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Storung oder Hinweis? Wenn Lernwiderstiande zur
Chance fur die eigene Professionalisierung werden...

,Das Anerkennen geht
dem Erkennen voraus*
Axel Honneth

Einleitung

Widerstandige Schiiler/innen gelten gemeinhin als Belastung. Es scheint
so, als seien sie ,,Sand im Getriebe* der Zielerreichung. Von Lehrer/ in-
nen wird dann erwartet, dass sie die ,,Storer* auf Linie bringen, um, so-
zusagen als ,,Schnittstelle zur Schulorganisation hin, die Erreichung der
Vorgaben am Schuljahresende sicherstellen zu konnen. Dies, weil die
Schulorganisation auf die ,reibungslose® Steuerung von schulischen
Handlungsabldufen zielt. Gleichzeitig zeichnen sich Lerngruppenprozes-
se aber dadurch aus, dass das Verhiltnis von Lernen und Lehren ein
mogliches, d.h. eben nicht garantierbares, ist. Inwieweit es dann Leh-
rer/innen gelingt, den damit verbundenen Zielkonflikt aufzulésen, nim-
lich garantieren zu sollen (das Lernprodukt), was vom eigentlichen Ge-
genstand her (dem Lernprozess) nicht zu garantieren ist, gilt als Grad-
messer flir den jeweils erreichten personlichen Professionalisierungs-
stand.

Im Weiteren soll anhand eines Fallbeispiels die Gratwanderung trans-
parent gemacht werden, die die Vermittlung der widerspriichlichen An-
forderungen fiir die betreffende Lehramtsstudentin darstellt. Insbesonde-
re ist von Interesse, wie sie das Verhiltnis der Frage der (Nicht-) Bewil-
tigung der Lernwiderstandsproblematik zur Frage der Qualitit der eige-
nen Professionalitidt bestimmt. In der Auswahl einer Szene aus einem
Tagespraktikum im Rahmen eines Lehramtstudiums sehen wir eine be-
sondere Mdglichkeit, diesem Zusammenhang nidher zu kommen. Gerade
das (praxisbezogene) Studium stellt unseres Erachtens eine erste sensible
Phase im Professionalisierungsprozess dar, in der die kritiklose Uber-
nahme erwarteter Personalisierungen und begriindete Zuriickweisung
dieser institutionellen Erwartungen als Handlungsmoglichkeiten noch
dicht beieinander liegen — und in der es liber die Problematisierung der
Erwartungen zur Generierung neuer Handlungsperspektiven kommen
kann.

L., die im Fallbeispiel involvierte Studentin, sieht sich unvermittelt in
eine Handlungssituation verstrickt, in der ein Schiiler ihren Lehrversu-
chen unerwartet heftigen Widerstand entgegen bringt. Zunichst wendet
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sie die ihr ,,gewohnten Zuschreibungen bzw. Typisierungen an, die ihr
Orientierung im ,,Storungsszenario® ermoglichen sollen. Doch sie spiirt,
auch und gerade wegen ihrer eigenen Erfahrungen als Schiilerin, dass
dieses Lehrhandeln nicht angemessen ist. Vincent macht sie betroffen —
und sie lasst sich treffen. Sie widersteht ihrem ersten Impuls und geht
der Provokation nicht aus dem Weg. In Folge wird ihr in der Auseinan-
dersetzung mit flir sie bedeutsamer Literatur und im Rahmen von Semi-
nardiskussionen klar: Sich den Lernwiderstidnden des Schiilers zu stellen,
bedeutet, neben den damit verbundenen Unsicherheiten, auch die Er-
kenntnis, dass ihr der Schiiler, im Rahmen seiner widerstindigen Lern-
handlungen Hinweise weitergibt: Hinweise, wie aus seiner Sicht sein
Lernprozess wieder in Gang kommen konnte. L. wird dariiber zur Ler-
nenden, widersteht selbst dem institutionellen Erwartungsdruck und er-
weitert in Folge ihren professionellen Blick hin zu einem situationsbezo-
genen ,,Lehrhandeln mitten im Widerspruch“l.

1. Wer stort hier wen?
1.1 Schulorganisation als funktionelles Sozialgefiige

Schule ist in ihrer derzeitigen 6ffentlich-rechtlichen Verfasstheit als In-
stitution eng mit der modernen Staatlichkeit verbunden. Diesbeziiglich
hat sie durchaus sich widersprechende ordnungspolitische Funktionen zu
erfiillen: Qualifizieren, Selektieren und Integrieren. Sie benennt hierzu
Eckdaten, schafft entsprechende Lernrdume, die deren Aneignung er-
moglichen sollen und wacht {iber die Qualitat der Lernprodukte. Um die-
se Aufgaben dauerhaft effektiv und effizient erfiillen zu konnen, bedarf
es organisatorischer Strukturen, die den Input (Standards/Curricula, Aus-
stattung etc.), den Prozess (Unterrichts- bzw. Personalentwicklung etc.)
und den Output (Lernstandsmessung, Schulinspektion, Unterstiitzungs-
systeme etc.) entsprechend planen, steuern und kontrollieren helfen, um
so die vorbestimmten Ziele sicherzustellen. Dazu sind Handlungsanfor-
derungen notwendig, die klar verstindliche Vorgaben fiir die Beteiligten
ausweisen miussen. Die Aufgabenerfiillung erfolgt arbeitsteilig und bildet
sich in einer vertikalen (Schulleitung/Schulgremien) und horizontalen
(Lerngruppen) Funktionsgliederung mit entsprechenden Kommunikati-
onswegen bzw. Feedbackroutinen ab.

Wichtig dabei ist, dass die Beteiligten die ithnen zugewiesenen, dele-
gierten Ziele mit den der Organisation zur Verfiigung stehenden Mitteln
und Ressourcen erreichen wollen, und dass sie unter den in Frage kom-
menden Handlungsalternativen diejenigen wihlen, die einen hohen Ziel-
erreichungsgrad mit den gegebenen Ressourcen zu erreichen verspre-

' Vgl. Rihm, Th. (2006b), S. 102
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chen’. Die dafiir notwendige Selbststeuerungskompetenz wird gerade in
neueren Konzepten der Organisationsentwicklung” zum Thema gemacht
und eingefordert. Selbststeuerung und Schulorganisation bilden hier sich
erginzende bzw. sich wechselseitig voraussetzende Handlungsmomente.
Gegenstand von Schulorganisation ist demnach Steuerung von schuli-
schen Handlungsabldufen auf vorbestimmte Zielbeziige hin. Um die da-
fiir notwendige Reibungslosigkeit sicherstellen zu konnen, bedarf es ei-
nes transparenten, standardisierten Ordnungsrahmens (Regeln/ Struktu-
ren) und Beteiligte, die diesen akzeptieren und in weitgehender Eigenre-
gie selbstverantwortlich realisieren wollen.

1.2 Lernen als optionaler Prozess

Auf dem Hintergrund dieser institutionellen Anordnung ist der Stand-
punkt der Lernenden (und wie noch gezeigt werden soll auch der Stand-
punkt der Lehrenden) abzuheben. Klaus Holzkamp® betont diesbeziig-
lich, dass erwartete Lernergebnisse keinesfalls iiber Lernarrangements zu
garantieren sind: Lernen ist nicht zwangslaufig Folge von Lehren. Zu
diesem Befund kommt er, weil er von den Lerninteressen der Lernenden
ausgeht und nicht von den oben erwidhnten Formierungsabsichten der
Institution. Die Griinde, so Holzkamp, die Lerner/innen dazu bewegen,
intensiv zu lernen, haben eine emotional-motivationale Qualitit und sind
als solche deshalb stets ‘je meine Griinde’, also Griinde, erster Person’.
Sie verweisen auf libergeordnete Lebensinteressen, die auf Erweiterung
der Verfiigungsmoglichkeiten und damit der Erh6hung der Lebensqualitét
gerichtet sind. Die Realisierung dieser Verfligungserweiterung ist dabei
an die Realisierung von Handlungsmoglichkeiten gebunden, die den Sub-
jekten als gesellschaftlich gegebene und zu verdndernde Bedeutungen ge-
geniiberstehen.

Bedeutungen konnen deshalb zu ‘potenziellen Lerngegenstinden’
werden, miissen es jedoch nicht. Eine wesentliche Voraussetzung dafiir
ist, dass die Lernenden aktiv den Bedeutungen Sinn (i.S. reflektierter,
perspektivisch ausgerichteter Lebensinteressen) zuerkennen. Doch selbst
diese Zuerkennung ist nur eine notwendige, aber eben nicht eine hinrei-
chende Bedingung fiir die Ubernahme einer Lernproblematik. Denkbar
ist genauso, dass Lernende eine Lernanforderung zwar als sinnvoll be-
werten, im Weiteren aber zum Schluss kommen, dass es fiir sie gute
Griinde gibt, diese zum jeweiligen Zeitpunkt nicht zu realisieren. Oder
umgekehrt: Lernende bewerten eine Lernanforderung als nicht sinnvoll,
kommen aber, um Nachteile abzuwehren, zum Schluss, den geforderten

? Timmermann, D./Strikker, F. (2006, S. 156f/158f)
3 Fatzer, G. (2006)
* Holzkamp, K. (2004)
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Lernwegen zumindest soweit nachzukommen, wie sie dadurch mogli-
chen Schwierigkeiten aus dem Weg gehen konnen.

Lernmotive generieren sich damit in institutionell formierten Lernver-
hiltnissen zunichst entlang von Abwégungen, die die Lernenden im
Rahmen des jeweils vorzufindenden Moglichkeitsraumes vornehmen
miissen: In welchem Verhéltnis steht der Lerngegenstand zu meinen Le-
bensinteressen? Welche Handlungsmoglichkeiten offeriert diesbeziiglich
mir der Lerngegenstand? Mit welchen Unterstiitzungen bzw. Behinde-
rungen kann/muss ich rechnen? Welche Konsequenzen zieht fiir mich
mein Entschluss, nicht (wie gewlinscht) zu lernen, nach sich? etc. Lern-
motive im Rahmen institutionellen Lernens sind deshalb als Stellung-
nahmen der Lernsubjekte gegeniiber komplexen Situationsanordnungen
auf dem Hintergrund der damit verbundenen Risikoabwégungen zu se-
hen. Sie lassen sich keinesfalls einfach durch wie auch immer geartete
Motivationsgeschicke von Lehrer/innen herstellen. Im Gegenteil: Ler-
nenden ist es jederzeit moglich, eine einmal vollzogene Anerkennung
der Sinnbezogenheit einer Lernhandlung wieder (offen oder verdeckt)
rickgéingig zu machen. Der Umgang mit dieser darin zum Ausdruck
kommenden Optionalitiit bezogen auf die Ubernahme/Riicknahme einer
Lernproblematik kennzeichnet grundsétzlich Lern-Lehr-Verhéltnisse.

1.3 Entstorungsprocedere als Versuche der Personalisierung von kon-
textvermittelten Widerspriichen

Die aufgezeigten Gegenstandsbestimmungen begriinden einen grund-
satzlichen institutionellen Zielkonflikt. Dieser kann als Widerspruch zwi-
schen der auf normierende Steuerung schulischer Abldufe zielenden
Schulorganisation und des auf faktische Vielfalt griindenden und mit
Stellungnahmen aller Art rechnenden Lern-Lehr-Verhiltnisses skizziert
werden’. Die damit verbundene prinzipielle Unberechenbarkeit der
Lernverldufe® steht damit kontrir zum Funktionalititsanspruch des Or-
ganisationsablaufs. Wahrend Schulorganisation auf der operativen Ebene
strukturell auf Selbststeuerung zielt, sind Lernprozesse wegen ihrer
Sinnbezogenheit und der damit verbundenen Angewiesenheit auf Akzep-
tanz der Lerngegenstinde durch die Lernenden selbst auf Ungewissheit
ausgelegt und zielen damit stirker auf Selbstbestimmung.

Die Abarbeitung der Folgen dieses Widerspruchsverhiltnisses sollen
die Beteiligten in den Lerngruppen bewerkstelligen. Gelingt dies nicht
im Rahmen der Erwartungen, drohen Personalisierungen. Die Griinde fiir
die auftretenden Konflikte werden dann nicht in ihrer Verwobenheit mit
institutionellen Verhiltnissen gesehen, sondern sozusagen in die Lernen-
den bzw. Lehrenden ,hineinverlegt’: als bose Absicht bzw. als bewusste

> Rihm, Th./Hécker, Th. (2007)
® Combe, A./Kolbe, F.-U. (2004, S. 834)
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Unengagiertheit, als mangelnde Begabung bzw. mangelnde Professiona-
litét, als Faulheit bzw. Desinteresse am Beruf etc. Klaus Holzkamp’
spricht in diesem Zusammenhang von ,Vereigenschaftungen’. Dabei
werden die Probleme zirkuldr aus sich selbst heraus erklért. Lernverwei-
gerungen, die das organisatorisch vorgesehene Mal} {iberschreiten, miis-
sen als ,Stérungen’ des Organisationsablaufs identifiziert werden, die es
notfalls abzustellen gilt.

Entstorungsversuche sind angezeigt und werden von den Lehrer/innen
in ihrer Funktion als Vertreter/innen der Schulorganisation in den Lern-
gruppen erwartet. Mogliche Interventionsszenarien reichen u.a von der
Effektivititssteigerung hinsichtlich der Organisation und der Nutzung
von Unterrichtszeit in Verbindung mit entsprechendem Lern-, Arbeits-
und Sozialverhalten (,,Classroom-Management*®) iiber den Versuch, un-
gestortes Unterrichten und Lernen anhand klarer Klassenregeln, einer
,Auszeit’ in einem Eigenverantwortungsraum, individuellen Vertridgen
und ,Riickkehr-Verhandlungen’ zu erméoglichen (,,Arizona-Programm®?),
bis hin zu offenem Erzwingen von Konformitit (,,Konfrontative Paddago-
gik“'%). Die Entstorungskonzepte zielen mehrheitlich darauf ab, iiber die
Verbesserung der Handlungskompetenzen von Lehrer/innen und Schii-
ler/innen eine Begrenzung des Storungsumfangs zu erreichen'', so dass
die vorhandenen Stérungen den von der Schulorganisation vorgesehenen
Steuerungsmodus nicht weiter beeintrachtigen. Dabei konnen individuel-
le Mitbestimmungsraume fiir Lehrende wie Lernende durchaus zuge-
standen werden, jedoch nur in dem Malle, wie sie der ,Riickfiihrung’ der
,»Storer® dienlich sind. Der institutionelle Zielkonflikt soll so aufgeldst
werden, dass die Lernenden die im Rahmen der Organisationslogik er-
wiinschten Handlungsmoglichkeiten schrittweise, sozusagen freiwillig
iibernehmen. Diese Einsicht bei den Lernenden entwickelt zu haben,
wird wiederum als Teil einer gelungenen Professionalisierung eigenen
Handelns der Lehrenden angesehen.

Im Weiteren soll anhand eines Fallbeispiels verdeutlicht werden, dass
auch dem Versuch der Vertreter/innen der Schulorganisation, derartige
Organisationsszenarien durchzusetzen, vom Subjektstandpunkt aus ge-
sehen Grenzen gesetzt sind. Auch fiir den Lehrstandpunkt gilt (wie fiir
den Standpunkt der Lernenden): Lehrhandlungen sind bezogen auf orga-
nisatorische Erwartungen mdgliche Handlungen. Insbesondere geht es
uns darum, die Chancen aufzuzeigen, die darin liegen, auf Distanz zu
dem alltdglich abgeforderten Personalisierungsdruck zu gehen. In dem
Malle, wie es L., der Protagonistin des Fallbeispiels, moglich wird, dem

7 Holzkamp, K. (1991, S. 16f).

® Hoffmann, G. (2004)

? Ford, E.E. (1994) siche Gppel, R. (2002, S. 43)
' Weidner, J./Kilb, R. (2004)

" Hoffman, G. (2004, S. 65f)
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Standpunkt eines ,storenden’ Schiilers Raum zu verschaffen, gelingt es
thr zunehmend auch, ,,mitten im Widerspruch* mit dem Schiiler zusam-
men neue Handlungsmoglichkeiten zu entwerfen. Indem sie den ,,Sto-
rungen Sinn zuerkennt, kann sie als Lehrende zur Lernenden werden,
kann sie wahrnehmen, dass den ,,Stérungen Hinweise innewohnen, die
tiber den Tellerrand des alltiglichen Konfliktmanagements hinausrei-
chen.

2. L.: Lehren lernen entlang von Lernverweigerungen...

L. arbeitet im Rahmen ihres Tagespraktikums in der neunten Klasse an
einer Hauptschule. Hierbei hat sie die Moglichkeit, selbst zu unterrichten
und bei erfahrenen Lehrkriften zu hospitieren. Wahrend ihrer Arbeit in
der Praktikumsklasse féllt ihr vor allem ein meist sehr unkonzentrierter
und recht lauter Junge auf: Vincent. Irgendetwas erscheint ihr an ithm
fremd und zugleich vertraut, weckt in besonderem Malle ihr Interesse
und hélt sie gleichzeitig davon ab, sich mehr um den Schiiler zu kiim-
mern. Vincent selbst wiederum verschlieit sich zundchst ihren Ge-
sprachsangeboten, so dass ihr anfangs nur die Beobachtung, die Gespra-
che mit Vincents Klassenlehrerin und das Studium seiner Schulakte
bleibt, um das sie irritierende Lernverhalten zu ergriinden.

2.1 Beriihrungspunkte
2.1.1 Vincents Schul-Geschichte(n)

Vincent hatte, wie L. auf Nachfrage von seiner Klassenlehrerin erféhrt,
schon seit geraumer Zeit erhebliche Probleme in der Schule. Seine El-
tern, beide Akademiker, setzten grole Hoffnungen in ihren Sohn, waren
nun aber nach Abschluss der Grundschule enttduscht. Vincent hatte, im
Gegensatz zu seiner jlingeren Schwester, ,,nur eine Empfehlung fiir die
Hauptschule erhalten. Sie wiederum wartete mit verldsslich guten Leis-
tungen auf, war zudem sportlich erfolgreich. Nach dem Wechsel auf das
ansdssige Gymnasium wurde sie durch ihre Eltern zum ,,Star* der Fami-
lie stilisiert. Vincent blieb zunehmend nur die Rolle des Antipoden. Der
Satz der Eltern: ,,Du hast das nicht geschafft, wir sind enttduscht* sal}
und wirkte nachhaltig. Konnte Vincent anfénglich in der fiinften Klasse
noch durch recht gute Noten Anerkennung finden, kam es in den Klassen
6 bis 8 zu einem stetigen Leistungsabfall, die sich in konstant schlechter
werdenden Zensuren zeigten, vor allem in Englisch (hier wurde ithm der
Verzicht auf das Fach in der Hauptschulpriifung nahe gelegt) und in Ma-
thematik (hier gibt er des Ofteren eine Arbeit nach fiinf Minuten mit den
Worten ab: ,,Ich kann kein Mathe* oder ,,Mach ich nicht, krieg’ eh ne
sechs, was soll’s also?*‘). In den Fachern wie Geschichte und Erdkunde
dagegen konnte er immer wieder mit seinem Allgemeinwissen glanzen.
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Aus der Sicht seiner Mitschiiler ,,ist Vincent nur zu faul fiir alles, der
kann das eigentlich schon®“. Was Vincent lernen will, was ihn interes-
siert, dariiber redete er nicht; er wurde aber auch nicht danach gefragt.
Was er dagegen nicht wollte, war klar: ,,Aufs BVJ geh’ ich net, da sind
doch nur Assis.”“ Mit seiner Gesamtleistung blieb er bisher allerdings
auch weit hinter den Anforderungen fiir den Abschluss der Hauptschule
zuriick. Zu Beginn der 9. Klasse brachte er kaum noch Motivation auf,
sich morgens auf den Weg zur Schule zu machen. Denn allein die
Pflicht, regelmaBig in der Schule erscheinen zu sollen, um den zu erwar-
tenden Konsequenzen bei ihrer Nicht-Erflillung zu entgehen, 16ste bei
ithm Widerwillen aus. Kam er dennoch zum Unterricht, konnte er sich
nur noch iiber die Rollen des ,,Alleinunterhalters®, ,,Stimmungsmachers*
bzw. des ,,Entertainers® Anerkennung bei seinen Mitschiiler/innen ver-
schaffen. Aus L.s Sicht scheint Vincent nun mit der aktuellen Situation
iberfordert zu sein, eine Perspektive fiir die Zeit nach der Schule kann er
auf Nachfrage nicht formulieren, Unterstiitzung von Seiten den Eltern
fehlt nach Aussagen der Klassenlehrerin.

2.1.2 L.s Lernbiographie

L. st die élteste von drei Geschwistern. Thre Leistungen innerhalb der
Grundschulzeit waren durchweg gut bis sehr gut. Ohne Probleme schaft-
te sie den Sprung aufs ortliche Gymnasium. Thre Eltern waren sehr stolz
auf sie, lieBen ihr viele Freirdume und gaben ihr eine ,,Du schaffst das
schon. Du enttduschst uns nicht* — Haltung mit auf den Lebensweg. Im
Gegensatz zu ihren Eltern hielt sich L. aber fiir nicht fiir iber alle Mal3en
,,begabt® und selbststindig. [hre Noten innerhalb der ersten beiden Klas-
sen des Gymnasiums waren durchschnittlich, bescheinigten ihr aber kei-
ne ,,Uberflieger-Leistungen®. Gerade in Mathematik hangelte sie sich
von Vieren zu Vieren, ohne Aussicht auf Verbesserung. Fiir ihre Eltern
war das nicht problematisch: ,,Ein ,schlechtes’ Fach gehort in unserer
Familie schon zur Tradition®. Mit dem Einsetzen der zweiten Fremd-
sprache in der siebten Klasse sanken die schulischen Leistungen konti-
nuierlich ab. Die notwendige Anerkennung seitens der Gleichaltrigen
verschaffte sie sich vor allem im Leben auBlerhalb der Schule. Dieses
interessierte sie weit mehr als die intensive Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten des Unterrichts. Sie wihlte den ,,defensiven* Weg. Haufi-
ges ,,Ubelwerden* wihrend des Unterrichts trat auf, Fehlzeiten weiteten
sich aus, bis hin zum lingeren Wegbleiben. An den Wochenenden lebte
sie ihre Freirdume aus. Thr eingeschlagener Weg beforderte die Dynamik
ihres schrittweise zunehmenden Leistungsabfalls. L. steuerte Mitte der
neunten Klasse direkten Weges auf einen erzwungenen ,,Cut®“, einen
Schulwechsel auf die Realschule zu. Ohne Moglichkeiten, diese Situati-
on zu beeinflussen, kam dies dem freien Fall gleich: Schulwechsel,
Wechsel der Freunde, Wechsel des bisherigen Orientierungsrahmens.
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Dennoch schaffte sie die ,,Wende*. Der schulische Rahmen, in den sie
kam, bot ihr aufgrund seiner eher offenen Struktur die Moglichkeit (und
die Notwendigkeit), ein ganz neues Bild von sich als Schiilerin zu ent-
werfen. L. bekam die Chance zum Neuanfang — und nutzte sie.

Fazit 1: Sowohl Vincents also auch L.s Schulgeschichten weisen bei
aller Verschiedenheit wichtige Parallelen auf. In beiden Féllen kommt es
schrittweise zu Lernschwierigkeiten und damit einhergehend zu Aner-
kennungsverlusten. Sowohl Vincent als auch L. versuchen unter dem
Druck der vorherrschenden Lernverhiltnisse, allein auf sich gestellt, zu-
nehmend diese sich verschiarfende Situation mit Verweigerungshaltun-
gen zu bewéltigen. Wéahrend Vincent zuerst noch versucht, durch Auffil-
ligkeiten wahrgenommen zu werden, entschliefit sich L. schon friih fiir
ein langes Fernbleiben vom Unterricht. SchlieBlich weiten sich bei bei-
den die anfanglichen Lernverweigerungen zu manifester Schulabstinenz
aus. Interventionen der Lehrer/innen laufen ins Leere. Die Pflicht zum
Schulbesuch bringt beide in entsprechende Konflikte mit Vertreter/innen
der Schulorganisation. Dennoch: Wiahrend L. aus ihrer weiteren Schul-
geschichte weil3, wie und dass es weiter geht, muss Vincent diese Situa-
tion aushalten. Ohne Kontrollmoglichkeiten sieht er sich fortgesetzt du-
Beren Anforderungen ausgesetzt. Ohne dies schon begrifflich genau fas-
sen zu konnen, spiirt L., dass in dieser Parallelitdat und Unterschiedlich-
keit der Erfahrungshorizonte die Motive zu suchen sind, die ihr noch un-
artikulierbares Interesse an Vincent begriinden.

2.2 Konflikte managen
2.2.1 Vincent agiert nach bestem Wissen und Konnen...

L. erlebt Vincents Agieren mit ,,gemischten* Gefiihlen: irritiert und ge-
spannt. Um eine erste Orientierung zu gewinnen ,,typisiert” sie ihre Beo-
bachtungen entsprechend den ihr von ihrer Schulzeit geldufigen (Lehr-)
Mustern bzw. den von ihrer Mentorin gemachten Bemerkungen. So deu-
tet sie Vincent als ,,Klassenentertainer”, der des Ofteren einen lustigen
Spruch auf den Lippen hat oder eine Anekdote aus seiner Freizeit zu be-
richten weil3 — insbesondere dann, wenn L. mit ihm arbeiten will. Als sie
thn darauf anspricht, meint Vincent, dass es doch in Ordnung sei: ,,Es
gefillt doch den anderen®. In seiner Art scheint Vincent fest in die Klas-
sengemeinschaft integriert. Seine Mitschiiler/innen akzeptieren auch,
dass er bei Pausenbeginn durch die Klasse johlt. Als eine weitere Verhal-
tensvariante entdeckt sie bei ithm eine ,,Vogel-Strau3*“-Haltung: Er ist in
diesen Situationen zwar korperlich anwesend, steckt jedoch bei gerings-
ten Anforderungen, die an ihn gestellt werden, gewissermallen den Kopf
in den ,unterrichtlichen Sand’. Wenn L. ihm, etwa in Mathematik, einfa-
che Zusammenhinge erkldaren will, verweigert er sich, macht komplett
,»Zu* und demonstriert Unwissenheit. Auf Nachfrage erhélt sie keine Er-
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klarung. Es kommt ihr dann vor, als schime er sich fiir seine Unwissen-
heit, fiir das stindige Nicht-Erreichen von vorgebenden Zielen, so als
sage er lieber nichts, bevor sein Unvermodgen offensichtlich werden
konnte. Vincent zeigt in solchen Situationen ein ,,stummes Leiden®, das
L. anriihrt. SchlieBlich erfdhrt sie eine weitere Variante: Vincent kommt
zunehmend weniger zum Unterricht. Als ,Aussteiger’ bleibt er oft tage-
weise dem Unterricht fern, ohne sich (ab-)zumelden. Wenn er dann aber
wieder erscheint, erklirt er sein Fehlen mit Krankheit oder Ubelkeit.
Meist hat Vincent sogar vorsorglich ein arztliches Attest dabei, um seine
,Unschuld’ zu belegen. Nach der Zeugnisvergabe verschwindet sein Zer-
tifikat auf ,mysteriose” Weise, ohne dass Vincent irgendwelche Angaben
zum Verbleib des Dokuments machen kann. Auf Nachfrage der Klassen-
lehrerin erkldren die Eltern, dass sie seine Zeugnisse seit langerem nicht
mehr zu Gesicht bekommen haben.

2.2.2 L. mischt mit...

Im Umgang mit Vincent braucht L. mehr als Geduld. Um seine Auf-
merksamkeit zu erlangen, versucht sie sich in den Lehr-Varianten, die
sie von ihrer Schulzeit her kennt oder die ihr von Seiten threr Mentorin
empfohlen werden: als kumpelhafte, als sachbezogene und als Autoritit
einfordernde Lehrerin. In der Kumpel-Variante mochte L., sich des ge-
ringen Altersunterschieds bewusst, Vincent auf personliche Art anspre-
chen, um so Einfluss zu gewinnen. Er akzeptiert dies nicht. Er wendet
sich ab. Schnell wird ihr klar: Sie ist jetzt Vertreterin der Institution
Schule, und als solche in ihrer Position nicht mehr auf gleicher Ebene
wie er. Weiterhin versucht sie sich als sachorientierte Lehrerin, die seine
Storungsversuche mit Aussagen wie ,,Wir machen jetzt konkret Zins-
rechnen Vincent, also sei bitte ruhig, wenn du nichts dazu beitragen
mochtest® abzustellen versucht, um dann den jeweiligen Sachaspekt er-
lautern zu koénnen. Vincent verschliefft sich jedoch dieser Intervention;
ihr erscheint es dann, als ,,schaue er durch sie hindurch®. Sie registriert:
Verhaltensprobleme konnen nicht einfach durch Verweis auf die Sache
tibergangen und damit ihrer Bedeutung sozusagen ,beraubt’ werden. Je
geringer der Erfolg ihrer Bemithungen, um so mehr nimmt L. mehr und
mehr enttduscht bei sich selbst Ziige einer autoritidren ,,Oberlehrerin®
wahr, die sie sich zu Beginn ihres Studiums geschworen hatte, nie zu
entwickeln. Fassungslos horte sie sich drohen: ,Jetzt sei doch endlich
mal ruhig, sonst geht’s nach Arizona’’, hier gibt’s schlieBlich auch ein
paar Regeln!*.

Dieser Ausruf fahrt ihr sozusagen tief in ihre ,pddagogische Seele’.
Der Widerspruch bzw. die Diskrepanz zwischen ithrem Anspruch an sich
selbst und ihrem realen Lehrverhalten konnte in diesen Momenten nicht

'2 Arizona-Programm. .. siche Pkt. 1.3
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grofler sein. Die Erkenntnis, sozusagen in der Not auf Verhaltensweisen
zuriickzugreifen, die aus der eigenen Schulzeit her bekannt sind bzw. die
im Rahmen dieser Institution erlaubt, angeraten oder erwartet werden,
fiihrt ihr {iberdeutlich vor Augen, dass auch sie sich dariiber in eine
Sackgasse hinein mandvriert. Denn entgegen ihrer Absicht gelingt es ihr
mit threm Mitmischen nicht, das Lern-Lehr-Verhéltnis qualitativ zu
wenden. Vielmehr muss sie sich eingestehen, dass sie durch ihr Lehr-
handeln die Widerspriichlichkeit des Verhéltnisses eher verschirft als sie
aufzulosen. Sie erkennt, dass sie Anpassung einfordert und dariiber Vin-
cents Standpunkt aus dem Blick verliert. Threm Anspruch, ihm durch ei-
ne ,bessere’ Padagogik einen (Wieder-) Einstieg ins Lernen zu ermogli-
chen, steht in ihrer Praktikumspraxis die Tatsache entgegen, dass sie so-
wohl wegen ihrer , Riickgriffe-In-Der-Not* auf ldngst als {iberwunden
geglaubte eigene ,,Verhaltensmuster als auch wegen der aktuellen insti-
tutionellen Anordnung dieser Schule so gut wie keinen forderlichen Ein-
fluss auf Vincents Lernentwicklung hat — eher sogar einen ihn behin-
dernden. Sie selbst hat zu diesem Zeitpunkt keine Idee, wie sie aus dieser
Sackgasse herauskommen kann. Sie spiirt nur: Das Ganze liuft auf einen
Punkt zu, der eine Auszeit, einen ,Cut’ als unvermeidlich erscheinen
lasst, um ithr weiteres Handeln neu bestimmen zu konnen.

Fazit 2: L. hat eine Vorstellung davon, wie es Vincent in Rahmen sei-
ner ,Ausstiegsdynamik’ zu Mute sein muss. Wie es ist, unter dem Druck
der Lernverhiltnisse, sich entgegen eigener Absichten zu verhalten und
dabei sich selbst vitaler Lernmoglichkeiten zu berauben. Sie weill aber
auch aus ihrer eigenen Schulgeschichte, dass sich hinter einem lernver-
weigernden Verhalten ein Potenzial verbergen kann, das (vorerst) nicht
offentlich werden soll, auch wenn sich derjenige/diejenige dadurch
selbst schadigt — ein verdecktes Potential, das der Ausgangspunkt von
Schritten hin zu einer ,Einstiegsdynamik’ werden kann. Dennoch bleibt
sie in ithrem Lehrhandeln widerspriichlich: Als ,Nicht-Mehr-Schiilerin’
weil L. um Vincents Tduschungsrituale und darum, dass es dringend
notwendig ist, dessen Lernsituation zu wenden. Als ,Noch-Nicht-
Lehrerin’ begegnet sie ihm jedoch mit Disziplinierungsstereotypen, die
sie anwendet, um wiederum ihre Mentorin dariiber hinweg zu tiuschen,
dass sie sich in ihrer neuen Position im Zwiespalt befindet: Sie macht,
was sie glaubt, dass es von ihr erwartet wird. Sie versucht, Vincent auf
,Linie zu bringen’, und muss im selben Moment erkennen, dass sie damit
das Gegenteil von dem bewirkt, was in ihrer eigentlichen Absicht liegt.

2.3 Nicht mehr wie bisher: Wendungen
2.3.1 L. vor dem Scheideweg

L. erkennt die Begrenztheit ihrer Handlungsmoglichkeiten. Und sie
nimmt ihr Interesse an dieser Situation wahr: Sie spiirt, dass es fiir sie an
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dieser Stelle ihres Studiums Entscheidendes zu lermen gibt. Sie muss
sich entscheiden: Spiele ich weiter mit? Oder gehe ich auf Distanz? Der
eine Weg, weiter im Konflikt mit Vincent mitzumischen, hitte zur Fol-
ge, dass sowohl sie selbst als auch Vincent ,,im Patt* verharren wiirden.
Der andere Weg, sozusagen aus dem Feld zu gehen und Vincent sich
selbst zu iiberlassen, stellt fiir sie, bezogen auf ihre eigenen Lernerfah-
rungen, keine Option dar: Denn dies wiirde mit Sicherheit bedeuten, da-
zu beizutragen, dass er die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen
wiirde und ihm dann nur noch der Weg in das Berufsvorbereitungsjahr
bliebe, welchen er nach eigenen Aussagen (,,Auf keinen Fall!*) katego-
risch ausschlieft.

An diesem Punkt angekommen, erinnert sich L. an Zitate aus einem
Aufsatz Helmut Reisers’”, den sie im Rahmen eines Seminars bearbeitet
hatte: ,,Die Nicht-Leistung, die Stérung unseres Verstehens verteidigt
den Sinn unserer erzieherischen Tatigkeit(...).Und so kann uns unsere
eigene Storung des Verstehens auf die richtige Fihrte setzen (...), wenn
wir unsere Irritation als Signal verstehen.” Sie begreift: Das, was sie
nicht versteht, kann demgemil Ausgangspunkt ihres kiinftigen Handelns
werden. Teil dieser Verweigerungssituation zu sein, ist demzufolge not-
wendig, gleichzeitig aber nicht hinreichend. ,,Nur wenn ich mich zu-
nichst verwickele, kann ich dann gemeinsam mit dem Kind, mich aus
dem Storungsmuster entwickeln. Im Feld mit Vincent zu bleiben, aber
auch zu versuchen, als Lehrerin auf Distanz zu gehen, nicht mehr wie
bisher auf die Zuspitzung des Konflikts zuzusteuern, aber auch nicht ein
gemeinsames ,,Auf der Stelle treten zu praktizieren, das scheint fiir L.
ein praktikablerer Losungsansatz zu sein, als ein gemeinsames ,Weiter-
Wie-Bisher’.

Im Rahmen dieser Literaturarbeit wird thr zunehmend klar, dass es an
der Zeit ist, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen: Von der Position
des Mitmischens in die Position der Reflektierens. Dieser Wechsel er-
fordert von ihr, zunichst einmal zuzulassen und aushalten zu konnen,
dass sie ohne Macht auf den weiteren Verlauf ist, keine Zugriffsmog-
lichkeit auf die komplexe Situation hat. Was wiederum erfordert, sich
einzugestehen, zunichst einmal die ,,Unwissende* zu sein. In dieser Pha-
se geht es darum, Beobachtende zu werden, die vorrangig ihre Aufgabe
darin sieht, Lernprozesse zu protokollieren anstatt planend vorzugreifen
—und dies gerade weil der notwendige Dialog mit Vincent nur punktuell
moglich ist. Weiterhin tragt L. im Begleitseminar ihr Anliegen vor. Aus-
gehend von Aussagen Martin Bubers’, Hannah Arendts”” und Klaus

P Reiser, H. (1993, S. 255/260)

4 Buber, M. (1997, S. 163): Verantworten heif3t, auf das, was ich zu sehen, zu
horen, zu spiiren bekomme, (zu) antworten...

'> Arendt, H. (1996, S. 215): In Initiativen geben sich die Menschen zu erken-
nen...
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Holzkamps'®, erarbeitet die Studiengruppe ein Beobachtungs- bzw. Pro-
tokollraster (s.u.), das zunéachst auf die Wahrnehmung von (non-) verba-
len Auf3erungen Vincents, seinen Mitschiiler/innen und von L. selbst ab-
zielt, von denen ausgehend Ankniipfungspunkte fir das weitere Lern-
Lehr-Handeln abgeleitet und konkrete Behinderungen bzw. notwendige
Unterstiitzungen fiir die Umsetzung einer neuen Handlungsperspektive
ausgemacht werden sollen. L. beginnt ein Profokollbuch anzulegen, in
das sie thre Beobachtungen fortlaufend eintragt. Die Notizen wiederum
werden im Rahmen des Begleitseminars diskutiert, entsprechend des
Rasters systematisiert und darauthin untersucht, ob sie Hinweise auf An-
kniipfungspunkte enthalten.

Ausgehend von den gemeinsamen Erdrterungen leitet L. mogliche
Perspektiven fiir ihr weiteres Lehrhandeln ab. Zunichst macht sie eine
Bestandsaufnahme, indem sie die AuBerungen Vincents, seiner Mitschii-
ler/innen, der Klassenlehrerin sowie ihre eigenen Gedanken notiert. Als
Ausgangssituation hilt sie fest: Vincent sehe fiir sich 1.R. des bisherigen
Unterrichts keine Moglichkeit voranzukommen; der Besuch des BVJs
scheide aus; sein Interesse liege vielmehr darin, konkret in Betrieben zu
arbeiten; seine Mitschiiler/innen schédtzen Vincent, drangen ihn aber in
eine Position, die ihn vom Lernen abhalte; eine Auflésung des Konflikts
sei vorrangig Sache der Schule — nicht der Eltern; Vincent habe mehr
Lernpotenziale, als er zeige; ohne eine aktive Mitarbeit seinerseits konne
sich der Status Quo nicht verdndern. Von diesen Eckpunkten ausgehend,
leitet L. Handlungsperspektiven fiir die weitere Arbeit ab: Vincent sollte
eine neue, stirker auf Lerngegenstinde bezogene Position in der Klasse
erhalten; er miisste dazu die Moglichkeit haben, einen grof3eren Teil des
Unterrichts in berufsbezogener Arbeitspraxis ableisten bzw. diesbeziig-
lich (Einzel-) Projekte durchfithren zu konnen, um dann anschlieend
dariiber seinen Mitschiiler/innen berichten zu konnen; die Maflnahmen
miissten mit den Eltern begleitend abgestimmt werden. Konkret hiefse
dies: Vincent ist eine Zweiteilung seiner Unterrichtszeit moglich (Lern-
zeit innerhalb und aullerhalb des Klassenunterrichts); er verpflichtet sich,
Protokolle iiber seine Lernzeit im Rahmen seiner Projekte bzw. seiner
Arbeitspraxis anzufertigen; diese seinen Mitschiiler/innen zu présentie-
ren, mit dem Ziel, dadurch eine neue Position in der Lerngruppe zu er-
halten; den Eltern sollten Begleitgespriache angeboten werden, die eine
,neutrale’ Person moderiert. Diese Handlungsperspektive gelte es, ge-
meinsam mit Vincent und der Klassenlehrerin zu thematisieren.

' Holzkamp, K. (1986, 394ff): Bedingungsverfiigung
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2.3.2 Perspektiven fiir Vincent?

In einem Gesprach mit Vincent und der Klassenlehrerin legt L. ihr Kon-
zept dar und begriindet es entsprechend. Vincent hort interessiert zu,
fragt insbesondere nach, was es sich mit dem ,Lernen aullerhalb der
Schule’ auf sich habe, und erklart sich schliefllich dazu bereit, ,.es zu
versuchen®. Die Klassenlehrerin stimmt ebenfalls zu, gibt aber zu be-
denken, dass eine Begleitperson fiir die Projekt- bzw. Praxisbegleitung,
geschweige denn eine(n) externe(n) Moderator/in fiir die Elternarbeit, als
unterstiitzende Maflnahmen schwerlich dem Schulamt bzw. Jugendamt
gegeniiber zu vertreten seien. L. erklért sich bereit, solange ihr Prakti-
kum dauert, die Begleitung Vincents zu iibernehmen.

L. beginnt gemeinsam mit Vincent erste Schritte zu skizzieren, die
sich im thematischen Umfeld der Berufswelt bewegen. Erste Kontakte
mit der Arbeitsagentur, mit Betrieben, mit der Berufsschule werden ge-
kniipft. Es stellt sich heraus, dass ehemaligen Schiiler/innen seiner Schu-
le, nun selbst Azubis, dort den schulischen Teil ihrer Ausbildung absol-
vieren. Vincent will sie interviewen. Seine erste Présentation vor seinen
Mitschiiler/innen umfasst einen Uberblick iiber seine Lernvorhaben fiir
die ndchsten Wochen. Er kiindigt an, ithnen die Ergebnisse seiner Inter-
views mit den Ehemaligen vorzutragen. Deren besondere Aufmerksam-
keit, die gestellten Fragen, die Kommentare machen ihm deutlich: Sein
,Sonderweg’ wird toleriert. Er spiirt und dullert gegeniiber L., dass er ir-
gendwie ,,ein Anderer in den Augen seiner Mitschiiler/innen beim Vor-
trag war. L. bestdrkt ihn darin, als ,,Reporter* in die Berufs-Welt zu ge-
hen und dann ,,als Fachmann fiir...“ zu berichten. Sie kann Vincent noch
auf dem Weg zu den ,Ehemaligen’ begleiten und ihn bei der Auswertung
der Antworten unterstiitzen, bevor ithr Praktikum endet.

Dabei lernt L. ihre anfangliche Lehrhaltung, sich iiber Typisierungen
bzw. Zuschreibungen Orientierung im Umgang mit Vincent zu verschaf-
fen, durch eine komplexere Sichtweise der Lerngruppensituation zu er-
setzen: Damit aus Vincents ersten Schritten ein fiir ihn gangbarer Weg
werden kann, der ihm neue Perspektiven aufweist, bedarf es zunéchst
seiner weiteren aktiven Mitarbeit, aber auch die fortgesetzte Anerken-
nung durch die Lerngruppe, die Kooperationsbereitschaft von Institutio-
nen und Betrieben, den Willen der Klassenlehrerin, die notwendigen Un-
terstiitzungen einzufordern, letztendlich der Entschlossenheit der betref-
fenden Schulorganisation, dieser Initiative dann auch die notwendige
Wertschiatzung entgegenzubringen.

Fazit 3: Die Wende in L.s Lernprozess tritt ein, als es ihr gelingt an-
zuerkennen, dass sie in Bezug auf das weitere Vorgehen zunichst die
Unwissende ist. Sie erkennt, dass sie in ihrer Arbeit darauf angewiesen
ist, dass Vincent ihr Einblick in sein Denken gewdéhrt. Wiederum fiihlt
sie sich auf die fiir sie schmerzliche Beobachterposition ,,zurlickgewor-
fen*. In der Beschiftigung mit Texten und im Rahmen intensiver Phasen
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kooperativer Selbstverstandigung mit ihrer Studiengruppe weitet sie ih-
ren professionellen Blick. Sie lernt ihre anfangliche Haltung, sich iiber
Typisierungen bzw. Zuschreibungen Orientierung im Umgang mit Vin-
cent zu verschaffen, durch eine komplexere Sichtweise der Lerngrup-
pensituation ersetzen. Sie lernt die vermeintlichen ,,Stérungen* als aktive
Stellungnahmen zu den Lern-Lehr-Verhéltnissen zu identifizieren. Sie
kann nun Vincents Handlungen, auch in ihrer Position als Lehrerin, Sinn
unterstellen. L. erkennt, dass Vincents Handlungen iiber die Griinde, die
er anfiihrt, bedeutsame Hinweise transportieren, die auf behindernde
Lernbedingungen verweisen und die auf Verdnderung dieser Lernkon-
texte drangen — gerade weil er lernen will. Sie lernt das problematische
Lernverhalten Vincents als dringliche Anfrage an die Lernverhéltnisse
zu verstehen, muss es nicht mehr als eine personliche Provokation miss-
deuten und wird dariiber wieder handlungsfahig. Damit einhergehend
gewinnt flr sie die Frage nach der Qualitit der Unterstiitzungskontexte
zunehmend an Bedeutung. Vincent wiederum erfahrt sich als verstanden,
kann seine Lernverweigerung zumindest zeitweise aufgeben und in einen
,Dialog unter Vorbehalt’ eintreten. Dennoch: Thr Praktikum endet und
sie entzieht Vincent wieder, ohne dass er darauf Einfluss hitte, mit ihrem
Weggehen ihre Unterstiitzung...

3. Lernwiderstdnde als Professionalisierungschance
3.1 Lernwiderstinde als Hinweise

Widerstandiges Lernen wird bei Holzkamp'’ vornehmlich als Lernen
zum Zwecke der Bedrohungsabwehr, als ,,blinder Versuch der Risiko-
verminderung durch ,spontane‘ Selbstbehinderung des Lernfortschritts*
konzeptualisiert und ist in diesem Sinne ,,in sich gebrochen, halbherzig,
ineffektiv’. An anderer Stelle wurde in kritischer Wiirdigung dieser
Sichtweise die Begrindung eines Spektrums von defensiven bis hin zu
expansiven Handlungsvarianten vorgeschlagen, um so widerstindiges
Lernen nicht nur als ,,dynamische Selbstbehinderungen®, sondern auch
(in allen Formen des Ubergangs) unter produktiven Aspekten etwa als
,dynamische Selbstiiberschreitungen‘ vorfindbarer Gegebenheiten in der
Schule betrachten zu konnen'®. Ein moglicher Ankniipfungspunkt findet
sich bei Holzkamp selbst. Er unterscheidet zwischen ,,Widerstindigem
Lernen* und ,,Widerstandslernen®. Das explizit vorgetragene ,,Lernen
von Widerstand*“ hebt dabei das defensiv begriindete ,,Lernen als Wider-
stand* in sich auf, indem die Beteiligten gedankliche und praktische Mit-
tel anwenden oder sich erwerben, mit deren Hilfe sie sich Geltung ver-
schaffen konnen. Lernverweigerungen nehmen dabei eine mogliche Mit-

' Holzkamp, K. (1997, S. 171/190)
'8 Rihm, Th. (2000, S. 126f)
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telposition in diesem Spektrum ein, mit der die Betroffenen ein

,stummes’ , Nicht-Mehr-Wie-Bisher markieren. Ob diese dann tiber

(nicht-)sprachliche AuBerungen zugunsten explizit vorgetragener Wider-

standshandlungen aufgegeben werden, hingt auch davon ab, wie die Mit-

involvierten mit diesen AuBerungen umgehen.

Dieses widerstindige, die Unmittelbarkeit nicht mehr akzepnerende
Lernen wire dann als Initiative im Sinne Hanna Arendts" zu sehen, in
der sich die Initiator/innen ihrer Umwelt zu erkennen geben. Und zwar
derart, dass sie sich den ihre Lernentwicklung beschrankenden, schuli-
schen Gegebenheiten entgegenstellen (oder wie im Falle Vincents letzt-
lich entziehen), wobei sie die behindernden Lernverhéltnisse zum Thema
machen, um so Verdnderungen herbeifiihren zu konnen. Diese expansive
Variante des Umgangs mit widerspriichlichen Lernsituationen stellen
demzufolge vom Standpunkt der Widerstdndigen aus gesehen:

o Distanzierungen dar, die dazu dienen, der Entfremdung des eigenen
Lernens, die in der Inkaufnahme der Folgekosten des fortgesetzten Ar-
rangement mit den Gegebenheiten griindet, ein Ende zu setzen,

e die in threr Begriindetheit auf die Lebens- bzw. spezifischer auf die
Lerninteressen verweisen — insbesondere darauf, dass das je aktuelle
Lern-Lehr-Verhéltnis keine Anschlussmoglichkeiten bietet bzw. be-
hindernd wirkt,

e und die dariiber implizite und/oder explizite Hinweise transportieren,
wo und wie anzukniipfen wire bzw. welche Art von Unterstlitzungen
notwendig sind, damit ein Wiedereinstieg moglich wird.

3.2 Von der Personalisierung zur kooperativen Selbstverstindigung

Um dieser Bedeutungshaltigkeit Wirkung zukommen zu lassen, bediirfen
die Initiativen auch der Anerkennung durch Mitschiiler/innen und Leh-
rer/innen. Anerkennen setzt voraus, den Anderen ,,als reflexives, hand-
lungsfdhiges »Subjekt« zu betrachten nicht aber als einen Automaten
(...), betont Jiirgen Straub®’. Anerkennung ist dabei keine noble Geste
der Lehrenden gegeniiber den Widerstdandigen. Wer nachhaltig verén-
dern will, muss verstehen; wer wiederum verstehen will, bedarf der
Kenntnis der Griinde der Lernenden, um in seinem Lehr-Handeln wirk-
sam sein zu konnen. Auf diese Griinde hinzuweisen oder sie offen zu
benennen, steht aber dem Widerstindigen frei. Anerkennen zielt deshalb
nicht auf Durchsetzen, sondern vielmehr auf Ver-antwortung i.S. Martin
Bubers®'. Ver-Antwortung meint hier, Antwort geben. Dabei geht es
mehr als um das blofBe Antworten auf eine Frage, eine Bemerkung, eine
Geste hin. Antworten bedeutet hier, zu antworten auf das, was in mir an-

¥ Arendt, H. (1996, S. 215)
2% Straub, J. (1999, S. 72)
I Buber, M. (1997, S. 152)
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gesprochen wird. Antworten ist dann auch dadurch motiviert, dass
der/die Widerstindige, ,,mir etwas sagt, mir etwas zuspricht, mir etwas
in mein eigenes Leben hineinspricht®.

L. interessiert sich fiir Vincent, ohne zunichst den Grund fiir dieses
Interesse zu kennen. Bald zieht sie Parallelen zu ihrer eigenen Lernbio-
grafie, die anfangs Ahnlichkeiten aufweist, die aber auch iiber diese hi-
nausgeht. Sie weill um die Moglichkeit der Verdanderung des Status Quo
durch die Eroffnung neuer Handlungsmoglichkeiten aus eigener Erfah-
rung. Sie weil3, dass sich mit einer aufscheinenden Perspektive auch das
Verhiltnis zu je meiner Lernbiografie verandern kann®*. Vincent wie-
derum hat auch ihr etwas zu sagen, weil er sie nicht als ,Kumpel’ akzep-
tiert, sondern von ihr fordert, sich in ihrer Position ihm und anderen als
Lehrerin zu zeigen. An ihm wird ihr deutlich, dass sie in Konflikten auf
Handlungsstereotypen zuriickgreift, durch die sich Vincent gegen ihre
Absicht noch mehr eingeschrinkt fiihlt. In dieser Wechselseitigkeit wird
Antworten zur Resonanz, eine Antwort also, die die Existenz des Ande-
ren anerkennt, weil auch er mir etwas zu sagen hat, mich auf mein wi-
derspiichliches Handeln hinweist.

Initiative und Resonanz umspannen demnach einen Verstindigungs-
rahmen, der das Medium hergibt, in dem expansiv vorgetragene Hinwei-
se zum Thema werden konnen. Wer als Lehrende(r) Anteil an diesem
Austauschgeschehen nimmt, nimmt einen Perspektivenwechsel vor, im
Rahmen dessen er damit rechnen muss, dass er selbst bzw. sein Lehr-
handeln zum Thema wird. Er kann aber genauso damit rechnen, Einbli-
cke in Begriindungszusammenhinge gewéhrt zu bekommen, die das be-
dringende Lern-Lehr-Verhiltnis verstandlicher machen, und die tiber
dieses Verstindnis neue Handlungsmoglichkeiten offen legen konnen.
So wird fiir Lehrende, wie auch fiir Lernende, der Dialog ein riskanter
Akt mit Chancen und Gefahren. Mit Fortschreiten des Verstdndigungs-
prozesses wird zudem deutlich, dass die zundchst dialogische Anord-
nung der Verstindigung eine Weitung erfahrt und diese auch erfordert.
Die Absicht L.s mit Vincent liber dessen Verhalten ins Gespriach zu
kommen, zieht bald die Mitschiiler und die Klassenlehrerin mit in den
Verstandigungsprozess hinein, bis schlielich sich Handlungsalternati-
ven herauskristallisieren, die wiederum der Unterstiitzung der Vertrete-
rInnen der Schulleitung und externer Personen bediirfen. Bald wird die
Vermitteltheit des vermeintlich individuellen Handelns mit dem schuli-
schen Kontext deutlich. Aus dem dialogischen wird ein kooperativer
Verstandigungsprozess, der eine thematische, sachstrukturelle, politische
und soziale Dimension umfasst™.

2 Vgl. dazu Holzkamps Sicht der ,,Doppelperspektivik der Individualgeschichte
(1995, 127%).
» Rihm, Th. (2006a, S. 322)
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3.3 Professionell werden: Vom Deuten zum Begreifen

Uber diese Weitung kommen unversehens auch Fragen ins Spiel, die die
Qualitit des institutionellen Kontextes betreffen. Behindert oder unter-
stiitzt schulische Organisation die Lern-Lehr-Verhéltnisse? Und weiter-
gehend: Inwieweit sind die Beteiligten bereit, ihren Habitus in Frage zu
stellen, bestehenden Mentalitdten nicht anzuhidngen, Personalisierungen
nicht als entlastende Strategie einzusetzen? Uber die Einforderungen der
,Bedingungsverfiigung* (Holzkamp) werden Widerspriiche struktureller
Art, aber auch im Rahmen der intersubjektiven Beziehung deutlich. L.
erfahrt unmittelbar, was es hei3t, mitten im Widerspruch zu lehren®*. Sie
erfahrt aber auch, dass sie in der Verantwortung steht, diese aber eine
vermittelte ist: Sie erfahrt zuallererst, dass sie trotz guten Willens zu-
nichst selbst mitmischt und teilhat an Vincents bedringender Situation
und zunehmend, dass bessere Lern-Lehr-Verhéltnisse aufgrund ihrer
Komplexitit nicht individuell ,,machbar sind, wohl aber in kooperativer
Verstindigung Handlungsmoglichkeiten mit begrenzter Reichweite er-
wachsen. Thre Idee, es z.B. Vincent zu erméglichen, dass er einen Teil
seiner Schulbesuchszeit im Rahmen seiner Lerngruppe, den anderen Teil
auBerhalb des Lernverbandes im Rahmen konkreter Berufspraxis ableis-
ten kann, wird fiir gut befunden. Solange sie ihre Arbeitskraft im Rah-
men des Praktikums einbringt, kann sie thm eine neue Perspektive ver-
mitteln. Ob ihre Initiative aber fortgefiihrt wird, wenn ihr Praktikum be-
endet ist, wird ihr von schulorganisatorischer Seite nicht zugesagt. Und
dies ist auch nicht erstaunlich. Denn L. geht mit der von ihr aufgezeigten
Perspektive iiber das oben referierte Postulat der Schulorganisation hin-
aus, das die Beteiligten anhilt, mit den vorhandenen Ressourcen auszu-
kommen, und solche Handlungsvarianten zu wihlen, die im Rahmen des
Gegebenen moglich sind — auch wenn dies in letzter Konsequenz bedeu-
tet, dem Schiilerstandpunkt entgegen handeln zu sollen (vgl. Pkt. 1.1).
Sie erfahrt damit aber auch die Grenzen ihrer Mdéglichkeiten, Vincents
Situation zu verantworten.

Ute Osterkamp® spricht davon, dass Verantwortung aus subjektwis-
senschaftlicher Perspektive auf Einflussmoglichkeiten auf die Verhdltnis-
se hin zielt. Diese setzt kooperative Verstandigung im Rahmen ,,gleich-
berechtigter Wechselseitigkeit“*® voraus, in der iiber die Perspektiven-
verschrinkung nicht nur eine umfassendere Situationsanalyse moglich
ist, sondern im Rahmen derer auch deutlich wird, dass komplexe Ver-
héltnisse nicht individuell abzuarbeiten sind, sondern des solidarischen
Handelns bediirfen. Verstindigung zielt demnach darauf,

* Rihm, Th. (2006b)
» Vgl. auch Osterkamp, U. /Huck, L. (2006, S. 36)
2% Prim, R. (2006, S. 43)
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e den deutenden Charakter je meiner Lehr-Handlungen, also den Ver-
such, als Lehrende(r) Lern-Lehr-Verhiltnisse sozusagen ,,aus den Au-
gen der Organisation® zu sehen und davon abzusehen, ,,den Stand-
punkt des Widerstiandigen* einzunehmen, in eine Haltung zu {iberfiih-
ren,

e die sich durch eine kritische Distanz zum je eigenen Mitmischen und
zur Logik der Organisation den Denk-Raum bewahrt, der notwendig
ist, um eine begreifende Haltung einzunehmen, die erst eine gesell-
schaftlich vermittelte Ubernahme von Verantwortung moglich macht.

Fiir L. ist es eine bedeutsame Erfahrung, schon am Anfang ihrer Berufs-
praxis, ihr Lehr-Handeln im Rahmen eines kooperativen Verstdndi-
gungsverhiltnisses begleitet zu wissen, um sich so schrittweise im Um-
gang mit widerspriichlichen Verhéltnissen zu qualifizieren und dariiber
ihr professionelles Lehrhandlungsspektrum lernend erweitern zu konnen.

Restimee

Der Versuch, das missliebige Lernhandeln Vincents entweder L. oder
thm selbst bzw. den Mitschiiler/innen zur alleinigen Abarbeitung aufzu-
blirden, hieBe das Problem zu personalisieren und damit auch seiner
Tragweite entsprechend zu verkiirzen. Lernwiderstinde ernst nehmen,
heifit dagegen, sie auf die Widerspriiche hin zu untersuchen, auf die sie
hinweisen. In den Stérungen Hinweise erkennen zu kénnen, gelingt L.
jedoch nur, weil sie aus ihrer Betroffenheit heraus — begleitet durch ihr
Literaturstudium und die Studiengruppe — zur Lernenden wird.

Dies als Lehrer/in zu erkennen, erfordert zundchst die Handlungsprob-
lematik, also nicht wie gewohnt als Lehrer/in handeln zu kénnen, aktiv
als Lernproblematik zu iibernehmen. Die Lernwiderstinde der Schii-
ler/innen werden dann zum Gegenstand des Lernprozesses der Leh-
rer/innen. So als Bedeutungskonstellation ausgegliedert und anerkannt,
konnen sie zu Chancen fiir den je eigenen Professionalisierungsprozess
werden. Das Lernen der Lehrer/innen nimmt demnach seinen Anfang,
wenn sie mitten im Widerspruch beginnen, dem Widerstand der Schii-
ler/innen Sinn zuzuerkennen und auf diesen zu antworten. Verantwor-
tung ist dann immer eine kontextvermittelte Verantwortung. Das Ver-
Antworten der komplexen Lernsituation, das mit der Wahrnehmung ei-
gener Verstricktheiten beginnt, mit der Aufnahme eines Dialogs sich
fortsetzt, der die Anerkennung der Lernenden als Experten fiir ihren
Lernprozess zum Ausdruck bringt und auf die Identifizierung moglicher
Hinweise zielt, die Lernende mit ihrer Lernwiderstandshandlung tiber-
mitteln konnen, kommt dann einer ,,situativen Wende* im Professionali-
sierungsprozess gleich.
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Diese kooperative Scharfung des situativen Blicks ldsst auf den Begriff
bringen, was im Rahmen von Personalisierungen verdeckt werden soll:
Die Realisierung der aus den Hinweisen abgeleiteten Handlungsperspek-
tiven bedarf zusitzlicher, weitergehender innerschulischer und auf3er-
schulischer Unterstiitzungskontexte. Die Frage des Verfligen-Konnens
tiber die aus der Sicht der Lernenden und Lehrenden notwendigen Be-
dingungen wird zum Kriterium, das den institutionellen Anspruch auf
Forderung der Lernenden auf den Priifstand stellt. Professionalisierung
erweist sich dann als kooperative Selbstverstindigung, die davon aus-
geht, dass der Standpunkt der Lernenden von dem der Lehrenden und
der Standpunkt der Lehrenden wiederum von dem der Vertreter/innen
der Institution abzuheben ist. Dies macht das Schulgeschehen im Allge-
meinen und die Lern-Lehrverhéltnisse insbesondere so komplex, wie sie
sich darstellen — und deshalb auch nicht in gewiinschtem Sinne ,,garan-
tierbar®.
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