach in Frage stellen kdnne. Man solle die Differenzierung "mit Unterricht fiillen" und sich
mit dem Erreichten "zufriedengeben”". Wenn man Uberlegungen anstelle, wo man "nicht diffe-
renzier(en)" bzw. wo man "frither differenzier(en)" konne, dann sei "Tiir und Tor gedftnet" fiir
weitere Anspriiche. Dann kdnnten z.B. die "Mathematiker oder Naturwissenschaftler" kommen
und auch ihre Forderungen stellen. Wenn die einen spéter differenzieren wollten, dann konnte
es sein, dass sie darauf bestiinden, frither zu differenzieren. Er habe "damals" in der Deutsch-
Fachkonferenz "Angst" davor gehabt, dass dieses "miihsam austarierte Modell dann ange-
knackst" wiirde.

Herr Lammers sieht sich bei der Frage der Differenzierung in der Rolle des Schiedsrichters. Er
hat sich aber in diesem Falle auf eine Seite geschlagen und muss nun eine Begriindung liefern,
um weiter die Rolle des Moderators wahrnehmen zu konnen. Dazu muss er zunéchst einmal den
Zusammenhang von Schulentwicklung und Fachleistungsdifferenzierung an der Comenius-
Schule bestreiten®. Fiir ihn gebe es diesen Zusammenhang nicht. Es seien zwar viele Debatten
gefiihrt worden, doch sei dabei nicht viel herausgekommen. Der Unterricht sei dadurch nicht
besser geworden. Er bezieht mit dem Vorwurf der nicht gegliickten Verbesserung des Unter-
richts eine kritische Position gegeniiber der Lehrerschaft. Der Vorwurf der Folgenlosigkeit der

32 Das Interview findet am 28.9.92 statt. Zur gleichen Zeit liegt der Antrag der Eltern von zwei behinder-
ten Kindern vor, die eine Aufnahme in die Comenius-Schule wiinschen. Die erste Gesamtkonferenz zu
diesem Thema findet am 3.11.92 statt. Auf einer weiteren Gesamtkonferenz am 15.12.92 wird der Antrag
abgelehnt. Durch die Intervention des Elternbeirates muss der Beschluss erneut beraten werden, was am
23.2.93 geschieht. Es erfolgt eine endgiiltige Ablehnung. Herrn Lammers Ausfithrungen stehen mogli-
cherweise unter dem Eindruck der vorbereitenden Diskussionen zur ersten Gesamtkonferenz zu diesem
Thema.

33 Tatséchlich gibt es einen sehr engen Zusammenhang, der bei der Einfithrung des TEAM-Modells 1984
eine wesentliche Rolle bei den Diskussionen des Kollegiums gespielt hat. Vgl. Bd. 2 (Ergdnzungsband),
S.149ff. (Broschiire) und den Antrag auf Aufhebung in der Jahrgangsstufe 5, S.65 und S.100.
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Diskussionen, zugespitzt auf das Argument, dass sich fiir die Umgestaltung des Unterrichts aus
diesen Debatten nichts ergeben hitte, bringt ihn, ohne dass er es ausdriicklich betonen miisste,
in die Position, wo er unterstellen kann, dass es eine andersgeartete Losung geben miisse, wo
nicht soviel und unniitz diskutiert werden miisse. Die aus den Gesamtkonferenzprotokollen
(siche Bd.2) ablesbare Diskussion hat aber gerade die Zuriickgewinnung der schulischen Hand-
lungsfahigkeit der Lehrer(innen) zum Thema gehabt. Es sollte damit erreicht werden, dass im
Rahmen einer verdnderten Schulorganisation ein effizienterer Unterricht moglich wiirde. Diese
Vorgeschichte der innerschulischen Auseinandersetzungen ist fiir Herrn Lammers jedoch nicht
entscheidend. Es geht ihm darum, den "Kompromiss" herauszustreichen, den das Bestehende —
also die Dreierdifferenzierung aus den 70er Jahren — dargestellt habe. Seiner Meinung nach
handelt es sich um die allerdings nicht weiter ausgefiihrte Einigung sehr unterschiedlicher
"Menschen" mit unterschiedlicher Fakultas aus verschiedenen Fachbereichen, die sich iiber

fachliche Belange gestritten hétten, bis sie zu einem Kompromiss gekommen wéren.

Mit dieser Ansicht tritt er der Perspektive der Reformer entgegen. Deren Auffassung wie auch
die Auffassung ihrer Kontrahenten, werden in den Diskussionen auf den Gesamtkonferenzen
sichtbar. Nachzulesen ist dies in den Protokollen der Gesamtkonferenzen (siche Bd. 2). In die-
sen Diskussionen Mitte der 80er Jahre ging es um den angemessenen Umgang mit den Schii-
ler(inne)n in der schwierigen Phase der Pubertit. Dabei standen sich zwei Gruppen von Leh-
rer(inne)n mit unterschiedlichen Haltungen gegeniiber. Eine dieser beiden Gruppen legte den
Schwerpunkt auf die Betreuung der unteren Leistungsgruppen und wollte dadurch die Unruhe in
der Schiilerschaft infolge der Uberbesetzung der Schule einddimmen, die andere Gruppe fand
diese Einstellung unprofessionell, sah ihre Aufgabe eher in der Vermittlung von Unterrichtsin-
halten und legte ihren Schwerpunkt folglich auf die Betreuung der oberen Leistungsgruppen.
Herr Lammers reduziert diese Auseinandersetzung auf abstrakte fachliche Belange und negiert
die padagogisch-inhaltliche Seite der Diskussion. Dadurch gerit er unbeabsichtigt in die Nihe
zu denjenigen Lehrer(inne)n, welche in den Diskussionen auf den Konferenzen die oberen Leis-
tungsgruppen favorisiert und die fachlichen Aspekte betont hatten. Der Zusammenhang der
bisherigen Verdnderungen an der Comenius-Schule hin zu einem Team-Modell, mit dem eine
Beruhigung und stdrkere Einbindung der leistungsschwachen Schiiler(innen) durch Betonung
des Jahrgangszusammenhangs erreichen werden sollte, weil deren Vernachldssigung zu immer
schwierigeren Unterrichtssituationen gefiihrt hatte, gerdt ihm dadurch aus dem Blickfeld. Die
Erfolge der Teamarbeit, die sich aus den AuBerungen von Elternvertreter(inne)n in den Gesamt-
konfernzprotokollen ablesen lassen, kdnnen von ihm allerdings nicht {ibersehen werden. Herr
Lammers minimiert sprachlich diese Erfolge und moderiert zwischen den beiden urspriinglich
gegeniiberstehenden Positionen, indem er betont, dass ihm das mittlerweile Erreichte geniige
und weitere Diskussionen nur Unruhe und das Entfachen alter Konflikte herbeifiihren wiirden.
Fiir die eine wie fiir die andere Seite gebe es Argumente. Er warnt davor, zu hohe Anspriiche zu
stellen. Man miisse auf dem Niveau bleiben, das man beherrsche und das die normalen "Men-
schen" auch verstehen wiirden.

Mit der Formulierung "unterschiedlichen Geisteskinder" werden diesmal nicht die Leh-
rer(innen), sondern die Schiiler(innen) bezeichnet. Es gebe kulturelle Unterschiede und differie-
rende Anspriiche, die man nicht einfach iiberbriicken konne. Diese hohen Anforderungen an



Die Innenseite der Schulreform: 212
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

Integration konne man nicht mit einer "neuen Differenzierungsdebatte verwissern", indem man
darliber rede, in welchem Fach man wie differenzieren solle. Die Differenzierung beinhalte
einen Kompromiss zwischen den Lehrer(inne)n, den man nicht einfach aufkiindigen konne.
Wenn dies versucht werde, stiinden erneut die Sonderinteressen von einzelnen Teilen der Leh-
rerschaft zur Diskussion. Herr Lammers sieht sich selbst als denjenigen, der einen latenten Streit
im Kollegium, der jederzeit wieder ausbrechen kénnte, zu verhindern habe®. Die pidagogi-
schen Implikationen der Auseinandersetzungen scheinen ihm vor diesem Hintergrund nicht
mehr wichtig zu sein. Als wesentlich bleibt ihm dabei nur, sich an dem zu orientieren, was vor-
gefallen ist und was er als ausgehandelten "Kompromiss" interpretiert wissen mochte. Da er
sich auf Grund seiner spiten Ankunft in der Schule auflerhalb des gewachsenen konjunktiven
Erfahrungsraumes der Lehrerschaft bewegt und sich in der Verantwortung gegeniiber den auf-
sichtfiihrenden Behorden befindet, hat fiir ihn die Aufrechterhaltung der bestehenden Organisa-
tionsstrukturen eine groflere Bedeutung als fiir die Lehrer(innen). Er versteht die Auseinander-
setzung nicht als Streit um die bessere padagogische Losung, sondern lediglich als Konflikt
zwischen zwei sich gegeniiberstehenden Gruppierungen im Lehrer(innen)kollegium.

Der Interviewer, der selber Lehrer ist und sich auf Grund seines Engagements fiir die Reform
der Schule provoziert fiihlt, verldsst die Ebene der neutralen Befragung und erklért, dass die
Differenzierung auch eine "sehr personliche Ebene" habe, dass die "speziellen Unterrichtserfah-
rungen" der Lehrer(innen) bei der Beurteilung der Differenzierung eine Rolle spielen wiirden.
Wenn man aber eine Ebene wihlen wiirde, wo man abwigen kénne zwischen den Vor- und
Nachteilen der Differenzierung fiir die Schiiler(innen), dann kénne man doch sagen, dass die
Authebung von Differenzierung oder von Differenzierungsebenen den "sozial Benachteiligten"
die Chance eroffnen wiirde, ein "entsprechendes Lernklima" vorzufinden, wodurch die Schule
insgesamt "beruhigt" werden konne. Auf dieser Grundlage sei es dann moglich, wieder "mehr
Leistung" zu fordern, weil das "Storpotential” der Schiiler(innen) wegfalle, die man in die C-
Kurse verwiesen habe. Er mochte von Herrn Lammers wissen, welche Vorstellungen er zu die-

sem Problem habe.

Herr Lammers antwortet mit einem Beispiel aus seiner eigenen Unterrichtspraxis, indem er von
seiner Arbeit im Deutsch-C-Kurs, erzihlt, den er momentan unterrichte®. Durch den Gebrauch
des Personalpronomens "wir" mochte er offenbar auf seine freundschaftliche Verbindung mit

3* Darin zeigen sich die Auswirkungen der Grenzschwierigkeit der Exterioritit, indem man Zusammen-
hénge, die durch die Organisationsstruktur bedingt vermutet werden, deuten muss, sie aber nicht deuten
kann. So ist Herr Lammers der Ansprechpartner der Schulaufsichtsbehdrde und vermeidet — um seinen
Spielraum zu wahren — eine Offenlegung des Charakters seiner Kontakte. Durch die damit verbundene
deutliche Abgrenzung vom Kollegium — die bis zu einem bestimmten Grade erforderlich ist, um die
Handlungsfreiheit, die er in seiner Position braucht, aufrechtzuerhalten — entsteht ein informationsfreier
Raum, der durch Spekulationen ausgefiillt wird. Das Problem, das er durch diese Handlungsweise ver-
mutlich vermeiden will, entsteht gerade durch sie. Er mochte keinen Anlass geben fiir Spekulationen und
ruft sie dadurch erst hervor.

3% Es ist ein C-Kurs im Fach Deutsch, den er seit einigen Jahren unterrichtet. Seine Unterrichtspraxis
beschrankt sich auf diesen C-Kurs. Weitere Unterrichtsverpflichtungen hat er nicht, da er mit seinen iibri-
gen zwei Stunden die Schiilerzeitung betreut. Klassenlehrerfunktionen und die Einbindung in ein Jahr-
gangsteam sind ihm anfangs angetragen worden, ohne dass er jedoch Interesse gezeigt hétte.
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den Schiiler(inne)n hinweisen. Zusammen mit ihnen "geniele" er es, sich nicht "dauernd nach
der Decke" strecken zu miissen. Im Unterricht wiirden "Bewerbungssituationen" durchgespielt.
Fiir die "C-Kurs-Schiiler im Jahrgang 9" sei das "sehr wichtig". Es sei sehr unwahrscheinlich,
dass die gleichen Schiiler(innen) den Mut aufbrichten, ein solches Rollenspiel "im Klassenver-
band" durchzufiihren. Er sehe die Situation im C-Kurs nicht wie der Interviewer als "Stigmati-
sierung", sondern als Mdglichkeit zur Entwicklung einer "eigene(n) Kultur". Die miisse durch-
aus nicht geprégt sein vom Bewusstsein der Benachteiligung. Viele der C-Kurs-Schiiler(innen)
wiirden die Note "gut" bekommen. Es sei nicht so, dass alle in der Situation der "Miihseligen
und Beladenen" wiéren, sondern dass sich fiir viele von ihnen"neue Moglichkeiten" erdffnen
wiirden. Nicht klar sei ihm, ob der Verzicht auf Differenzierung die Probleme mit verhal-
tensauffalligen Schiiler(inne)n reduzieren wiirde. Er sei kurz vorher in eine Klasse im Jahrgang
6 gerufen worden, weil "massive Verhaltensprobleme" aufgetaucht wiren. Dieser Jahrgang sei
noch nicht differenziert. Er sei sich nicht sicher, ob sich Probleme der Verhaltensauffilligkeit

mit organisatorischen Losungen, egal welcher Art, aus der Welt schaffen lassen wiirden.

Herrn Lammers’ widerspricht sich in seiner Argumentation den Ausfiihrungen des Interviewers,
die er offenbar fiir wenig realistisch hilt. Er mochte deutlich machen, dass die Férderung der C-
Kurs-Schiiler(innen) auch im bestehenden Schulsystem moglich sei. Dabei iibertreibt er aller-
dings in seiner Wortwahl bei der Beschreibung der Unterrichtssituation. Der Begriff "genieflen"
und die Einbeziehung der Schiiler(innen) durch das Personalpronomen "wir" unterstellt, dass
Lehrer und Schiiler(innen) die Unterrichtssituation in gleicher Weise erlebt hétten. Das ist des-
wegen nicht moglich, weil Lehrer(innen) und Schiiler(innen) einer jeweilig anderen Generation
angehoren und andere Erfahrungszusammenhénge aufweisen. Mit seiner euphemistischen Aus-
drucksweise mochte er vermutlich unterstreichen, dass sich die Schiiler(innen) des C-Kurses
beim Nachspielen von lebensnahen Bewerbungssituationen wohl fithlen wiirden. Mit der For-
mulierung, dass "wir", also Lehrer und Schiiler(innen), sich nicht mehr "nach der Decke stre-
cken" miissten, nimmt er die C-Kurs-Schiiler(innen) in Schutz, von denen er annimmt, dass sie
zusammen mit leistungsstérkeren Schiiler(inne)n {iberfordert wéren. Damit verniedlicht er aller-
dings die Unterrichtssituation im C-Kurs und tut so, als ob Leistungsforderungen nur in den
Kursen hoheren Leistungsniveaus moglich wéren. Die von ihm gewéhlte Formulierung hat eine
gewisse Ahnlichkeit mit seiner These vom "zu hohen Anspruch" der Reformer. In beiden For-
mulierungen schwingt die Aussage mit, dass es besser sei, den bestehenden Zustand beizubehal-
ten, da er doch auch positive Momente beinhalte. Eine Weiterentwicklung der Schule au3erhalb
des gesteckten Rahmens erscheint als wenig erfolgversprechend. Die Schiiler(innen) die ihren
Platz im C-Kurs gefunden haben, brauchen nicht mehr unnétig belastet zu werden. In diesem
Gedanken von Herrn Lammers ist auch eine soziale Entwertung der Schiiler(innen) enthalten,
die ihm vermutlich gar nicht bewusst wird. Es wird ihnen von ihm indirekt unterstellt, dass sie
nur in minderem MaBe dazu fahig seien, Zusammenhénge oder Inhalte zu verstehen und nicht,
dass sie moglicherweise sozial bedingt nur auf eine andere Weise gelernt hitten zu denken.
Dazu fiihrt er den Schutzraum des C-Kurses an, in dem die genannten Schiiler(innen) keine
Herabsetzungen durch ihre besseren Mitschiiler(innen) zu befiirchten hétten. In diesem Bild
vom Schutzraum — das Herr Lammers zeichnet — wird die Dynamik und Vielfalt von Lernpro-
zessen negiert. Er kann sich offenbar nichts unter dem vorstellen, was die Reformer(innen) pro-
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pagieren, ndmlich dass Lernprozesse mit personlicher Entwicklung und gegenseitigen Anregun-
gen durch das soziale Umfeld verbunden sind, die von den Lehrer(inne)n beobachtet und ge-
steuert werden miissen. Er ist der Meinung, dass die Einstufung in den C-Kurs nicht gleichbe-
deutend sei mit einer Stigmatisierung, sondern die Moglichkeit biete, eine "eigene Kultur" zu
etablieren.’® Von dort aus gebe es immer wieder die Moglichkeit, gute Noten zu erreichen und

aufzusteigen in hohere Kursniveaus.

Er schlieft an diesen optimistischen Ausblick eine Bezweiflung der Zielsetzungen der Refor-
mer(innen) an. Es sei ihm nicht klar, ob das vom Interviewer hypothetisch gedullerte Ziel einer
Aufhebung der Differenzierung zu einer Reduzierung der "Probleme mit verhaltensauffilligen
Schiilern" fithren wiirde. Er sei kurz vor dem Interview in den noch nicht differenzierten Unter-
richt eine Klasse 6 "gerufen worden", weil dort "massive Verhaltensprobleme" aufgetaucht sei-
en. Mit diesem Hinweis meint er seine Ansicht untermauern zu miissen, dass es mit grofen
Schwierigkeiten verbunden sei, den Unterricht ohne Differenzierung in gebotener Weise durch-

zufihren.

Die néchste Frage an Herrn Lammers bezieht sich auf eine Alternative zur Differenzierung. Es
handelt sich um eine Variante des "selbstdndigen Lernens", in der versucht werden soll, auf der
Grundlage des Bestandes der Priasenzbibliothek sog. "selbststeuernde Materialien" zu erstellen,
mit deren Hilfe die einzelnen Schiiler(innen) beféhigt werden sollen, in der Bibliothek nach
Informationen zu suchen, Biicher unter bestimmten Fragestellungen auszuwerten und dann erst
in einer Arbeitsgruppe’’ unter einer zentralen Aufgabenstellung zu erdrtern und zugleich eine
Prisentation vor der gesamten Lerngruppe vorzubereiten. Die Gesamtkonferenz hat am
20.5.1992 die Einrichtung einer Arbeitsgruppe zur Vorbereitung solcher Materialien fiir vier

verschiedene Fachbereiche verabschiedet. Die Frage nach der "groBtmoglichen Einzelsteue-

3% Die Etablierung einer "C-Kurs-Kultur" ist aus der Sicht des Autors, der selbst jahrelang als Lehrer titig
war, allerdings eine problematische These. In der Praxis ist es im C-Kurs zunéchst einmal notwendig,
Beziehungsfragen zu kliren bzw. eine soziale Ordnung auszuhandeln, bevor mit der inhaltlichen Arbeit
begonnen werden kann. Die Regelung erfolgt sprachlich und symbolisch auf der Ebene, die den Schii-
ler(inne)n versténdlich ist. Es miissen die sozialen Voraussetzungen von Kommunikation geregelt sein,
was in B-Kursen meistens weniger wichtig ist und in A-Kursen iiberhaupt keine Rolle spielt. Dazu gehort
die Frage, wer dominieren darf, die unterschichtspezifisch auf das ménnliche Geschlecht verengt wird
und deshalb sehr schwierig zu 16sen ist. Der Umgang mit Lehrer(inne)n, weniger mit Schiiler(inne)n fiihrt
hiufig zu Niederlagen, die von den C-Kurs-Schiiler(inne)n erst einmal verarbeitet werden miissen. Da im
Elternhaus wenig Resonanz vorhanden ist, weder auf gute, noch auf schlechte Leistungen, und auch das
Verhalten in der Schule nicht beachtet wird, gibt es wenig Orientierungswissen. Es muss erst mithsam
erworben werden. Dann muss geklart werden, ob es notwendig ist, im Kurs zur Orientierung der Schii-
ler(innen) eine Fassade der Formalitdt aufrechtzuerhalten. Wie diese defizitdre Ausgangsposition im C-
Kurs in eine "Kultur" umgewandelt werden soll, ist nicht erkennbar. Herr Lammers wird hier seine Dis-
tanz zur Unterrichtspraxis zum Problem, indem er eine Arbeitsperspektive propagiert, die in der Alltags-
welt der Lehrer(innen)titigkeit nicht tragt.

37 Die bisherige Arbeitsgruppenarbeit der Schiiler(innen) leidet unter dem Problem, dass sie nie wirklich
von ihnen gelernt worden ist. Es wird von den Lehrer(inne)n immer vorausgesetzt, dass sie wiissten, was
Zusammenarbeit heiflt. Die verschiedenen Phasen der Materialerfassung und des Abgleichs untereinander
mit dem Ziel der Prasentation oder einer anderen Form der Ergebnissicherung sind in den Arbeitsauftré-
gen der Lehrer(innen) in der Regel nicht enthalten. Deshalb sind die meisten Schiiler(innen) tiberfordert
und iiberlassen die Ausarbeitung einem/r sog. "guten" Schiiler/in. Die Prisentation ist dann chaotisch und
nicht sehr befriedigend.
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rung" ist also zugleich auch eine Bitte um eine Stellungnahme zum Konzept (zum Konzept sie-
he Bd.2, S.324f.).

Herrn Lammers Antwort beginnt wieder mit einer Relativierung. "In der Theorie" sei diese
Konzeption gut, "in der Praxis" sei sie schwierig, beginnt er. Er erldutert ein Beispiel aus seiner
Unterrichtstitigkeit. Er habe einmal versucht, "mit Karteikarten® zu arbeiten" und feststellen
miissen, dass damit ein "immenser Vor- und Nachbereitungsaufwand" verbunden gewesen sei.
Es sei erforderlich gewesen, "jeden Schiiler da abzuholen, wo er gerade steht", die getane Arbeit
zu korrigieren und "ihn dann weiter an die Hand zu nehmen" und zu iiberlegen, "was kdnnen
denn die néchsten Schritte (...) fiir ihn in selbstéindiger Arbeit sein". Diese "Individualisierung"
des Lernens sei ein "enorm hohe(r) Anspruch”, da die "gute(n) Schiiler" damit "relativ gut" zu-
rechtkdmen, die "schwicheren" aber dauernd "an die Hand genommen" werden miissten. Bei
der Beschaffenheit des Kollegiums — er bezieht sich auf seine obigen Ausfithrungen iiber die
allgemein menschlichen Schwiéchen — habe er Bedenken, ob es mit einer solchen Unterrichts-
form nicht tiberfordert sei. Dazu komme noch, dass die Klassengréfien auf 29 Schiiler(innen) im
Durchschnitt gestiegen seien, was noch einmal eine Steigerung der Anforderungen bedeuten
wiirde. Die Lehrer(innen) hétten auBerdem nicht nur eine, sondern mehrere Lerngruppen bzw.
Klassen zu betreuen bei insgesamt 24 Stunden Unterricht in der Woche. Da sei der Anspruch,
mit "selbststeuernden Materialien" noch zusétzliche Einzelbetreuung neben der "tdglichen Ar-

beit" erreichen zu wollen, nur als "unrealistisch”" zu betrachten.

Herrn Lammers verweist den Gedanken an selbststeuernde Materialien in den Bereich der Theo-
rie, da sie in der Praxis Mehrarbeit bedeuten wiirden und keine Erleichterung bringen wiirden.
Er fiihrt dazu Beispiele aus einer konventionellen Unterrichtspraxis an, wo der/die Lehrer(in)
isoliert arbeitet und sich selber iiberfordert. Das Team-Modell und die bereits erreichten Formen
der Zusammenarbeit in einigen Teilen des Kollegiums sowie die Chancen, die Teamarbeit bie-
tet, bleiben auBerhalb seiner Erwagungen. Er zieht sich zuriick auf eine skeptische, alles be-
zweifelnde Position, von der aus immer gesagt werden kann, dass man einen eventuell eintre-
tenden Misserfolg vorausgesehen habe, von der aus aber keine neuen Ideen entwickelt werden
konnen bzw. neue Ideen als storend fiir die Arbeitsabldufe empfunden werden. Die zum Inven-
tar der padagogischen Diskussion gehorende Begriff der Individualisierung des Lernens wird
seiner Rahmenbedingungen entkleidet und mit einer Einzelaktion in Verbindung gebracht, in
der die Umsetzung gescheitert ist. Von dieser einzelnen Erfahrung aus wird Skepsis abgeleitet,
die als zu hoher "Anspruch" positiv formuliert wird. Damit wird gesagt, dass es ja gut gemeint
sein kann, aber leider die konkreten Bedingung fiir die Durchfiihrung iibersehen worden sind.
Herr Lammers bringt sich mit dieser Konstruktion immer wieder in die Rolle desjenigen, der
alle die Dinge, die nicht beriicksichtigt werden, wahrnimmt und die Dinge zurechtriicken muss.
Auf diese Weise kommt die entlastende Wirkung selbstindigen Arbeitens von Schiiler(inne)n —

wenn sie es erst einmal gelernt haben — gar nicht erst ins Blickfeld.

3 Die Arbeit mit Karteikarten ist ein Element der Grundschulpidagogik, hat sich aber auch in den unteren
Klassen der Sekundarstufe I bewihrt. An der Comenius-Schule wird mit dieser Methode vor allem im
Fremdsprachenbereich gearbeitet.
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Herr Lammers sieht zwar noch Moglichkeiten, doch werden die beeintrdchtigt von den Anfor-
derungen, die an die Lehrerschaft gestellt wiirden. Sie miissten sich "nachmittags" um Materia-
lien fiir die Schiiler(innen) kiimmern, auch am Wochenende Auswertungen vornehmen und die
nichsten Schritte planen, damit "der Einzelne" dann wisse, was er zu tun habe. Das sei eine
"hohe Verpflichtung" und eine "hohe Verantwortung". Fiir von der "Arbeitsbelastung" her "rea-
listischer" halte er es, dass man sich bei seiner Unterrichtsvorbereitung an "mittlere Schii-
ler(innen) richt(e)", was auch hiufig bemingelt wiirde’®, als wenn man sich mit "individualisie-
renden Sachen" abgebe. Als Beleg fiir die Problematik des individuellen Lernens fiihrt er die
Jahresarbeiten im Fachbereich Deutsch an. Dort konne man sich "das Thema selber wéhlen".
"Die" Lehrer(innen) hétten sich "im Nachhinein" gegen Jahresarbeiten ausgesprochen, wenn sie
nicht als Klassenarbeit gewertet werden konnten. Sie hétten gemerkt, dass mit ihnen eine erheb-
liche Zusatzbelastung verbunden gewesen sei. Es seien halt nicht alle Mitglieder des Kollegi-

ums bereit, sich rund um die Uhr und an jedem Tag "nur" als Lehrer(innen) zu definieren.

Herr Lammers fiihrt Einwénde gegen "selbststeuernde Materialien" an, die auf der Grundlage
der Kenntnis konventionellen Unterrichts durchaus ernstzunehmende Einwénde sind. Er stellt
dabei allerdings Altersgruppen von Schiiler(inne)n, unterschiedliche Féhigkeiten uns spezielle
fachliche Anforderungen an die Schiiler(innen) nebeneinander und setzt dem eine konventionel-
le Sichtweise auf Unterricht, die vom "Stoff" ausgeht, gegeniiber. Er braucht dadurch nicht auf
die mit dem Begriff "selbststeuernden Materialien" intendierte freie Entfaltung der Schii-
ler(innen) mit ihren Begabungspotentialen, personlichen Grenzen und ihren Mdglichkeiten des
Umgangs mit gruppendynamischen Situationen innerhalb von Gleichaltrigen einzugehen. Durch
seine Fixierung auf regulére, in einen formalen Unterrichtsablauf eingebettete immer wieder
uiberpriifbare Lernprozesse werden von ihm die in den "selbststeuernden Materialien" enthalte-
nen Moglichkeiten des Lernens fiir Schiiler(innen) nicht wahrgenommen.

Die nichste Frage des Interviewers zielt auf die konkreten Projekte im Rahmen der Planungsar-
beit flir die Prasenzbibliothek, die von der am 22.5.92 eingerichteten Arbeitsgruppe geleistet

werden sollen.

Herr Lammers verspricht sich von diesen Projekten im Gegensatz zu seinen vorangegangenen
AuBerungen zu selbststeuernden Materialien "GroBes", da in der Priisenzbibliothek "Dinge
schlummern" wiirden, die es jetzt "zu heben" gelte. Allerdings sind seine Vorstellungen in die-
ser Hinsicht ebenfalls eher konventionell. Er stellt sich vor, dass fiir die "einzelnen Lehrer" dort
"Handapparate" oder aufbereitete Unterrichtseinheiten zur Verfiigung gestellt werden. Dadurch
werde die Bereitschaft der Lehrer(innen) steigen, die Bibliothek zu benutzen, da sie damit rech-
nen konnten, dass die Schiiler(innen) Materialien vorfinden wiirden, die ihrer Interessenlage
entspriachen. Er scheint aber Angst davor zu haben, zuviel Optimismus zu verbreiten und

schlieBt gleich seine Bedenken an. Er sieht die Materialien eben nicht in erster Linie als "selbst-

3% Er meint damit die Klage von vielen reformkritischen Lehrer(inne)n, dass an der Comenius-Schule die
"guten" Schiiler(innen) zu kurz kimen. Ahnliches konnte man bis zur Einfiihrung des TEAM-Modells
auch von Elternseite horen. Die verschiedenen Aktivitidten wie die Einladung an die Eltern mitzumachen,
die Tischgruppenelternabende, die verschiedenen Aktivititen in den Jahrgidngen hatten diese Stimmen
aber weniger laut werden lassen.
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steuernd" fiir Schiiler(innen), mit deren Hilfe die Lehrer(innen) aus ihrer traditionellen Rolle
heraus konnten und sich nur noch auf die Beratung beschrinken miissten. Fiir ihn entstehen
Probleme hinsichtlich der Akzeptanz von "fremderstellte(n) Materialien" durch andere Leh-
rer(innen). Er habe einmal in einem Modellversuch gearbeitet, wo es sich als Problem erwiesen
habe, die Unterrichtsvorbereitungen von anderen Lehrer(inne)n, wozu auch die erstellten Mate-
rialien gehort hitten, zu iibernehmen. Das sei fiir ihn ein "Knackpunkt", dass nicht selbst ausge-
arbeitetes Material iibernommen werden solle. Von der Nachbarschule habe er gehort, dass vor-
bereitete Materialien im Rahmen von "Vorhaben" oder von "Freier Arbeit" nach zwei oder drei
Durchldufen "einen Dolmetscher" bendtigt hétten, um verstanden zu werden. Lehrer(innen)
seien "Individualisten", die ihre eigenen Vorstellungen gerne beriicksichtigt sehen wiirden. Herr
Lammers macht nun in bildhafter Sprache einen Vorschlag, wie die Materialien aussehen konn-
ten, die "wir da hinstellen". Die "Konserven" sollten durch "Frischkost" ausgetauscht werden.
Damit wire gemeint, dass ein "Geriist" aufgebaut und gleichzeitig "ein breites Menue" angebo-
ten werden sollte, von dem sich jeder nach "seinem Geschmack (...) selber verkdstigen" konne.
Dadurch solle bewirkt werden, dass "das auch auf die Schiilerinnen und Schiiler tibergeh(e)".

Herrn Lammers Vorstellungen iiber die mogliche Arbeit mit der Prasenzbibliothek sind eher
skeptisch. Zwar mochte er die Priasenzbibliothek nicht ablehnen, sie hat kiirzlich durch die neu-
en Raumlichkeiten einen respektablen Rahmen bekommen, aber er sieht sofort einen "menschli-
chen" Aspekt bei der Akzeptanz durch die Lehrer(innen). Er vermutet, dass ihre Individualitét
einen Strich durch die Rechnung derjenigen machen wiirde, die sich momentan um die Ausar-
beitung von "selbststeuernde Materialien" bemiihen. Diese Materialien seien nicht ihre, weshalb
sie diese vermutlich nicht akzeptieren wiirden. Die Schiiler(innen) selbst kommen in seinen
Uberlegungen nicht vor, obgleich doch offensichtlich ist, dass es um ihr "selbstindiges Lernen"
geht. Offenbar scheint es so zu sein, dass fiir Herrn Lammers zwischen Lehrer(inne)n und Schii-
ler(inne)n immer die schiefe Ebene eines "asymmetrischen" Diskurses gegeben ist, die auch
durch in eine andere Richtung weisende Begriffe nicht verlassen werden kann. Seine Vorstel-
lungen zur Arbeit mit der Bibliothek werden vom Standpunkt der feststehende Unterrichtsinhal-
te vermittelnden Lehrer(innen) aus formuliert und lassen die Eigenstindigkeit der Lernprozesse
der Schiiler(innen) aufler acht.

Der Interviewer fragt danach, ob eine "schulinterne Curriculumrevision” (...) "etwas zu grof3"
sei fiir die Comenius-Schule. Herr Lammers ist nicht dieser Meinung. Er versteht aber den Beg-
riff "Curriculumrevision" in diesem Zusammenhang nur formal als eine Anpassung an die vom
Kultusministerium gemachten "Vorgaben". In Gesellschaftslehre, Arbeitslehre und in den Na-
turwissenschaften wiirden Lernbereiche geschaffen und auch die Neugestaltung der Stundenta-
fel bote Anldsse, die Curricula zu iiberdenken. In der Bibliotheksarbeitsgruppe siflen Mitglieder
verschiedener Fachbereiche, die aus ihrer Sicht "die Ressource Bibliothek" fiir die "Unterrichts-
arbeit" nutzbar machen kdnnten.

Die Aufgabenstellung der Arbeitsgruppe, "selbststeuernde Materialien" flir neue Unterrichts-
formen zu entwickeln, also den Unterricht selbst zu verdndern, ist demnach zuriickgetreten hin-
ter die konventionelle Form der Zuarbeit fiir neugeschnittene Unterrichtseinheiten, wo Herr
Lammers "gespannt (ist) auf die Ergebnisse".
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3.1.3.2 "Entscheidend fiir die Weiterentwicklung ist ein gemeinsamer Diskurs
iiber pidagogische Ziele" — Herr Posner (PaAdagogischer Leiter)

Herr Posner ist seit 1972 an der Comenius-Schule. Er unterrichtet die Ficher Deutsch und Ge-
sellschaftslehre und hat die Lehrbefdhigung fiir die Sekundarstufen I und II. Herr Posner ist
verheiratet und hat zwei erwachsene Kinder. Das Interview fand bei ihm zu Hause statt.

Abschnitt (1): Konflikte in der Schulleitung verhindern Weiterentwicklung -
Riickkehr zur Einzelkimpfermentalitat — unpadagogisches Verhalten gegen-
uber der Schiilerschaft als Folge

Interviewer: Wie siehst Du die Situation im Kollegium, (.) was Veranderungen betrifft?

Herr Posner: (...) Also ich denk’, Du musst schon (rdusper) (...) wenn das stimmt, was ich eben
sagte, dass auch Einstellungen vom Kollegium, das betrifft uns alle alle miteinander, die zwar ziem-
lich verfestigt sind, wenn 's aber doch gleichzeitig Moglichkeiten langfristig die zu verandern, war'
wieder die Frage (rdusper) nach den Mechanismen (.) mit deren Hilfe also Veranderungen herbei-
gefuhrt werden. Und da ist natirlich wieder die Frage, wer letzten Endes sozusagen die Richtung
angibt. Wenn wir da genau hinschauen, (.) wen wir da so haben in der Schulleitung und welche, (.)
mit welchen Mitteln da gearbeitet wird, (...) dann hab' ich eigentlich, obwohl das gar nicht einfach
ist, das so zu formulieren, wenig Aussichten, dass sich da (.)

Interviewer: Mhm

Herr Posner: noch (.) viel abspielen wird. Denn ich denke schon, der Schulleiter hat auf Grund sei-
ner Funktion (.) 'ne gan- (.) hat schon "ne ganze Menge Mdglichkeiten (.) so den, den Stil und die
Philosophie der Schule zu beeinflussen. (...) Nur der unsrige (.) tut das, ja der hat eigentlich, das
hab' ich eben schon mal gesagt, hat wohl keine Zielsetzung eben, die in die Richtung gingen sozu-
sagen (.) aus unseren, (.) unsere Schule auf die Idealvorstellung von Gesamtschule weiterzuentwi-
ckeln. Das hat er wohl nicht. Und die Rolle des, also des Stellvertreters ist (.) meines Erachtens (.)
ist aber auch “ne ganz unheimliche, weil er einerseits (.) wichtige Arbeitsbereiche, die auch fir die
inhaltliche Ausgestaltung der Schule wichtig waren, an sich rafft und durch die Art wie er dann mit
ihnen umgeht (.) zumindest in meinem Sinne (.) positive Weiterentwicklung der Schule verhindert.
Wobei das immer noch wahrscheinlich milde ausgedrtickt ist. Ich denk’, was der Arndt VOLLAND an,
ich sag' mal ruhig so, (.) notorischer Schlamperei oder auch Bequemlichkeit an, (.) an Planungen
produziert, die “ner sinnvollen Zielsetzung zuwiderlaufen, das stinkt schon zum Himmel. Ich sag'
das auch wirklich so krass, das ist himmelschreiend und ich denke, es ist nur deswegen (.) noch
nicht so intensiv thematisiert worden, weil sich “s mit den geheimen Wiinschen von recht vielen
Kollegen (.) trifft. (...) So dass der sich immer noch in Ubereinstimmung findet mit den vielleicht nur
leise gedulerten Wunschvorstellungen von vielen Kollegen und das gab. (.) Bei der Analyse kommt
eigentlich schon heraus, dass sich der, dass sich die Schule nicht (‘) auf "ne reformerischen Art und
Weise positiv weiterentwickeln wird (.) und sich da mehr so “ne Art Stagnation (.) oder sogar "ne
leichte Ruckwartsentwicklung. Ich frag' mich aber, wie wir das miteinander alterwerdend, so wie wir
sind, wie wir 's Uberhaupt psychisch durchstehen kénnen. Denn (.) ich denk' schon, dass wir in un-
serem Beruf eigentlich in hohem MaR drauf angewiesen sind, (.) miteinander dieses miihsame Ge-
schaft der ganz intensiven Kommunikation und zwar nicht nur Gber Urlaub und Hobby zu stellen (.)
und auch Uber dienstliche Dinge. ‘Ne intensive Kommunikation Uber dienstliche Dinge. Und das
setzt dem aber voraus, (.) weil das "'ne miihsame und eigentlich ganz schwierige Sache ist, (.) setzt
voraus, dass unsere aufleren Umstande so (‘) sind, dass die Kommunikation im Grunde von auf3en
her (.) erleichtert oder provoziert. Und da sind wir wieder bei diesem inzwischen leidigen Stichwort
Teamarbeit, (.) die bei uns zwar immer noch als, (.) ich sag' das einfach so ganz ungeschutzt, bei
uns immer noch als in der Ideologie hochgehalten wird und vielleicht auch (.) in den Resten bei uns
starker vorhanden ist als woanders, (.) das ist ja mdglich, (.) nur nach meinem Geschmack immer
noch, (.) 'n zartes Pflanzchen ist, das eigentlich von Jahr zu Jahr 'n bisschen mehr beschadigt
wird. (...) Wo wird das, wobei das eigentlich Traurige aus meiner Sicht schon ist, dass (.) "ne Struk-
turierung des Kollegiums in Teams, damit verbundenen intensiven (.) auch potentiell damit verbun-
denen intensiven Kommunikation sehr wohl (.) es leider ja eine Verwicklung mit der, mit diesen be-
rufsspezifischen Deforma-, psychischen Deformationen sein konnte, (.) die uns wahrscheinlich
langfristig allen miteinander zu schaffen machen werden.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Ja, auch Uber diesen Zusammenhang hinaus wahrscheinlich schwer, oder in diesen
Zusammenhang ist wahrscheinlich schwer Einblick zu finden bei Kollegen, die das nicht wollen, die
sich umgekehrt, in ihrer Rolle als dienst-, oder schulische Einzelkampfer sehr wohl fiihlen, (.) die



Die Innenseite der Schulreform: 219
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

Kommunikationsbedurfnisse woanders ausleben. (.) Ich kann ja niemand zu der Einsicht zwingen
oder ich denke eben bei vielen, ich seh' jetzt 'n paar vor allem Kolleginnen vor mir, bei denen ist
schon das Problem, dass die zunehmend (.) ihre dienstliche Téatigkeit als, als Belastung auch mit,
mit viel psychischen, psychisch belastenden Aspekten wahrnehmen (rdusper) sich eigentlich dann
sozusagen oder anfangen zu leben, wenn sie mittags die Schule hinter sich gelassen haben. (...)
Und so Frustration, die sie in dieser dienstlichen Situation dann doch erleiden, dann auf dem Ru-
cken von Schiilern, die ja immer noch "n Stiick schwacher sind (.) aus-, ausleben, austoben. (...)
Denk' das ist so, so das, ich seh' da immer dieses Bild des Paukers aus friiherer Generationen, der
alter ist. (.) Im Grunde vollig kontaktarm oder kontaktlos vor seinen Schilern steht, Gber den Schu-
lern thront und irgendwas an, (.) an Stoff absondert und denen zum lernen vorwirft. (.) Ich seh' das,
ich seh' dieses Zerrbild eigentlich wieder bei uns Einzug halten, so schlimm das ist, ja. (...)

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Das ist ja das Schlimme an unserem Beruf, (.) dass man, wenn nicht sozusagen zu-
satzliche Vorkehrungen getroffen werden, (.) dass wir halt doch im Grunde weitgehend die berufli-
che Situation so erleben, dass wir als Erwachsene die Tir hinter uns zumachen und 'n Schwung
Halbwichsige vor uns haben, (.) die ja in dem (‘) Sinn, wie man s als Erwachsener braucht, ‘ne
ganze Erfahrungen, Lebenserfahrungen und Bedurfnisse, die ja doch keine gleichwertigen Ge-
sprachspartner sind. Ich denke aber, so zu ‘nem einigermafien ausgewogen psychischen Leben
auch innerhalb der dienstlichen Beziige gehoért halt auch Kommunikation mit sozusagen Ge-
sprachspartnern, die man ernst nehmen, die man wirklich ernst nehmen kann, denen man sich
auch “n bisschen auf “ner, (rdusper) auf ‘ner Art, frustvollen Art und Weise anvertrauen kann und
die einen auch ernstnehmen. (.) Und ich seh' halt wirklich die Gefahr fir uns, fiir alle miteinander ist
in dem Sinn ja keine Gefahr, dass wir (.) dass wir diesen, Herr HILDEMANN hat mal gesagt, Diskurs,
Diskurs Gber Schule, Diskurs uber Unterricht, das wir uns die Méglichkeiten, das zu tun und auch,
die Méglichkeit die Freude daran zu empfinden, dass wir uns das, oder viele von uns nicht das, o-
der sich um diese Méglichkeiten bringen und auf die Art und Weise natirlich "‘ne gewisse 'n Verar-
mung ihrer dienstlichen Situation erleben, dann umgekehrt nur noch Freizeit und Urlaub und Fami-
lienleben und Hobbys als eigentlich Sinn des Lebens, Sinn des Lebens auffassen, und dann schon-
schon morgens unwillig und ungnadig in die Schule kommen. Und-und Schiiler, die mit ihren, die
mit ihren Problemen die manchmal als Storfaktoren, als Storfaktoren bei einer ertrdumten Gliick-
seeligkeit auffassen und auf die Art und Weise sich selbst um die Moglichkeit bringen, denen auf
‘ner angemessenen Art und Weise entgegenzutreten.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Meine Hoffnung ist, dass man wirklich durch diesen gemeinsamen Diskurs, sag' das
mal, durch den gemeinsamen Diskurs (ber-iber die gemeinsame Arbeit von dieser misslichen Si-
tuation (.) oder sich vor dieser misslichen Situation hiiten kann und da bin ich halt wieder bei dem
Punkt, wo ich eben angefangen hab', so vor mich hin zu philosophieren, da seh' ich bei denen, (.)
bei den beiden Kollegen, die fiir diesen ganzen Bereich zustandig sind, (.) da seh' ich nicht nur,
nicht nur "'n Mangel, ist jetzt sehr ausgedruckt, 'n Mangel an Einsicht in diese Problematik, sondern
bei dem einen zumindest eher noch “ne Lust, die Dinge in "ne andere Sicht, in "ne andere Richtung
zu entwickeln.

Die Frage nach der Verdnderungsbereitschaft des Kollegiums wird von Herrn Posner mit dem
Hinweis auf die "verfestigt(en) (...) Einstellungen" beantwortet, die alle inzwischen hétten.
Wenn man aber doch Moglichkeiten der Verdnderung ins Auge fassen wollte, dann miisse man
die Frage "nach den Mechanismen" stellen, mit deren Hilfe "Verdnderungen herbeigefiihrt"
werden sollten. Dabei miisse man wiederum danach schauen, "wer letzten Endes sozusagen die
Richtung angibt". Beim Blick auf die iibrigen Mitglieder der Schulleitung und auf die Formen
der Auseinandersetzung sehe er allerdings wenig Chancen, noch viel in Bewegung zu setzen.
Der Schulleiter habe auf Grund seiner Funktion eigentlich eine Reihe von Moglichkeiten "Stil
und Philosophie" der Schule zu beeinflussen. Herr Lammers habe aber wohl keine Vorstellun-
gen davon, wie man "unsere Schule" in Richtung einer "Idealvorstellung von Gesamtschule"
weiterentwickeln konne. Die Rolle des stellvertretenden Schulleiters sieht Herr Posner fast noch
skeptischer, da Herr Volland seiner Meinung nach viele Bereiche, die "fiir die inhaltliche Aus-
gestaltung der Schule wichtig" wéren, an sich ziehe, um dort anschlieBend eine "positive Wei-

terentwicklung" zu verhindern. Das sei aber im wesentlichen "notorischer Schlamperei" und
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"Bequemlichkeit an Planungen" geschuldet, wodurch eine "sinnvolle Zielsetzung" verhindert
wiirde. Dieser Umstand sei bisher deswegen noch nicht thematisiert worden, weil er sich "mit
den geheimen Wiinschen von recht vielen Kollegen" decke. Herr Volland befinde sich in Uber-
einstimmung mit einem groBen Teil des Kollegiums. Insgesamt konne man sagen, dass sich die
Comenius-Schule wohl nicht "auf eine reformerische Art und Weise positiv weiterentwickeln"
wiirde. Eher wére mit einer "Art Stagnation" oder mit einer "leichte(n) Riickwértsentwicklung"
zu rechnen. Problematisch erscheint Herrn Posner vor diesem Hintergrund die Frage des ge-
meinsamen Alterwerdens. Er fragt sich, wie das, "so, wie wir sind", von allen "psychisch
durch(gestanden)" werden kann. Der Beruf bringe es mit sich, dass man stdndig eine "ganz in-
tensive Kommunikation (...) iber dienstliche Dinge" fiihre, was eigentlich voraussetze, dass die
"duBeren Umstidnde" zur Erleichterung beitriigen. Die TEAM-Arbeit, die immer noch mehr als
an anderen Schulen im ideologischen Idealbild hochgehalten, gleichwohl aber immer mehr Be-
schiadigungen davontragen wiirde, fiihre wegen der gerade dort auf Grund der strukturell er-
zwungenen Unzuldnglichkeiten und Stérungen notwendig gewordenen intensiven Kommunika-
tion wahrscheinlich zu "berufspezifischen, psychischen Deformationen", die sich erst langerftis-
tig auswirken wiirden. Auch Lehrer(innen), die eine ablehnende Haltung zur TEAM-Arbeit an
den Tag legen wiirden, kdmen an diesem Problem nicht vorbei, wenn man auch wenig "Ein-
blick" hétte. Sie wiirden sich in der Rolle des "Einzelkdmpfers sehr wohl fiihlen", wengleich zu
vermuten ware, dass sie an anderer Stelle vorhandene "Kommunikationsbediirfnisse (...) ausle-
ben" wiirden. Er kdnne niemanden "zur Einsicht zwingen" und zur Reflexion iiber seine Situati-
on. Bei einigen "Kolleginnen" vor allem sehe er deutlich die psychische Belastung durch die
Schule, die sie dann hinter sich liefen, wenn sie mittags endlich aus der Schule kidmen. Die
erlittenen Frustrationen wiirden sie "auf dem Riicken von Schiilern" abladen, die noch schwé-
cher wiren als sie selbst. Es wiirde sich ihm das "Bild des (alt gewordenen) Paukers aus friihe-
ren Generationen" aufdringen, der "im Grunde vollig kontaktarm oder kontaktlos" vor seinen
Schiiler(inne)n stehe und "Stoff absonde(re)". Dieses "Zerrbild" sehe er wieder in der Comeni-
us-Schule "Einzug halten". Im Grunde sei es doch so, dass man im Lehrer(innen)beruf, wenn
man nicht anderweitige Vorkehrungen treffe, die Tiir zum Klassenraum schlieBen kénne und
dann allein sei mit einem "Schwung Halbwiichsige(r)". Diese wéren natiirlich keine "gleichwer-
tige(n) Gesprachspartner" und konnten nicht das bieten, was man zu einem "einigermallen aus-
gewogenen psychischen Leben" im Schuldienst brauchen wiirde. Man brauche Gesprichspart-
ner, die man ernst nehmen kénne, von denen man umgekehrt auch ernstgenommen werde und
denen man sich anvertrauen koénne. Es bestehe die Gefahr, dass man sich, wenn man einen sol-
chen "Diskurs" nicht fiihre, einen "Diskurs iiber Schule", einen Diskurs iiber Unterricht", man
sich um die "Maoglichkeit bring(e)", Freude daran zu empfinden. Es bedeute eine "Verarmung
(der) dienstlichen Situation", wenn man nicht dariiber spreche und nur noch den auflerdienstli-
chen Bereich als den Mittelpunkt des Lebens auffasse. Viele Lehrer(innen) wiirden dann schon
morgens unwillig und ungnédig in die Schule kommen und die Schiiler(innen) nur noch als
"Storfaktoren” einer "ertrdumten" Idealsituation betrachten. Dann kdnnten sie ihnen auch nicht
mehr in "einer angemessenen Weise entgegentreten". Seine Hoffnung sei es, dass ein "gemein-
samer Diskurs" zustandekomme, in welchem man dariiber sprechen kénne, wie man der am

Anfang erwdhnten "misslichen Situation" entgehen kdnne. Bei den beiden Mitgliedern der
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Schulleitung, von denen er gesprochen habe und die fiir diesen Bereich "zustindig" seien, sehe
er allerdings "einen Mangel an Einsicht in diese Problematik" und "eher noch eine Lust, die
Dinge (...) in eine andere Richtung zu entwickeln".

Herrn Posners Stellungnahme zur Verdnderungsbereitschaft der Lehrerschaft beginnt damit,
dass er sich zunichst selber aus ihrem Kontext herausnimmt, und nach den Mechanismen fiir
die Verdnderung fragt, um eine AuBenperspektive wahrnehmen zu koénnen, von der aus argu-
mentiert werden kann. Mit der AuBlenperspektive gewinnt er die Beweglichkeit, die notwendig
ist, um die Organisation als solche wahrzunehmen. Thm ist aber auch die Perspektive des Kolle-
giums nicht fremd, denn er redet gleichzeitig von den verfestigten Einstellungen, die alle ge-
meinsam hitten. Vor diesem Hintergrund fragt er nach demjenigen, der die Richtung angibt,
d.h. in der Lage ist, formal die Bedingungen zu setzen, unter denen an der Schule gearbeitet
wird. Er macht dabei den Schulleiter und seinen Stellvertreter verantwortlich dafir, dass der
einmal beschrittene Weg der Weiterentwicklung der Reform nicht weitergegangen wird. Der
Stellvertreter, der mit der Ausarbeitung des Stundenplans fiir die gesamte Schule*” und der Be-
stimmung des Einsatzortes der einzelnen Lehrer(innen), eine wichtige Machtposition in der
Schulleitung innehat, verrichte seine Arbeit nachlissig, wodurch er manchen Lehrer(inne)n die
Moglichkeit gebe, ihn unter Druck zu setzen, um personliche Interessen durchzusetzen. Herr
Lammers habe keinerlei Vorstellungen davon, wie die inhaltliche Weiterentwicklung einer Ge-
samtschule aussehen kénne. Mit diesen beiden hat Herr Posner diejenigen genannt, die inner-
halb der Schule sehr viel Macht auf sich vereinigen, die eine andere Position vertreten als er
selbst und die ihn marginalisiert haben.

Die Marginalisierung und die damit verbundene Verletzung ist es auch, die ihn zur Entfaltung
eines Szenarios veranlassen, in dem die konstatierte Stagnation mit dem gemeinsamen Alter-
werden in Verbindung gebracht wird. Das Altern und der groBer werdende Abstand zur Schii-
ler(innen)klientel ist etwas, was nicht weiter ausgefiihrt zu werden braucht, da beiden, sowohl
Interviewer als auch Interviewtem, die Situation bestens bekannt ist. Da dies aber eine angstaus-
losende Vorstellung ist, von Verantwortlichen dominiert zu werden, die die Situation zwar ken-
nen, aber kein Mittel wissen und auch von keinem héren wollen, wenn es nicht anderswo bereits
erprobt und héheren Orts erlaubt worden ist, wird sie von Herrn Posner zum Ausgangspunkt
genommen fiir eine Argumentationsfigur, in der er die paradoxe Situation aufscheinen ldsst, in
der die Lehrerschaft immer wieder befangen ist. Ausgangsposition ist die notwendige intensive
Kommunikation {iber Unterricht und Schiiler(innen), die notwendig ware, um sich den eigenen
Handlungsspielraum zu erhalten, die aber gleichzeitig dazu fiihren wiirde, dass sich mit der Zeit
VerschleiBerscheinungen zeigen wiirden, die als psychische Deformationen auftriten. Wenn
sich einige Lehrer(innen) in die Rolle von Einzelkdmpfern fliichten wiirden, so sei das nur ein
scheinbarer Ausweg, den sie da beschreiten wiirden, denn trotz der Kommunikationsméglich-
keiten und Ablenkungen, die sie vorfinden wiirden, miissten sie doch immer wieder in die Schu-

le zuriick. Die Kommunikation mit den Schiiler(inne)n wiirden sie dann so gestalten, wie man

* Herr Posner war in der Zeit von Schulleiter Wagner (bis 1986) vor Herrn Volland mit der Ausarbeitung
des Stundenplanes betraut gewesen.
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es tue, wenn man es gezwungenermallen mache. Daraus entstehe Frustration, die im Rahmen
der zwischen Lehrer(innen) und Schiiler(innen) notwendigen asymmetrischen Kommunikati-
onsform durchbreche. Auch wenn man es positiv sehe, sei zwischen Lehrer(inne)n und Schii-
ler(inne)n keine ernsthafte Kommunikation moglich, die man dazu brauche, um den Belastun-
gen des Schulalltags zu widerstehen. Das kdnne nur in der Atmosphére eines geregelten Diskur-
ses liber Schule geschehen. Vor dieser geregelten Form des Diskurses stiinden aber Schulleiter
und Stellvertreter, die dem relativ verstdndnislos gegeniiberstiinden und eher die administrative

Komponente bevorzugen wiirden.

Herr Posner konstruiert mit seinen Ausfithrungen eine Fallensituation, aus der es keinen Aus-
weg gebe. Der von ihm favorisierte Ausweg aus dem beruflichen Dilemma des Alterwerdens,
Leistungsschwécherwerdens einerseits und den gleichbleibend hohen Anforderungen durch die
immer in der gleichen Altersgruppe auftretende Schiiler(innen)klientel andererseits mit Hilfe
eines Diskurses liber Losungswege fiir den Alltag, wird als verbaut betrachtet. Sein Blickwinkel
aus der Schulleitung ldsst die Perspektive des konjunktiven Erfahrungsraumes Schule nur be-
grenzt zu. Er kann sich nicht vorstellen, frei zu handeln, sich Freiheiten herauszunehmen und
kreativ zu sein, ohne dass es erlaubt worden ist. Darin dhnelt er Herrn Lammers. Eine Perspek-
tive scheint es nur zu geben bei einer Riickgdngigmachung der Marginalisierung und bei einem
erneuten Einfluss auf die Schulentwicklung. Nur dann scheint fiir ihn ein Scheitern abwendbar
zu sein. Fiir diese neue Rolle hitte er dann allerdings schon ein Programm, was sich einldsst auf
die grundlegenden Probleme des Kollegiums.

Abschnitt (2): Andersgeartetes Verhalten der Schulleitung an einer anderen
Schule - Ungezwungenheit des Umgangs mit dem Kollegium — widerspriichli-
ches Verhalten des eigenen Schulleiters

Interviewer: Ja aber, (.) was misste man denn als Schulleitung eigentlich anders machen (?)

Herr Posner: (...) Also ich hab', (ibrigens mir ist so, ich hab' ja vorhin gesagt, so der KANDINSKY und
der KIRCHNER

Interviewer: Mhm

Herr Posner: die waren das, (.) ich bin, (.) ich hab' den KIRCHNER krzlich nochmal erlebt, das hat
mich halt auch bestarkt in dieser Einschatzung, da ging ‘s zwar nicht um Grundsatz-, schul-
politische Grundsatzfragen sondern es ging (.) (rdusper) die in Moselbriick hatten, glaub', zwanzig-
jahriges Jubildaum. (.) Die Jazzband, in der ich da seit ‘nem halben Jahr spiele, war da engagiert,
Musik zu machen. Wir hatten auch "ne Einladung in die Schule gekriegt, ob wir nicht. (.) Nee, ich
kann nicht, ja, ich bin dann sozusagen musikalisch da gewesen, hab' ich den KIRCHNER so erlebt,
(.) wie der das gemacht hat, wie er selbst aufgetreten ist, sozusagen, im offiziellen Rahmen,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: bei der BegriiBung vorneweg, ne, das war schon mal "ne Klasse anders, ne. Keine
Rede, (.) keine GruRworte, kein Tiefsinn sondern (.) hat begrift. (.) Hat er gesagt, die ganzen
Grufworte, die wir Ehrengéasten halten wollen, stiinden alle in der Broschire. (.) Hat sie hochgehal-
ten, (.) kostet drei oder finf Mark, kénnen Sie kaufen, sollten Sie kaufen. Das war °s. (.) Gut, dann
kamen noch “n paar Programmpunkte, bisschen Musik und noch, (.) und Schiler hatten auch was
gemacht. Ich mein', das hat auch, als Schiler "n Indiz, dass man (rdusper) in so "ner Schule mit
Schuleiter auch bei Festlichkeiten auch wesentlich anders umgehen kann, als wir das machen halt
bei uns. Das hat so was Verkrampftes. Und dann, (.) hatten wir ja schwer gearbeitet, hab' ich so
Uberlegt, wie das bei uns gewesen ware. Schulfest, groRes Schulfest in allen (.), na gut, das war'
irgendwie gelaufen, (..) und dann war' 's aus. Na gut, man hatte so langsam Schluss gemacht, hat-
te die Schule zugemacht, war' ins Auto gestiegen und weggefahren, was denn auch sonst.

Ende Band | Seite 2/ Band Il Seite 1
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Herr Posner: ...ins Lehrerzimmer
Interviewer: Mhm

Herr Posner: und er wollte und das fand' er ganz gut, wenn, naja, wenn dann noch “n bisschen
Stimmung gemacht wiirde.

Interviewer: Aha
Herr Posner: Und da bin ich irgendwie hellhdrig geworden und hab' gedacht,
Interviewer: Mhm

Herr Posner: mein Gott, (.) angenommen, der wiirde bei uns nach Abschluss eines so langen Ta-
ges, das war wirklich, das war gegen sechs Uhr sowas, er wirde nochmal sagen, alle im Lehrer-
zimmer oder ich lad' sie ein. Ich hab' gedacht, na, kann mir vorstellen, da werden viele nicht mehr
da sein, (.) wenn, dann nur so murrisch “n paar Minuten und dann aber in den Mantel und weg. Und
dann hab' ich, ich hab' mich bei den Musikern daflir stark gemacht, dass wir den Termin noch
wahrgenommen haben. Die haben ‘n bisschen gemault, aber irgendwie haben sie, gliicklich war ich
auch nicht, das hat mich einfach gereizt

Interviewer: Mhm

Herr Posner: und den ein oder andern auch. Gut, haben wir gesagt, wir machen das. (.) Dazwi-
schen "ne Pause gemacht. Dann sind wir da angetreten. (..) Als um Sechs, als es anfangen sollte,
dann hat 's also noch 'ne ganze Zeit gedauert, eh wirklich alle da waren. Und dann hat er, (.) hat
sich hingestellt, hat sich also auf 'ne nette Art und Weise bei denen bedankt, (.) hat dann Sekt auf-
fahren lassen, (.) hat mit seiner, das war die Hesse, die Stellvertreterin, nicht, hat dann, ist dann al-
so durch die Reihen gegangen mit *'m Sekttablett, hat der das ganze Kollegium mit Sekt bedient, er
und die Barbara Hesse und dann haben wir Musik gemacht. Dann wurde getanzt. Dann hat er also
mit seinem padagogischen Leiter, Musiklehrer also, zusammen getanzt.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Ungeheuer witzig das Ganze, nicht. Und dann hat das Ganze nochmal Uber "ne
Stunde gedauert. Dann sind wir gegangen, und dann sal3en die Lehrer aber dann noch. (...)

Interviewer: Tja

Herr Posner: Da ist mir, meine', also sowas hab' ich im Sinn, wenn ich, (.) (rdusper) wenn ich so "'n
bisschen doch schon so "n bisschen neidisch, so (.) Unter-, doch so "'n Unterschied dem nachtrau-
er

Interviewer: Ja

Herr Posner: Aber ich mein', mdglicherweise sind das wirklich, sind solche Leute wirklich Ausnah-
meerscheinungen unter den Schulleitern und so wie 's, wie die Berufungspolitik jetzt ist, haben sol-
che Leute Uberhaupt keine Chance mehr.

Interviewer: Ja

Herr Posner: Nur, (.) ich mein', irgendwie es hilft ja alles nichts. Erstens gibt 's solche Leute und
zweitens und das tut mir schon besonders weh, als er kam, hatte unsere Schule noch “ne besonde-
re Pragung und er ist damit hausieren gegangen. (...) Und ich denke, dass auch seine Berufung in
diese Grundsatzkommission beim Kultusministerium, -&h- er fahrt ab und zu mal hin, dass die nicht
auf eigenen personlichen Berichten beruht, sondern auf dem Ruf, den die Comenius-Schule hat.

Interviewer: Mhm

Herr Posner:Und dass er das offensichtlich da ausnehmend genieft. (.) Auch Dinge verkauft, die,
rudimentéar oder in Ansatzen wirklich noch vorhanden sind

Interviewer: Mhm

Herr Posner: vielleicht 'n bisschen hochredet und gleichzeitig intern eigentlich sehr viel dafir tut,
dass genau die Dinge verhindert oder behindert werden. Das ist, (.) das ist Ubel, dass er permanent
die Leute oder ganz oft die Leute, die das, die sich darum auch bemiihen vor 's Schienbein tritt,
dass er vor andern kuscht und dann aber nach aulen sozusagen die reformerische Fahne hoch-
halt. Das, (.) das ist 'n Element von Unglaubwiirdigkeit, das ihn auch, wenn er dezidierte schulpoli-
tische Forderungen hatte und duliern wiirde, das ihn behindern wirde, die umzusetzen.

Die Frage danach, was man "als Schulleitung (...) anders machen" solle, ruft bei Herrn Posner

spontan die Assoziation von zwei Schulleiternamen hervor, von denen er offenbar annimmt,



Die Innenseite der Schulreform: 224
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

dass sie keinen so groflen Wert legen wiirden auf die administrativen Aspekte von Schulleitung.
Er nennt Herrn Kandinsky von der Gesamtschule in Ochsfurt und Herrn Kirchner von der Ge-
samtschule in Moselbriick. Herrn Kirchner habe er kiirzlich erlebt, als er anldsslich des
20jdhrigen Jubildums der Gesamtschule mit einer Jazzband, in der er spiele, dort engagiert wor-
den sei. Dabei habe er Herrn Kirchner bei einem Auftritt "im offiziellen Rahmen" erlebt. Bei
der Veranstaltung habe er schon bei der BegriiBung vorweg gemerkt, dass sein Auftreten "eine
Klasse anders" sei. Er sei sehr viel souverdner gewesen, als er das von Herrn Lammers kenne,
und habe darauf verzichtet, die GruBworte der Ehrengéste zu zitieren. Vielmehr habe er auf die
Broschiire zur Festveranstaltung verwiesen, in der man sie einsehen konne. Dann wiren gleich
die Programmpunkte abgelaufen mit Musikeinlagen und Schiilerdarbietungen. Es sei auch fiir
Schiiler(innen) nicht langweilig gewesen. Das sei ein Indiz dafiir, dass man mit solchen Veran-
staltungen ganz anders umgehen konne, als an der Comenius-Schule iiblich, wo immer etwas
"Verkrampftes" enthalten wére. Unter dem Eindruck dieser Festivitét habe er sich gefragt, wie
wohl der Hergang an der Comenius-Schule verlaufen wére. Dort hitte man das Fest {iber sich
ergehen lassen und wére anschlieBend "ins Auto gestiegen und weggefahren". "Was denn auch
sonst", schlieBt er an seine Vermutung an. In Moselbriick habe der Direktor das Kollegium an-
schliefend noch einmal ins Lehrerzimmer gebeten und die Jazzband gefragt, ob sie noch ein
"bisschen Stimmung" machen konnte. Herr Posner meint, dass er nun "hellhorig" geworden sei
und sich gefragt habe, ob das an der Comenius-Schule moglich sein konnte. Wenn der Direktor
das Kollegium "nach Abschluss eines langen Tages" ins Lehrerzimmer bitten wiirde, dann wiir-
den "viele nicht mehr da sein", manche wiirden "miirrisch ein paar Minuten" verweilen und
"dann aber in den Mantel und weg". Es habe ihn gereizt, sich den Verlauf in Moselbriick anzu-
sehen und so habe er seine Musikerkollegen dazu iiberredet, der Bitte des Direktors Folge zu
leisten. Nach einer Pause, bis alle eingetroffen waren, habe sich Herr Kirchner "auf eine nette
Art und Weise" beim Kollegium bedankt, dann seien er und seine Stellvertreterin mit einem
"Sekttablett" durch die Reihen des Kollegiums gegangen und hétten alle "mit Sekt bedient".
Danach habe die Band aufgespielt und er hétte mit seinem Péddagogischen Leiter, der auch Mu-
siklehrer sei, eine alle belustigende Tanzeinlage gegeben. Das Ganze sei "ungeheuer witzig"
gewesen. Im Anschluss daran hitte die Band noch iiber eine Stunde Unterhaltung geboten.
Dann hitten die Musiker ihre Instrumente eingepackt, wihrend die Lehrer(innen) noch sitzen-
geblieben seien. Das habe er "im Sinn", wenn er ein "bisschen neidisch" nach Moselbriick bli-
cke. Herr Posner meint abschlieBend, das Schulleiter dieser Art wirklich "Ausnahmeerschei-
nungen" seien und bei der aktuellen "Berufungspolitik" vermutlich keine Chance mehr hétten.
Immerhin gebe es solche Leute und wenn er ihn mit Herrn Lammers vergleiche, dann téte es
ihm "schon besonders weh", dass dieser mit der "besondere(n) Pragung (...) hausieren gegan-
gen" sei, als sie wirklich noch bestanden habe. Der Ruf, den die Schule damals gehabt habe,
hitte dazu gefiihrt, dass er in eine "Grundsatzkommission beim Ministerium" berufen worden
sei und diese Position "ausnehmend genieB3(e)". Er "verkauf(e)" dort die an der Comenius-
Schule gefundenen Losungen, die "in Ansétzen noch vorhanden" seien und "rede (sie) hoch",
wihrend er andererseits alles dafiir tue, damit sie "verhindert oder behindert" wiirden. Es sei von

"Ubel", dass er diejenigen, die sich um eine Weiterentwicklung bemiihen wiirden "vor das

Schienbein tr(ete)", wihrend er vor denjenigen, die keine Verdnderung wollten, "kusch(en)"
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wiirde. Dieses Verhalten hétte zu einem "Element von Unglaubwiirdigkeit" gefiihrt, dass ihn
auch dann noch behindern wiirde, wenn er die Absicht hitte "dezidierte schulpolitische Forde-

rungen" umzusetzen.

Die Frage nach einer Alternative zur Handlungsweise der Schulleitung an der Comenius-Schule
wird von Herrn Posner mit konkreten Personennamen beantwortet, wobei ihm zu Herrn Kirch-
ner eine Geschichte einfillt, an der er illustrieren kann, wie er sich das Verhalten eines Schullei-
ters wiinschen wiirde. Grundlegend fiir ihn ist die Souverinitit und Selbstverstidndlichkeit, die
Herr Kirchner ausstrahlt, wenn er auf formale Stiitzen verzichtet und einfach auf den Informati-
ons- und Unterhaltungswert zusteuert, den eine hochoffizielle Veranstaltung wie ein Jubildum
auch haben kann. Er hat damit die Bediirfnisstruktur der Zuhdrerschaft genau getroffen, denn
auch die Schiiler(innen), die fiir offizielle Rituale kaum Verstdndnis aufbringen, finden es nicht
langweilig. Zur Unterstilitzung seines Eindrucks ruft er die Verkrampftheit solcher Rituale an
der Comenius-Schule ins Gedéchtnis, wo man froh ist, wenn es endlich vorbei ist. Herr Kirch-
ner hat offenbar Charisma und versteht es, das Kollegium fiir sich zu gewinnen, denn er ist sich
nicht zu schade, ihnen nach getaner Arbeit Sekt zu servieren, eine Geste, bei der er sich klein-
macht, um den Lehrer(inne)n zu zeigen, wie hoch er ihre Arbeit schétzt. Dieses Verhalten hat
seine Wirkung offenbar nicht verfehlt, denn die Lehrer(innen) sitzen noch zusammen, als die
Musik schon verklungen ist. Herr Posner gesteht, dass ihn dieses Erlebnis neidisch gemacht
habe. Dann stellt er eine Uberlegung an zur "Politik" der Behdrden, wenn es darum gehe,
Nachwuchs fiir den Instanzenweg zu rekrutieren. Offenbar sei eine solche Personlichkeit nicht
gerne gesehen, und man bevorzuge stattdessen blasse Administratoren, die den Interessen iiber-
geordneter Behorden bzw. Organisationsformen keinen Widerstand entgegensetzen wiirden.
Nun seien solche Personen immerhin in einige Positionen dieser Art gerutscht und bdten eine
Vergleichsmoglichkeit. Dabei falle ihm wieder Herr Lammers ein, der ein doppeltes Spiel trei-
be. Auf der einen Seite vertrete er nach auflen die vom Kollegium errungenen Erfolge und pri-
sentiere sich als Direktor einer Schule mit ernstzunehmenden Reformansitzen, was ihm hohere-
norts die Berufung in Kommissionen eingebracht habe, andererseits versuche er, diese Reform-
ansitze an der Schule selbst zu hintertreiben. Dadurch werde er unglaubwiirdig und wiirde sich
selbst behindern.

Herr Posner befindet sich bei seinen Schilderungen in der Gefangenschaft der Schulleitungsper-
spektive, von der aus er keine Phantasie mehr entwickeln kann, sondern nur sich selbst zu be-
dauern vermag, wenn er die wenigen charismatischen Gestalten an anderen Gesamtschulen be-
trachtet. Insofern hat Herrn Lammers Vorstellung vom Einschwdren des Schulleitungs-Teams
bereits Friichte getragen. Es kommen keine Gegenvorschldge, es wird kein Freiraum fiir sich
selbst gesehen, es wird kein Szenario fiir die Weiterentwicklung der Schule entfaltet. Herrn
Lammers’ Bezweiflungs-Stil hat es offenbar vermocht, das kreative Potential in Schach zu hal-

ten.

Abschnitt (3): Krankenstand in Bezug auf psychosomatische Beschwerden an
der Comenius-Schule relativ gering — gute Zusammenarbeit in einigen Teams
- Riickzugsmaglichkeiten in Nischen - Diskussion iliber padagogische Ziele
notwendig — Auseinanderklaffen von offiziellen Zielen und Realitat
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Interviewer: Also meinst Du wirklich, dass die -8h- Situation also solche jetzt so total hoffnungslos
ist. (?7)

Herr Posner: Also hoffnung-, ich mein' hoffnungslos auch nicht, nee, und Schorsch ich denk’,
Interviewer: Mhm

Herr Posner: ich denk', es gibt ja, es gibt ja auch "‘ne ganze Reihe von Dingen an der Schule, die
sich, durch die sie sich wohl doch positiv von andern unterscheidet. Das ist, (.) das soll man gar
nicht leugnen. (rdusper) Und auch die Rickmeldung von den, dem HILDEMANN, (.) war derart, wie
er, wie wir auf diesem Studientag am Schluss umgegangen sind, (.) die war ja eigentlich ausge-
sprochen erfreulich.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Also es gibt auch aus andern Bereichen schon Hinweise darauf, dass es bei uns,
wenn auch nur “n kleines bisschen bis hin zu diesem, zu dieser Tatsache, dass unser Anteil an
langfristig undefinierbar Kranken relativ gering ist.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Also gut, es gibt den ein oder andern, der dies oder jene psychische Macke hat, das
wissen wir inzwischen

Interviewer: Jaja

Herr Posner: (rdusper) und dass der ein oder andere in "ner Dauertherapie oder Balintgruppen
Uber Jahrzehnte schon fast ist.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Und das sind mir auch alles keine so gravierenden Dinge, nur, dass der Anteil von
langfristig manifest Kranken,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: ohne dass man da nicht weil3, was die haben,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: das gibt 's bei uns kaum, und ich weil} von anderen Schulen,
Interviewer: Mhm

Herr Posner: (réusper) die kleiner sind als wir und regelmafig'n halbes Dutzend solcher Leute auf
der,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: auf ‘'m Vertretungsplan haben, (.)weil wohl die, (.) ja so, (.) die Kollegen sich ja an
manchen, die auf diesen Schulen einfach auf so "ne schlimme Art und Weise ja im Grunde sinnlos
vorkommen, dass sie, das ist so mein Erkldrungsmuster, dass sie sich einfach in psychosomati-
sche Krankheiten fllichten, aus denen ihnen letzten Endes keiner wieder raushelfen kann. Also ich
denk, da geht “s noch, da geht 's uns noch ganz gut, und wir haben ja zumindest noch in den einen
oder andern Jahrgangen ausgesprochen erfreuliche Zusammenarbeit, nicht,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: wenn ich so an die 7 denke, (.) da, doch ich denk’, die sind, ohne dass das jetzt ir-
gendwelcher Idealfall ware, die haben sich, (rdusper) das ist ‘ne ganz geschickte Zusammenstel-
lung von Kollegen und Kolleginnen, (.) die miteinander und mit ihren Schilern "ne ganze Menge an
wirklich sehr eindruckvolle Sachen auf die Beine gestellt haben. (rdusper) Und bei uns in der 5 ist
es eigentlich, (.) ist es eigentlich insofern recht erfreulich, als wir uns eigentlich mehrheitlich immer
wieder bestatigen, wenn wir zusammensitzen, dass es eigentlich viel zu wenig ist.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Wir sitzen also immer, hab' ich 's die letzten Male deutlich beobachtet, dass wir fast
(.) die letzten, oder fast die letzten waren, die aufhérten. Also andere, wenn man mal zwischen-
durch jemand aus "'m andern Jahrgang gesucht hat, nicht, dann kam man in ‘nen leeren Raum

Interviewer: Mhm
Herr Posner: und wo wir immer wieder wussten, vierzehn Uhr dreiRig hatten die auch angefangen.

Interviewer: Mhm
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Herr Posner: (rdusper) und da, (.) gut, das ist (.) nun sind wir auch ‘ne Gruppe von Kollegen, die
schon Jahre, zum Teil Jahre zusammengewesen sind und sich wieder zusammengetan haben, al-
so das ist bei allen Konflikten, die wir auch miteinander haben, im Grunde doch so, dass die Kon-
flikte mehr verbindenden Charakter zum Teil haben

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Waren immerhin zwei Jahrgange, na gut, (.) bei den andern Jahrgangen weil} ich’s
nicht so ganz genau, vielleicht ware, wenn man s geschickt anstellt (.) beim einen oder andern
Jahrgang auch noch “ne ahnliche Konstellation hinzukriegen. Und (.) fiir die Kollegen, die in sol-
chen Gruppierungen drin sind, ist das Leben auch bestimmt allen Misslichkeiten zum Trotz recht er-
freulich, und das ist ja auch schon was.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Das ist fiir mich so 'n Hinweis, dass es offensichtlich bei uns sehr wohl die Méglich-
keit gibt, (.) wenn man “n bisschen Arbeit daran investiert und das mdglich macht, sich sozusagen
Nischen zu schaffen, die man dann aber auch besetzen kann

Interviewer: Mhm
Herr Posner: und aus denen man nicht dann vertrieben wird.
Interviewer: Mhm

Herr Posner: Das ist bestimm "n positives Merkmal der Schule. (.) Gemessen an den Zielsetzun-
gen in dem gelben Blatt oder in den Reden nach aufen hin, ist das natirlich zu wenig, und ich
denk’, unser ungentigend an dem Ganzen kommt natlirlich auch daher, dass wir die Realitat mes-
sen an, (.)an ldealvorstellungen oder an (.) ja doch letzten Endes an doch an Utopien, an denen wir
uns orientieren. Nur letzten Endes, ich find', dass es auch legitim ist, dass es auch "n ganz legiti-
mes Verfahren ist. Wenn ich mich nicht mit ‘ner statischen Gegenwart begniigen will, muss ich ja
wissen, wo ich hin will.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Und, na gut, ich denk' gerade, in dem Bereich, (.)der Padagogik gibt 's wahrschein-
lich niemals die Situation, dass man sagt, jetzt bin ich da, jetzt lehn’ ich mich zuriick und jetzt mach’
ich, (.) naja, jetzt hab' ich das Ziel erreicht. Ich denk’, (.) dies', dieses Ungenlgen, das. (.) Dahinter
steht, dass zwischen Realitat und dem Ziel, das man anstrebt, dass immer was klafft, das muss
man auch aushalten.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Ja, sicher das, natirlich das kann es, (.) das setzt eben doch voraus, (.) das setzt im
Grunde auch voraus, dass "n Diskurs zugelassen oder angeregt oder gepflegt wird (.) auch’n Dis-
kurs Uber Ziele.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Uber Ziele und (iber die Frage, sind ‘s die richtigen Ziele. Und wenn s dann gemein-
sam definierte Ziele sind, und (.) dann gehort noch weiter dazu die Frage, wieweit haben wir uns
denen angenahert oder wieweit sind wir noch weg und was ist zu tun, um dichter ranzukommen.

Interviewer: Mhm

Herr Posner: Und da seh' ich bei uns eben eher einerseits 'n ganz plakatives Hochhalten von sehr
hehren Zielsetzungen, verbunden mit der Behauptung, das sei 's schon,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: (.) ohne Versuche zu unternehmen die Realitat, die wahrscheinlich immer hinter der
Zielsetzung herhinkt in die Richtung zu beeinflussen. (.) Ich denk, das ist das, was mich so, so im-
mer wieder mal erbost, da ist wieder der Schulleiter benannt, aber das ist ja auch derjenige, der
nach aufen hin sozusagen die Schule vertritt

Interviewer: Mhm
Herr Posner: und das Image der Schule nach aul3en vertritt, formuliert.
Interviewer: Mhm

Herr Posner: Das gehort mit zu den ganz wesentlichen Aufgaben (.) das ist ausschlieRlich Aufga-
be des Schulleiters, das ist der einzige, der dazu befugt ist und da tut er ja “ne ganze Menge bis hin
zum Beispiel, dieser Neujahrsempfang des Foérdervereins, wo ja auch er als Schulleiter, ich war
jetzt nicht da, mit Sicherheit auch irgendwas, was gesagt hat
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Interviewer: Mhm

Herr Posner: (rdusper) und das wohl auch angeregt hat oder zumindest mitgetragen hat. Und ich
denk’, das erbost mich so, dass einerseits bestimmte Zielsetzungen hochgehalten werden (.) ver-
bunden mit dem Anspruch, ja das sei sogar schon die Realitat, weil aber ganz genau, das ist es
nicht,

Interviewer: Mhm

Herr Posner: und aber nichts getan wird, um die Realitdt diesem anzunahern, sondern eher, in der
Praxis eher also zumindest versuchen, die Realitdt weiter von den Zielsetzungen wegzubringen.
Das ist der Widerspruch, kaum oder oft nicht widersprochen, also gut, so ganz generell kann man
‘s auch nicht sagen, aber (.) ich denk’, das ist "'ne gewisse Form von Ehrlichkeit letzten Endes.

Die Frage des Interviewers, ob den die Situation jetzt "total hoffnungslos" sei, mochte Herr
Posner so auch nicht stehen lassen. Es gebe einige Indizien an der Comenius-Schule, die dafiir
spriachen, dass die Schule noch iiber einige Merkmale verfiige, die sie "positiv von anderen un-
terscheid(e)". Das sei die "Riickmeldung" eines aufBlenstehendes Gastes iiber den letzten Stu-
dientag des Kollegiums gewesen, die sehr positiv ausgefallen sei. Dann sei die Quote von "lang-
fristig undefinierbar Kranken" verhéltnisméBig gering, wenn man auch sehen miisse, dass der
eine oder andere schon iiber einen langen Zeitraum in einer "Dauertherapie oder Balintgruppe"
sei. An anderen Schulen, die kleiner seien als die Comenius-Schule, wére so, dass "regelméBig
ein halbes Dutzend" Lehrer(innen) ausfallen wiirden. Das liege auch daran, dass sich die Leh-
rer(innen) an diesen Schulen "auf eine schlimme Art und Weise (...) sinnlos" vorkdmen, so dass
sie sich "einfach in psychosomatische Krankheiten" fliichteten, aus denen sie nicht mehr he-
rauskdmen. Im Vergleich dazu sei die Lage an der Comenius-Schule noch "ganz gut" und es
gebe auch in dem einen oder anderen Jahrgangsteam eine "ausgesprochen erfreuliche Zusam-
menarbeit". Es folgen kurze Belegerzihlungen iiber zwei Jahrginge. Das wére zum einen der
Jahrgang 7, der eine "ganz geschickte Zusammenstellung" von Lehrer(inne)n darstelle, die mit
ihren Schiiler(inne)n eine Menge an "eindrucksvollen Sachen auf die Beine gestellt" hitten. Das
wére zum anderen der Jahrgang 5, in dem er selbst unterrichte. Wenn dieses Team zusammen-
sitze, wiirden sich die Lehrer(innen) "mehrheitlich" gegenseitig bestitigen, dass es eigentlich
"viel zu wenig" sei, was man an Zeit fiir Koordination und Besprechungen aufwende. So sdflen
die Lehrer(innen) dieses Teams immer so lange zusammen, dass sie feststellen miissten, dass sie
die letzten seien und die anderen schon ldngst nach Hause gegangen wéren. Man kenne sich
sehr lange und Konflikte, die sie "auch" miteinander hitten, wéren mehr von "verbindende(m)
Charakter", als dass sie die Gruppe gesprengt hétten. Das wiren "immerhin" zwei Jahrginge,

von denen er es wisse, von den anderen habe er keine genauen Informationen.

Dann schliipft Herr Posner wieder in die Rolle des Schulleitungsmitgliedes und rdsonniert dar-
iiber, ob es vielleicht mdglich sein konnte, wenn man es geschickt anstelle, "bei dem einen oder
anderen Jahrgang" eine dhnliche Konstellation zu erreichen. Das wire fiir die in solchen Teams
titigen Lehrer(inne)n trotz aller Unannehmlichkeiten, die sie subjektiv zundchst empfinden
wiirden, auf ldngere Sicht eine "erfreuliche" Losung. Fiir ihn selbst zeige sich dabei aber auch,
dass es an der Comenius-Schule durchaus Moglichkeiten gebe, sich mit ein wenig Arbeitsinves-
tition "Nischen zu schaffen", die man besetzen konne, ohne daraus vertrieben zu werden. Das
sei ein "positives Merkmal" der Schule. Gemessen an den Zielsetzungen, die in einem offiziel-
len "gelben" Faltblatt der Comenius-Schule formuliert seien, nehme sich dies zwar gering aus,

aber dieser Eindruck komme auch daher, dass man die Realitdt der Schule immer an "Idealvor-



Die Innenseite der Schulreform: 229
Teil II: Niederschlag des Entwicklungsprozesses im Wissenshaushalt der Lehrer(innen)

stellungen" oder "letzten Endes" an "Utopien" messe. Diese Orientierung sei aber auch ein "le-
gitimes Verfahren", denn wenn man sich nicht mit einer "statischen Gegenwart" begniigen wol-
le, miisse man wissen, "wo (man) hin will". In der Pddagogik gebe es allerdings auch nie den
Zustand, dass man sagen konne, man habe sein "Ziel erreicht". Dieses Unvermdgen, Ziel und
Realitdt zu vereinbaren, miisse "man auch aushalten" kénnen. Alles dieses setze aber voraus,
dass ein "Diskurs zugelassen oder angeregt oder gepflegt" werde. In diesem Diskurs miissten
Ziele formuliert und auch die Frage zugelassen werden, ob es denn die "richtigen Ziele" seien.
Bei "gemeinsam definierte(n) Zielen" miisse man fragen, wie weit man sich ihnen "angenéhert"
habe oder wie weit man "noch weg" sei oder was man tun miisse, um "dichter heranzukom-
men". Argerlich sei es, dass an der Comenius-Schule "hehre Zielsetzungen" offiziell hochgehal-
ten wirden, wobei damit die "Behauptung" einhergehe, dass sie ohne Probleme zu erreichen
wéren und auch erreicht wiirden. Es gebe keinen Versuch, "die Realitit (...) zu beeinflussen”
und etwas dafiir zu tun, damit sie auch tatsédchlich erreicht wiirden. Es wiirde ihn immer wieder
"erbos(en)", wenn Herr Lammers als Schulleiter, der die Schule nach aulen hin vertrete, dabei
so tun wiirde, als sei schon alles erreicht, wihrend er gleichzeitig ganz genau wisse, dass dem
nicht so sei. Er miisse die Schule vertreten und das tue er auch mit Engagement, aber es fehle
gleichzeitig jeglicher Ansatz, um die Realitdt den formulierten Zielen anzundhern. Stattdessen
bemiihe er sich darum, diese Kluft noch zu erweitern. Dieser Widerspruch werde "kaum oder
oft nicht" beméngelt. Diesen Vorwurf nimmt Herr Posner wieder zuriick und konzediert, dass in
den Gegenreden zu Herrn Lammers "eine gewisse Form von Ehrlichkeit" enthalten sei, die man

aufrechterhalten miisse.

Die Frage zu Anfang nach der Hoffungslosigkeit ist eine Reaktion auf Herrn Posners diistere
Prognosen zur Entwicklung der Comenius-Schule. Er widerspricht diesem Eindruck und setzt
personliche Erfahrungen dagegen, von denen er wisse, dass die Zusammenarbeit funktioniere.
Diesem Argumentationsabschnitt folgt ein weiterer, in dem strategische Uberlegungen ange-
stellt werden zu moglichen Alternativen. Es gebe an der Comenius-Schule durchaus die Chance,
strategische Positionen zu besetzen, ohne dass daraus ein Konflikt entstehen wiirde. Dann stellt
er ein Dilemma dar, in dem sich die "offizielle" Politik der Schulleitung befinden wiirde, aus
dem sie sich aber nur unter AuBerachtlassung der Schulwirklichkeit herauswinden konne. Ziele,
d.h. eine Utopie, wiirden zur Realitét erklart, als schon erreicht und als etwas, fiir das man sich
nicht mehr einzusetzen brauche. Die Wirklichkeit sehe aber so aus, dass man in der "Pddagogik"
immer Ziele formuliere, von denen man nicht wisse, ob man sie erreichen konne. Man messe sie
an Idealvorstellungen, er gebraucht den Begriff der "Utopie", und man miisse es einfach aushal-
ten konnen, wenn nicht immer alles in der Form verlaufe, wie man sich es vorgestellt habe. Um
Ziele fiir die Schule, fiir den Unterricht formulieren zu kénnen, brauche man einerseits Diskus-
sionspartner, andererseits den "Diskurs" zwischen ihnen. Dabei kénne man dann ermitteln, wie
man sich den selbstgesteckten Zielen annihere. Fiir Herrn Posner ist es selbstverstdndlich, dass
man z.B. Unterrichtsziele nicht mit sich selbst ausmacht, sondern sie der Kritik der {ibrigen
Lehrer(innen) aussetzt.

Dieses Verstandnis der Relativitit ist es auch, was er bei Herrn Lammers vermisst, fiir den es
nur zwei Aggregatzustinde zu geben scheint. Ziel oder Nicht-Ziel, wobei die Existenz eines
Ziels auch seine Realisierbarkeit und folglich Realisierung voraussetzt. Es "erbost" ihn, wenn
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Herr Lammers so tut, als wére schon alles erreicht und gleichzeitig die Realisierung von
gesteckten Zielen verhindert. Fiir Herrn Lammers ist das aber womdglich gar kein Problem. Es
ist anzunehmen, dass fiir ihn das erste mit dem zweiten gar nichts zu tun hat. Die erste Sache ist
erledigt, die zweite muss genau gepriift werden. Dazu gehort auch, Dinge zu verhindern, die
eventuell konflikttrachtig sein kdnnten.

Herr Posner und Herr Lammers haben von der Warte der Schulleitung aus zwei vollig unter-
schiedliche Vorstellungen vom Ablauf und der Struktur lehrender Tétigkeit. Fiir den einen ist es
ein zusammenhéngender Prozess mit vielen unerwarteten Ereignissen, die man nicht vorausse-
hen kann, fiir den anderen die nacheinander vorzunehmende Erledigung gestellter oder selbstge-
stellter Aufgaben. Fiir Herrn Posner bleibt dabei angesichts der klar definierten Machtverteilung
innerhalb der Schulleitung nur der Appell an "eine gewisse Form von Ehrlichkeit", womit er
zeigt, dass keine Mdglichkeit fiir sich sieht, mit seinen Vorstellungen durchzudringen.



