Norbert Havers
Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im Unterricht
Ein Trainingsseminar fiir Lehrerstudenten

Erschienen in: Die Deutsche Schule, 1998, Bd. 90, Heft 3, S. 189-198.

Verdffentlichung im Internet mit Genehmigung des Juventa Verlags, Weinheim

Begriindung und Konzept des Trainingsseminars

"Die gegenwirtige Lehrerausbildung steckt zweifellos in einer Krise. ... Zentrale Schwachstelle im
Studium ist eindeutig der defizitdre Praxisbezug; darin stimmen die Untersuchungen sehr genau
iiberein. .... Eine Reform der Ausbildung ist langst tiberfdllig", schrieb Klaus Ulich 1996 in dieser
Zeitschrift. Ulich belegte seine Aussagen und Forderungen mit empirischen Untersuchungen aus

den Achtziger- und Neunzigerjahren.

Tatsédchlich ist die Kritik an der Praxisferne der padagogischen Ausbildung aber schon élter: Mel-
chert wertete eine groe Zahl von empirischen Untersuchungen aus den Sechziger- und Siebziger-
Jjahren aus und kam dabei zu folgendem Ergebnis: "Als am besten gesichert muss die Aussage gel-
ten: Die padagogische Ausbildung der Ersten Phase ist unzureichend und zu wenig praxisbezogen"
(Melchert, 1985, 103). In der Zusammenfassung seiner eigenen Untersuchungsergebnisse schreibt
er: "Die erziehungswissenschaftliche Ausbildung wird umso schlechter beurteilt, je mehr sie an der
unmittelbaren Unterrichtspraxis gemessen wird. ... Legt man die Urteile fiir die direkte Verwendung
in der Schulpraxis zu Grunde, so wird das erziehungswissenschaftliche Begleitstudium an den Uni-
versitdten als dullerst mangelhaft, das an den Pddagogischen Hochschulen als noch ausreichend
eingestuft" (Melchert, 1985, 310). Es gibt in der pddagogischen Forschung wenige Ergebnisse, die
iiber viele Jahrzehnte hinweg so konstant und eindeutig repliziert wurden wie die Kritik an der
Praxisferne der Erziehungswissenschaften in der ersten Phase der Lehrerausbildung. Das gilt ebenso
fiir auslindische Untersuchungen (Smylie, 1989, 549). Uberall erweist sich das Verhiltnis von
Theorie und Praxis als ein Kernproblem der Lehrerbildung. Das war schon in den Sechziger- und

Siebzigerjahren so und ist bis heute so geblieben (Beckmann, 1971; Ulich, 1996).

Wenn ein Problem so viele Jahrzehnte besteht und trotzdem keine befriedigende Losung gefunden



wird, dann liegen diesem Problem offensichtlich fundamentale Schwierigkeiten zu Grunde. Die
moderne Kognitionspsychologie und speziell die Lehrerkognitionsforschung geben uns einen Hin-
weis auf die Natur dieser Schwierigkeiten. So heil3t es in einer Zusammenfassung der Ergebnisse
der Lehrerkognitionsforschung: "Es ist klar geworden, dass das berufliche Wissen von Lehrern
nicht hoch abstrakt ist oder aus Einzelaussagen besteht. Ebenso wenig darf man dieses Wissen als
eine Ansammlung spezifischer Fertigkeiten oder vorgegebener Antworten auf spezielle Probleme
verstehen. Es ist stattdessen erfahrungsgebunden, handlungsorientiert und situationsspezifisch!"
(Carter, 1990, 307; vgl. Bromme, 1992, 149-150). In Vorlesungen und Seminaren wird mit Sicher-
heit kein erfahrungsgebundenes und situationsspezifisches Wissen vermittelt. Um Handlungsorien-
tierung bemiihen sich zwar manche Dozenten, aber meist ohne grof8en Erfolg. Die erste Schwierig-
keit besteht also darin, dass an der Hochschule eine Art von Wissen gelehrt wird, das sich in we-

sentlichen Merkmalen vom professionellen Wissen erfahrener Lehrer unterscheidet.

Die zweite Schwierigkeit ist folgende: Die Anwendung theoretischen Wissens auf konkrete Pro-
blemsituationen ist viel schwieriger, als man bisher geglaubt hat. Schon aus Zeitnot ist es Lehrern in
der Praxis oft nicht moglich, lange iiber Handlungsalternativen nachzudenken und erst recht, Hand-
lungen aus Theorien abzuleiten (Wahl, 1991, 184). Aber das Problem liegt noch tiefer: Wis-
senschaftliche Theorien eignen sich schon auf Grund ihrer Struktur nicht als Anweisungen zum
Handeln, selbst dann nicht, wenn diese Theorien empirisch fundiert sind (Bromme & Tillema,

1995, 262). Theoretisches Wissen, wie es in Schule oder Hochschule gelehrt wird, wird deshalb nur
selten in Alltagssituationen angewandt (Renkl, 1996).

Wie lassen sich diese fundamentalen Schwierigkeiten iiberwinden? Meine personliche Folgerung
ergibt sich aus dem bisher Gesagten: Die Inhalte und Methoden der Lehrerausbildung miissen so
verandert werden, dass nicht nur abstraktes, sondern auch erfahrungsgebundenes Wissen, nicht nur
theoretische Kenntnisse, sondern auch praktisches Konnen und nicht nur allgemeines Wissen, son-
dern auch situationsspezifische Kenntnisse vermittelt werden. Das erfordert andere Formen der

Lehre als unsere traditionellen Vorlesungen und Seminare.

Besonders geeignet fiir solche neuen Lehrformen ist das Rollenspiel. In Rollenspielen wird tatséch-
lich erfahrungsgebunden, handlungsorientiert und situationsspezifisch gelernt. Das dort erworbene
Wissen entspricht also schon von seiner Struktur her viel mehr dem professionellen Wissen von
Lehrern.

Erfahrungsgebundenes Wissen wird normalerweise unmittelbar in der Praxis erworben. Rollen-
spiele konnen und sollen die Praxis nicht ersetzen, sondern sie ergénzen. Gegeniiber einer direkten

Konfrontation mit der Praxis haben Rollenspiele durchaus einige Vorteile:

1 Ubersetzung und Hervorhebung vom Verfasser.



1. Rollenspiele lassen sich so vorbereiten und strukturieren, dass wichtige Aspekte des Lehrer- und
Schiilerverhaltens deutlich hervortreten. Diese Aspekte werden bei der Unterrichtsbeobachtung
im Praktikum leicht {ibersehen.

2. Rollenspiele sind meist so kurz, dass sie anhand von Videoaufzeichnungen griindlich analysiert
werden konnen.

3. Im Rollenspiel konnen die Studenten Fehler machen, ohne dass ihnen dadurch Nachteile entste-
hen.

Ich habe seit den Siebzigerjahren so genannte Trainingsseminare abgehalten, die auf Rollenspielen
basieren (Havers & Innerhofer, 1983a). Die Ersten dieser Seminare waren noch stark von den Vor-
stellungen des Microteaching und der Verhaltensmodifikation beeinflusst. Weil sich diese Vorstel-
lungen als unzureichend erwiesen, habe ich diese Trainingsseminare allerdings nicht verdffentlicht.
Immerhin konnte ich in diesen ersten Seminaren wichtige Erfahrungen sammeln und sie spéter
verwerten. Anfang der Achtzigerjahre entwickelte ich zusammen mit Paul Innerhofer ein Entschei-
dungsseminar zur Reflexion der Studien- und Berufswahl fiir Lehrerstudenten (Havers & Innerho-
fer, 1983b). In den Neunzigerjahren entstand eine neue Form des Trainingsseminars, das ich hier
vorstellen mochte. Es beriicksichtigt neben dem Kompetenztraining auch das berufliche Selbstbild
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Die Seminare haben sich im Laufe der Zeit also immer mehr
in Richtung auf ein ganzheitliches Verstindnis der Lehrerrolle entwickelt. Nach wie vor spreche ich
von "Trainingsseminaren", um zu betonen, dass hier das Lernen durch Handeln in Form von Rol-

lenspielen im Vordergrund steht.

Das Trainingsseminar, von dem im Folgenden die Rede ist, hat zwei Ziele:
1. die Einiibung sozialer Kompetenzen fiir den Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im Unter-
richt

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

Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im Unterricht

Der Umgang mit Disziplinschwierigkeiten ist fiir Lehramtsstudenten und Referendare ein brennen-
des Problem (Veenman, 1984). Es besteht auf diesem Gebiet ein enormer Ausbildungsbedarf
(Lorent, 1992). Aus dem folgenden Grund ist die Ausbildung hier jedoch nicht einfach: Die sozia-
len Kompetenzen fiir den Umgang mit Disziplinschwierigkeiten unterscheiden sich oft von Situa-
tion zu Situation. Dadurch wird es schwierig oder sogar unmoglich, allgemein giiltige Verhaltensre-
geln aufzustellen (Tillema, 1995, 291). Dies ist eine Auswirkung der Situationsgebundenheit pad-

agogischen Wissens und Kdnnens, von der eben schon die Rede war. Hierzu zwei Beispiele:

Erstes Beispiel: Ein Lehrer kommt in die Klasse, um nach der groen Pause mit seinem Unterricht



zu beginnen. Die Schiiler sind aber noch so sehr in einen Streit verwickelt, dass niemand den Lehrer
bemerkt oder beachtet. Die soziale Kompetenz des Lehrers besteht nun darin, den Konflikt zu been-
den und sich die Aufmerksamkeit der Schiiler zu sichern, um mit dem Unterricht anfangen zu kon-

nen. Im Trainingsseminar iiben wir eine solche Situation im Rollenspiel.

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

scheiden muss.

An den beiden Beispielen wird deutlich, dass wir uns im Trainingsseminar eher mit leichten und
alltdglichen Disziplinschwierigkeiten beschéftigen als mit schweren Verhaltensauftélligkeiten und
thren komplexen Bedingungen. Wir tun dies aus zwei Griinden:

1. Wir wollen durch die Verwendung einfacher Beispiele soziales Lernen erleichtern. Praktikanten
und Berufsanfinger sind von der Komplexitit der Unterrichtswirklichkeit oft iiberfordert. Ein-
fache Beispiele sind oft besser geeignet, um grundlegende Prinzipien der Lehrer- Schiiler- In-
teraktion zu erarbeiten als sehr komplexe Fille (Carter 1990, S. 307). Auch beim sozialen Ler-
nen gilt der Grundsatz, dass man beim Leichteren anfangen sollte, um darauf aufbauend schwie-
rigere Aufgaben zu bewiltigen.

2. Wir mdchten den Studenten das Gefiihl vermitteln, leichte Disziplinschwierigkeiten selber 16sen
zu konnen und ihnen nicht hilflos ausgeliefert zu sein. Ein solches Gefiihl der "Selbstwirksam-
keit" tragt dazu bei, den Belastungen des Schulalltags mit mehr Gelassenheit und weniger Angst
entgegenzusehen (Rudow 1994, S. 111). Durch den erfolgreichen Umgang mit leichten Diszi-
plinschwierigkeiten bekommen die Studenten mehr Selbstvertrauen in ihr eigenes Handeln.
Nach dem Urteil vieler Teilnehmer ist dies ein besonders wichtiges Ergebnis des Trainings-

seminars.

Ein kompetenter Umgang mit Disziplinschwierigkeiten beinhaltet nicht nur die Befdhigung, ad-
dquat auf Unterrichtsstorungen zu reagieren, sondern auch die Féhigkeit, solchen Stérungen vor-
zubeugen. Seit den Untersuchungen von Kounin (1976) wissen wir, dass die Pravention von Diszi-
plinschwierigkeiten entscheidend von der Organisation des Unterrichtsablaufs abhidngt (Doyle,
1986). Im Trainingsseminar iiben wir diese Organisation des Unterrichtsablaufs. Beispiele dafiir
sind ein strukturierter Unterrichtsbeginn, das Vermeiden von Leerlauf oder die Féhigkeit, alle

Schiiler wiahrend des Unterrichts im Blick zu behalten.



Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen vom Lehrerberuf

Das zweite Ziel des Trainingsseminars ist die Auseinandersetzung mit den eigenen Vorstellungen
vom Lehrerberuf. Viele Studenten und Studentinnen haben Probleme mit der Vorstellung, einmal
selber als Lehrerin oder Lehrer vor einer Klasse zu stehen und Autoritdt auszuiiben (Briick, 1978,
306; Weidenmann, 1978, 100). Im Praktikum oder zu Beginn des Referendariats wissen sie deshalb
nicht recht, wie sie sich gegeniiber den Schiilern verhalten sollen. Sollen sie versuchen, zunichst die
Sympathie der Schiiler zu gewinnen oder sollen sie sich moglichst autoritdr geben, um ihre innere

Unsicherheit zu tiberdecken?

Forschungen von James Bullough und Mitarbeitern haben gezeigt, dass Referendare unterschiedlich
klare Vorstellungen von ihrer eigenen Lehrerrolle besitzen. Lehrer mit unklaren Vorstellungen
schwanken héufig in ihrer Auffassung der Lehrerrolle hin und her. Das innere Schwanken und die
innere Unsicherheit zeigen sich dann im Verhalten gegeniiber den Schiilern, was Disziplinschwie-
rigkeiten zur Folge hat (Bullough, Knowles & Crow, 1992).

Referendare, die schon zu Beginn ihrer Ausbildung eine klare Vorstellung von sich selbst als Leh-
rer haben, sind dagegen weniger von Disziplinschwierigkeiten betroffen. Sie scheinen besser zu
wissen, was sie wollen und ihr Verhalten ist deshalb fiir die Schiiler kalkulierbarer (Bullough et al.,
1992, S.184). Diese klaren Vorstellungen von sich selbst als Lehrer sind nicht gleichzusetzen mit
besonders grofer Strenge. Es gab unter den Referendaren mit klaren Vorstellungen sowohl strenge

Lehrer als auch solche mit einem liberalen Erziehungsstil.

Wir versuchen im Trainingsseminar, die Reflexion iiber die eigene Lehrerrolle durch eine Reihe
von Ubungen zu fordern. Gleich am Nachmittag des ersten Tages lassen wir die Studenten eine Art
padagogischer Autobiografie schreiben. Sie verfassen einen Text {iber Menschen und Erfahrungen
in der eigenen Schulzeit, die ihre personlichen Vorstellungen vom Lehrerberuf gepréigt haben. Diese
padagogische Autobiografie soll den Seminarteilnehmern dazu helfen, iiber ihre eigenen Auffas-

sungen vom Lehrerberuf grofere Klarheit zu gewinnen.

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



Am vierten Trainingstag greifen wir das Thema "Auseinandersetzung mit den eigenen Berufsvor-
stellungen" noch einmal auf. Diesmal arbeitet alle Seminarteilnehmer alleine an einer Collage mit
dem Titel "Ich und mein Beruf". Diese kiinstlerische Form der Auseinandersetzung riihrt an tiefere
Schichten des personlichen Selbstverstindnisses. Oft kommt in den Collagen das Ringen um die

Bewahrung der eigenen Identitdt im Berufsleben zum Ausdruck.

Die drei Ubungen, die ich eben beschrieben habe, helfen den Studenten dabei, sich iiber ihre
eigenen Vorstellungen von ihrem zukiinftigen Beruf klarer zu werden. Wir geben dabei kein be-
stimmtes Lehrerbild vor. Jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin soll eine personliche Vor-

stellung vom Lehrerberuf entwickeln, die zu ihm oder zu ihr als Person passt.

Die Durchfiithrung des Seminars

AuBerer Rahmen und zeitliche Struktur

Ich habe das Trainingsseminar meist als fiinftagiges Kompaktseminar in der letzten Woche der
Semesterferien durchgefiihrt. Die Form des Kompaktseminars erscheint mir sehr wichtig. Durch das
mehrtégige Beisammensein und durch das hdufige Spielen von Schiilerrollen entwickelt die
Seminargruppe schnell eine Eigendynamik. Die Gruppe wird zu einer fiktiven Schulklasse und den
Rollenspielern fillt es von Tag zu Tag leichter, natiirlich zu spielen. Eine solche Eigendynamik

entwickelt sich nicht, wenn sich die Seminargruppe nur einmal pro Woche trifft.

In den bisherigen Seminaren habe ich immer mit einem Kotrainer oder einer Kotrainerin zu-
sammengearbeitet. Diese waren meist Lehramtsstudent/innen kurz vor oder nach dem ersten
Staatsexamen. Wihrend des Seminars wechsle ich mich mit den Kotrainern bei der Leitung der
Rollenspiele ab. Wer gerade nicht mit der Seminarleitung beschiftigt ist, iibernimmt andere Auf-

gaben, wie die Durchfiihrung der Videoaufnahmen.

Wenn man jeden Tag vier bis sechs Stunden miteinander arbeitet, ist es notwendig, regelmalig
Pausen einzulegen. Wir machen deshalb pro Tag zwei Kaffeepausen und eine ldngere Mittags-
pause. Das gemeinsamen Kaffee und Tee trinken trdgt zum gegenseitigen Kennenlernen von Teil-
nehmern und Seminarleitern bei. Diese zwanglosen Kontakte helfen auch, Angste zu reduzieren und

Vertrauen aufzubauen.

Um zwischen den Arbeits- und Erholungsphasen deutlich zu trennen, benutzen wir zwei Seminar-
rdume, die nebeneinander liegen. Der groflere Seminarraum dient als Klassenzimmer, in dem die
Rollenspiele stattfinden. Den kleineren Seminarraum verwenden wir als Gruppenraum. Dort finden

die Vorbereitungen der "Lehrer" auf ihre Rollenspiele, die Pausen und die Gruppengespriche statt.



Damit alle Teilnehmer/innen wenigstens einmal wihrend des Seminars eine Lehrerrolle iiber-
nehmen konnen, nehme ich nicht mehr als /8 bis 20 Personen in das Seminar auf. Interessenten
miissen sich um die Aufnahme bewerben und vorher schriftlich zusichern, dass sie an allen
Ubungen des Trainingsseminars teilnehmen werden. Trotz dieser strengen Auflagen gab es bei allen

bisherigen Seminaren wesentlich mehr Bewerber, als ich berticksichtigen konnte.

Die Rollenspiele des Seminars sind durch zahlreiche Instruktions- und Arbeitsblitter vor-
strukturiert. Diese genaue und aufwindige Vorbereitung ist notwendig, damit die Rollenspiele
konkret und realistisch werden und damit diejenigen, die Lehrerrollen iibernommen haben, sich

rasch vorbereiten konnen.

Seminareroffnung und Kennenlernen der Teilnehmer

Schon die Seminarer6ffnung ist wichtig fiir die Gruppenatmosphére. Die Kotrainer und ich be-
miihen uns, das Seminar in einer angenehmen und lockeren Atmosphére zu beginnen und diese
positive Gruppenatmosphire bis zum letzten Tag beizubehalten. Wir versuchen, alle Seminarteil-
nehmer so bald wie moglich mit ihren Namen anzureden und fithren deshalb zwei Kennenlernspiele

durch. Schon nach wenigen Stunden des Zusammenseins kennen wir alle Namen.

Nach einer kurzen Vorstellung des Seminars beginnen wir mit einem Rollenspiel. Dieses erste
Rollenspiel ist nicht besonders schwierig und es wird auch noch nicht auf Video aufgezeichnet. Die
Teilnehmer machen hierbei die Erfahrung, dass Rollenspielen Spall macht, und dass es leichter ist,
als viele befiirchtet hatten. Viele Seminarteilnehmer haben zunédchst Angst vor den Rollenspielen.

Ein erfolgreiches und frohliches Spiel gleich zu Beginn trégt viel dazu bei, diese Angst abzubauen.

Ein Beispiel fiir die im Seminar verwendete Methoden

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

Die Studenten und Studentinnen, die Schiilerrollen tibernahmen, spielten Grundschulkinder im 2.
Schuljahr. Wahrend der Stillarbeit sollten sie auf einem Arbeitsblatt Rechenaufgaben 16sen. Die
Arbeit an diesen Rechenaufgaben war sozusagen ihre offizielle Tatigkeit. Neben dieser offiziellen
Tétigkeit hatte jeder dieser Studenten aber noch eine inoffizielle Aufgabe. Diese inoffiziellen Auf-

gaben bestanden meist darin, auf die eine oder andere Weise den Unterricht zu storen.



Die Besonderheit dieses Rollenspiels war, dass mehrere Kinder gleichzeitig stérten, sodass es fiir
die Lehrkraft sehr schwierig war, den Uberblick zu behalten2. Ein Schiiler hatte z. B. die
Instruktion: "Schubse deinen Nachbar so lange, bis die Lehrerin dich ermahnt". Eine Schiilerin hatte
die Anweisung: "Gehe mehrmals in der Stunde zum Papierkorb und rede unterwegs mit deinen
Mitschiilern". Wieder andere Schiiler hatten den Auftrag, ganz schnell mit ihren Aufgaben fertig zu
werden und sich dann mit ithren Banknachbarn zu unterhalten. Durch die gro3e Anzahl dieser
Storungen war der Lehrer stindig gefordert. Kaum war das eine Problem geldst, tauchte schon das

néachste auf.

Wie bei allen Rollenspiel iibten wir eigens die Schiilerrollen, bevor das eigentliche Rollenspiel
stattfand. Es fiel den Studenten keineswegs leicht, sich in die Rolle von Zweitklédsslern hineinzu-
versetzen. Da es fiir das nachfolgende Rollenspiel aber sehr wichtig ist, die Schiilerrollen so natiir-
lich wie moglich zu spielen, iibten wir so lange, bis die Studenten sich in ihre Rollen hinein-

gefunden hatten.

Die zwei Studenten, die eine Lehrerrolle {ibernommen hatten, bereiteten sich im Gruppenraum an-
hand der vorgegebenen Instruktions- und Arbeitsblitter gemeinsam auf ihre Rolle vor. Am Ende der
Vorbereitungszeit von etwa zwanzig Minuten wurde ausgelost, wer als Erster und wer als Zweiter
die Lehrerrolle spielen sollte. Das gleiche Rollenspiel wurde also zweimal hintereinander gespielt,

wobei lediglich die Besetzung der Lehrerrolle gewechselt wurde.

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

1. Es kommen auf diese Weise mehr Studenten zum Spielen der Lehrerrolle, weil die recht zeit-
aufwindige Vorbereitungsphase von zwei Spielern gleichzeitig genutzt wird.

2. Esist emotional weniger belastend, ein Rollenspiel zu zweit vorzubereiten als dies alleine zu
tun.

3. Durch die Wiederholung des Rollenspiels hat der zweite Rollenspieler Gelegenheit, vom Ersten

zu lernen, wihrend er dessen Spiel beobachtet.

In dem Rollenspiel, um das es hier geht, hatten sich ein Student, namens Markus, und eine
Studentin, namens Wilma, gemeinsam auf das Spiel vorbereitet. Markus war ausgelost worden, als
Erster zu spielen. Im Rollenspiel stellte sich heraus, dass er von den Disziplinschwierigkeiten in der

Klasse tiberfordert war:

Als Markus merkte, dass einige Kinder Rechenschwierigkeiten hatten, versuchte er, diesen Schiilern

einzeln zu helfen. Dabei verlor er den Rest der Klasse vollig aus den Augen. Wenn Kinder dann laut

2 Wihrend ich die meisten im Seminar verwendeten Rollenspiele selbst oder zusammen mit Kotrainern entwickelt habe, stammt die Idee zu dem
hier beschriebenen Spiel von Ulf Miihlhausen (1992 & 1994).



wurden und andere storten, iiberhorte er das zunédchst und schritt lange nicht dagegen ein. Schon
nach kurzer Zeit wurde der Ladrm in der Klasse immer unertriglicher. Nachdem er das nicht mehr

iiberhoren konnte, fing er an, heftig mit der ganzen Klasse zu schimpfen.

Die Klasse wurde nach diesem Schimpfen kurz wieder leiser. Das dauerte aber nicht lange. Schon
nach wenigen Minuten liel sich Markus wieder von einzelnen Schiilern in Beschlag nehmen und
verlor die Klasse erneut aus den Augen. Darauthin wurden Schiiler wieder laut und Markus fing

erneut an zu schreien. So ging es weiter, bis wir das Rollenspiel abbrachen.

Wilma, die Studentin, die sich gemeinsam mit Markus auf die Lehrerrolle vorbereitet hatte, war bei
dessen Rollenspiel als Beobachterin anwesend. Sie konnte sich deshalb schon wihrend dieses
Spiels auf die schwierige Klasse einstellen und sich geistig auf ihr eigenes Rollenspiel vorbereiten.

Tatsdchlich verlief ihr Rollenspiel dann auch ganz anders.

Wihrend Markus sich von einzelnen Schiilern in Beschlag nehmen lief3, versuchte Wilma, die
ganze Klasse im Auge zu behalten. Markus reagierte auf Stérungen mit lautem Schimpfen, Wilma
ermahnte die Schiiler dagegen eher leise und beildufig. Markus zdgerte lange, bevor er massiv ein-
griff und dann die ganze Klasse anschrie. Wilma dagegen griff sofort ein, sobald sie eine Stérung
bemerkte und wandte sich dabei an die einzelnen Schiiler. Natiirlich konnte auch Wilma in dieser
Klasse keine Wunder bewirken. Aber der Unterricht verlief doch wesentlich ruhiger und storungs-

freier als in Markus Rollenspiel.

Viele Studentinnen und Studenten, die in diesem Rollenspiel Lehrer- oder Schiilerrollen iiber-
nommen hatten, berichteten uns von "Aha - Erlebnissen". Einige sagten, ihnen sei deutlich ge-
worden, wie stark Disziplinschwierigkeiten vom Lehrerverhalten abhingen. Eine ehemalige
Seminarteilnehmerin, die inzwischen selber Lehrerin ist, schrieb mir zwei Jahre, nachdem sie am
Trainingsseminar teilgenommen hatte, folgendes: "An schlechten Tagen denke ich manchmal:
'Diese furchtbaren Schiiler.' Dann erinnere ich mich an das Lehrertraining und frage mich: 'Konnte

es nicht auch an mir selber liegen, dass die Kinder heute so schwierig sind?" "

Die Grundvoraussetzung fiir das Gelingen des Trainingsseminars

Das hier beschriebene Trainingsseminar ist stark vorstrukturiert. Trotzdem spielen der Seminarleiter
und der Kotrainer eine entscheidende Rolle. Damit das Seminar gelingt, wird von ihnen eine Féhig-
keit verlangt, die man vor allem aus der Gespriachstherapie kennt. Es ist die Fahigkeit zur Empathie,

zum inneren Mitschwingen und Mitempfinden dessen, was die Teilnehmer/innen gerade bewegt.
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Um das zu erldutern, mochte ich noch einmal auf das eben beschriebene Rollenspiel zurtick-
kommen, in dem Markus weniger gut abgeschnitten hatte als Wilma. Ein Seminarleiter darf nicht
iibersehen, wenn jemand, so wie Markus in diesem Rollenspiel, in seinem Selbstwertgefiihl gelitten
hat. Er muss versuchen, sich in dessen Lage hineinzuversetzen und iiberlegen, ob der Student Hilfe

braucht oder ob er selber mit dem Problem fertig wird.

Ein anderes Beispiel fiir die Notwendigkeit der Empathie ist das Anschauen der Videoaufnahmen.
Fiir diejenigen, welche die Lehrerrolle gespielt haben, ist es manchmal unangenehm und belastend,
sich selbst auf dem Fernsehmonitor zu sehen. Das Auge der Videokamera ist unbarmherzig. Die
Kamera hélt auch diejenigen Dinge fest, die man an sich selber nicht so gerne mag. Wenn man das
eigene Verhalten und dessen Auswirkungen auf dem Monitor gesehen hat, kann man nicht mehr
ausweichen und sich selbst nichts mehr vormachen. Das ist die Stirke der Arbeit mit Video. Diese
Stirke ist aber zugleich auch eine Gefahr. Personen, die ihr eigenes Rollenspiel auf dem Bildschirm
erleben, sind sensibilisiert und verwundbar. Sie gewinnen eine Offenheit und Ehrlichkeit gegeniiber

sich selbst, die sie schutzlos macht.

Gerade, wenn Seminarteilnehmer innerlich aufgewiihlt sind, miissen die Seminarleiter einen
Rahmen schaffen, der die Teilnehmer schiitzt und trigt. Jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer
muss sich akzeptiert und in der Gruppe aufgehoben fithlen. Wenn ein Rollenspiel missgliickt, muss
jeder sicher sein konnen, nicht ausgelacht oder fertig gemacht zu werden. Das Seminar muss ge-
tragen sein von einer Achtung vor der Individualitit des einzelnen. Nur wenn diese Achtung vor-
handen ist und wenn sie den Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmern glaubwiirdig vermittelt

wird, kann das Seminar gelingen.
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