8. Die Lehrer

8.1 Charakteristische Merkmale der Lehrersituation an der GSK

Unser erster Eindruck: Viele junge Lehrer, die sich interessiert erkundigen, wer wir
sind, was wir in Kierspe untersuchen wollen. Wir kommen schnell ins Gesprach.
Man ladt uns ein, mit in den Unterricht zu kommen. Wir verabreden Gespréchster-
mine in Freistunden und nach der Schulzeit. Diese Offenheit und dieses uns entge-
gengebrachte Interesse Giberraschen. Noch mehrerstaunt, daB die Lehrer selbst die
Initiative ergreifen uns zu treffen, mit uns Uber ihre Schule, ihren Unterricht zu re-
den. Von Besuchen in Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien waren wir eher
zurickhaltende, zum Teil Angstliche, in jedem Fall skeptische Lehrer gewdhnt. Bald
ist uns klar: Neben der Ganztags- und Gesamtschulstruktur pragen wesentlich die
Lehrer den Charakter der GSK. Alimahtich differenziert sich unser Eindruck. Wir
beginnen Gruppierungen unterschiedlicher Art wahrzunehmen, ohne daB sich da-
durch der Eindruck der Homogenitét des Kollegiums nennenswert verringert hitte.
Ein Blick in die Lehrerstatistik vom 15. 10. 77 ergibt, daB an der GSK — die Schullei-
tung eingeschlossen — etwa 120 Lehrer unterrichten. Drei Merkmale fallen beson-
ders auf:

Mehr als ein Drittel der Lehrer, némlich 45 (29 m., 16 w.) haben die Lehrbeféhigung
fur das Gymnasium, 20 Lehrer (11 m., 9 w.) die Lehrbefahugung flir die Realschule
und 53 (38 m., 15 w.) die Lehrbefahlgung fir die Hauptschule.

Von 118 Lehrern sind etwa 2 Drittel mannliche Lehrer und 1 Drittel weibliche Lehrer
(78 : 40).

Das Kollegium ist jung. 31 Lehrer (26 %) sind bis zu 30 Jahre alt, 44 Lehrer (37 %)
zwischen 30 und 35, 27 Lehrer (23 %) zwischen 35 und 40, und nur 16 Lehrer sind
Uber 40 Jahre alt, davon drei (iber 50 Jahre.

Schondiese Zahlen machen einige Merkmale der Lehrerschaft an der GSK deutlich;
andere lassen sich im Zusammenhang mit ihnen und den bereits benannten Cha-
rakteristika ausarbeiten:

1. Auffallt — und wir sind verschiedentlich von den Lehrern darauf hingewiesen
worden —, daB zwar alle Lehrer an der GSK nur 24 Stunden wéchentlich unterrich-
ten, daB sie aber unterschiedlich besoldet werden. So werden die Hauptschuliehrer
nach A12, die Realschullehrer nach A13, die Lehrer mit der Lehrbefahigung fiir das
Hohere Lehramt nach A13 mit Zulage bezahlt. DaB die Lehrer fiir die weitgehend
gleiche Arbeit unterschiedlich besoldet werden, wird besonders negativ vermerkt,
da in der Sekundarstufe | Lehrer mit verschiedener Ausbildung und Bezahlung die
gleichen Klassen unterrichten. Nun wissen die Lehrer an der GSK, daB weder ihre
Kollegen noch die Schuileitung, noch die Kultusverwaltung dafir die Verantwor-
tung tragen. Und doch: Es erregt MiBfallen, wenn der Kollege fir die gleiche Arbeit
eine hdhere Bezahlung erhalt.

Ein weiteres kommt hinzu: Fir die Lehrer, die die Lehrbefahigung fiir das Héhere
Lehramt besitzen, gibt es an der GSK wesentlich mehr Aufstiegsstellen als fur die
Hauptschullehrer. Insofern fiihlen sich diese abermals benachteiligt. Denn auBer
diesen Aufstiegsstellen gibt es nach dem entsprechenden ErlaB an der GSK 12
Funktionsstellen; davon sind 7 durch die Schulleitung besetzt; 5 sind durch die
Fachbereichsleiter und den fiir die Medien verantwortlichen Lehrer zu besetzen.
Dadurch wird eine Rotation in den zuletzt genannten Funktionen nicht mehr még-
lich.
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DaB diese stellen- und besoldungsmaBigen Unterschiede, die seitden Anfangen der
Gesamtschularbeit bestanden, in letzter Zeit mehrin das BewuBtsein der Lehrer tre-
ten, hat mehrere Griinde. Einmal hat sich die Zahl der Lehrer, die die Befahigung flir
das Hohere Lehramt haben, mit dem abgeschiossenen Ausbau der Oberstufe er-
hoht, so daB auch immer mehr Beférderungsstellen vorhanden sind, die zur Zeit un-
seres Besuches an der GSK zur Besetzung anstanden. Zum anderen scheint es, daB
die Lehrer mit der Lehrbefahigung fiir das Hohere Lehramt in den Konferenzen und
in den Fachgruppen bzw. Jahrgangsteamgruppen haufig etwas aktiver sind und
sich moglicherweise in einigen Féllen auch dominant verhalten, so daB bei einigen
Lehrern mitanderen Lehrbefugnissen nicht eingestandene Unterlegenheitsgefihle
entstehen. Sodann hat es sich an der GSK eingebdrgert, daB aus stundenplantech-
nischen Griinden zunachst der Stundenplan fiir die Sekundarstufe Il gemacht wird;
denn hier ist die Koordination der Angebote aufgrund des breiten Facherangebots
besonders schwierig. In der Wahrnehmung vieler Haupt- und Realschuliehrer be-
wirkt das aber auBerdem —als ungewollte Nebenwirkung —, daB die in der Sekundar-
stufe Il unterrichtenden Lehrer bessere Stundenplane mit weniger Springstunden
haben. Inwieweit es sich wirklich so verhalt, konnten wir nicht nachprifen. In jedem
Fall sind diese AuBerungen Ausdruck eines Geflihls der Benachteiligung. Aus die-
sem Geflhl heraus wird dann auch die Frage formuliert, ob nicht der Unterricht in
der Sekundarstufe Il angenehmer und leichter sei; denn schlieBlich gebe es hier
kleinere Lerngruppen, in denen auBerdem keine Disziplinprobleme bestiinden. Ge-
rade die Disziplinprobleme seien es, die den Unterricht in weiten Bereichen der Se-
kundarstufe |, vor allem in den Grundkursen der 7. und 8. Jahrgange, so schwer
machten. Diesen Schwierigkeiten seien vor allem die Haupt- und Realschullehrer
ausgesetzt, die die ,,Karrnerarbeit' in der Schule zu machen hétten. Ungeachtet
dieser Aussagen wird natlrlich auch von den entsprechenden Kollegen zugegeben,
daB die Arbeit in der gymnasialen Oberstufe ebenfalls ihre Schwierigkeiten hat.
Dariber hinaus wird anerkannt, daB viele Lehrer mit der Lehrbefahigung fur das
Héhere Lehramt bereit sind, in den schwierigen Klassen der 7. und 8. Jahrgange zu
unterrichten.

2. Einen weiteren Unterschied besonders zwischen den Lehrern mit der Lehrbefa-
higung fir die Hauptschule und denen mit der Lehrbefdhigung fiir das Héhere
Lehramt sehen eine Reihe von Lehrern in der Hochschulsozialisation. lhre Auswir-
kungen glauben sie in den Verhaltensweisen der jeweiligen Kollegen auch heute
noch deutlich wahrzunehmen. So stehen die Lehrer, die die Lehrbefahigung flir das
Héhere Lehramt haben, in dem Ruf, eher fach- und leistungsorientiert zu sein. Die
Lehrer, die die Befahigung flir die Hauptschule haben, nehmen flir sich in Anspruch,
eher paddagogisch interessiert und das heiBt schiilerzentriert zu sein. Weil viele Leh-
rer eine Zunahme der Fach- und Leistungsorientierung im Unterricht an der GSK
wahrnehmen, gewinnt diese Dichotomie besonders an Gewicht. Fir die Verstar-
kung der Fach- und Leistungsorientierung werden eine Reihe von Faktoren verant-
wortlich gemacht: Zunahme des gesellschaftlichen Drucks auf die Schule, Selek-
tionsinstrument zu sein; die Vergleichssituation, in die die Gesamtschulen bil-
dungspolitisch gestellt sind; die stérkere Fach- und Leistungsorientierung in der
gymnasialen Oberstufe der GSK.

Als Trager dieser Leistungsorientierung und des verstarkten Selektionsdrucks, die
im Widerspruch zu den urspriinglichen Zielsetzungen der GSK gesehen werden,
werden vor allem die Lehrer gesehen, die die Lehrbefahigung flr das Hoéhere Lehr-
amt haben. Man wirft ihnen von verschiedener Seite vor, ihre Kriterien fur guten Un-
terrichtin der Sekundarstufe ! seien die Leistungskriterien, die sie fir den Unterricht
in der Sekundarstufe Il zugrunde legen. Damit wiirden sie sich dem auBerhalb der
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Schule bestehenden Leistungsdruck anpassen; zum anderen wiirden sie bei einer
Orientierung ihres Unterrichts an diesen Kriterien wesentliche Aufgaben des Un-
terrrichts in der Sekundarstufe | zum Schaden der Jugendlichen vernachlassigen.
Auch musse man bedenken, daB viele Jugendliche nicht die Sekundarstufe i besu-
chen werden und somit auch nichtan den fiir den Eintritt in die Sekundarstufe Il gul-
tigen Kriterien gemessen werden dirfen. Vorgeworfen wird vielen Lehrern mit der
Lehrbefahigung fur das Hohere Lehramt, sie wurden aufgrund der Erfordernisse
der Oberstufe einen verhaltnismaBig hohen Leistungsanspruch in die Sekundar-
stufe | hineintragen, der sich negativ auf das Schulklima und das soziale Verhalten
der Schiler auswirke. Fragt man bei den Lehrern nach, die derartige Uberzeugun-
gen auBern, so ergibt sich, daB sie die von ihnen behauptete Zweiteilung der Lehrer-
schaft modifizieren. Im Verlauf der Modifikation der Zweiteilung werden sodann
Lehrer genannt, die die Lehrbefdhigung fur das Héhere Lehramt besitzen und die
nicht zu den Uberwiegend leistungsorientierten Kollegen gehdren. Im gleichen Zu-
sammenhang werden Hauptschullehrer erwdhnt, die eher zu den vorwiegend lei-
stungsorientierten Lehrern an der GSK gehdren. Schwierigkeiten macht bei diesen
Klassifikationsversuchen die Einordnung der Realschullehrer. Denn einige lassen
sich der einen Kategorie, andere der anderen Kategorie zuordnen. SchlieBlich—und
dies haben wirin mehreren ahnlichen Gesprachen erlebt—kommt man dann zu dem
Ergebnis, daB Lehrer der verschiedenen Lehramter sowohl zu der einen als auch zu
der anderen Kategorie gehéren kénnen.

Diesen AuBerungen einiger Lehrer stehen die Aussagen anderer gegeniber, die be-
sagen, daB man haufig gar nicht—ohne nachzudenken —wisse, fir welches Lehramt
ein Lehrer die Lehrbefugnis habe. Auch spiele die Zugehdrigkeit zu dem einen oder
anderen Lehramt keine Rolle dafiir, ob man miteinem Kollegen ,,kdnne‘ oder nicht.
Dazu kdme es mehr auf eine Ubereinstimmung in den politischen, pddagogischen
und sozialen Vorstellungen an als auf eine Ubereinstimmung in den Lehrbefugnis-
sen fur die verschiedenen Lehramter. Man kdnne davon ausgehen, daf3 die Zugeho-
rigkeit zu den verschiedenen Lehrdmtern bei der Entstehung von Bekanntschaften
oder gar Freundschaften fast keine Rolle'spiele. Bei Einladungen oder bei sozialen
Beziehungen habe man noch nie an eine Zugehorigkeit der Kollegen zu bestimmten
Lehramtern gedacht. Mit den eben beschriebenen Sorgen einiger Kollegen kon-
frontiert, waren viele Lehrer der Meinung, daB diese Zusammenhénge keinen Ein-
fluB auf die Kooperation der Kollegen hatten, da sie von Gemeinsamkeiten oder an-
deren Differenzen Uberlagert wiirden, die die Zusammenarbeit eher bestimmten.
Dieser Auffassung ist unseres Erachtens zuzustimmen. Da jedoch die genannten
Zusammenhange von einigen Kollegen so beschrieben worden sind, werden sie
wahrscheinlich in der Tiefenstruktur der Sozialbeziehungen der Lehrer eine ge-
wisse Rolle spielen.

3. Im Hinblick auf das Lebensalter ist die Homogenitat des GSK-Kollegiums be-
trachtlich. Es gibt an der GSK kaum &ltere Lehrer. Zur Zeit der Schulgriindung ge-
horte die Mehrzahl der Lehrer zu den jungen Lehrern ohne oder mit nur geringer
Schulerfahrung. Fur viele von ihnen, besonders fiir die Lehrer mit der Lehrbefugnis
fur das Hohere Lehramt, die zum groBen Teil frisch von der Universitat oder aus dem
Referendariat nach Kierspe kamen, machen die Jahre an der GSK einen wesentli-
chen Teil des ersten Jahrzehnts ihrer Berufstétigkeit aus. In diesen ersten Jahren
waren die Anforderungen auBlerordentlich hoch, die im Zusammenhang mit dem
Aufbau der GSK und der Entwicklung der Schulform Gesamtschule an die Lehrer
gestellt wurden. Mit Hilfe eines besonders hohen MaBes an Einsatz und Engage-
ment glichen viele der damals noch jungen Lehrer die fehlende Praxiserfahrung
und Berufssicherheit aus. Noch von den Zielen der Studentenbewegung in der Re-
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formzeit beeinfluB3t, wollte man ,,Schule’ anders machen, als man sie selbst erfah-
ren hatte. Daher bewarben sich zum Zeitpunkt der Grindung und in den Jahren da-
nach viele Lehrer an diese Schule, die sich durch die hier gebotenen Reformbedin-
gungen angesprochen fuhlten und die hier ihre Vorstellungen von einer verénder-
ten Schule verwirklichen wollten. Das hierin zum Ausdruck kommende hohe Re-
formengagement war fur viele Lehrer wahrend dieser Jahre charakteristisch. Zum
Teil wirkt es auch heute noch verbunden mit der entsprechenden Offenheit und In-
novationsbereitschaft in der Arbeit der Lehrer der GSK weiter. Wahrscheinlich er-
klart sich hieraus auch die an der Schule vorhandene durch Offenheit, Problembe-
wuBtsein und Kooperationsbereitschaft gekennzeichnete Atmosphare. Hinzu
kommt: Die Lehrer dieser Generation haben einige Jahre gemeinsamer Praxiserfah-
rung. Sie blicken zurlick auf einen im Verlauf der Entwicklung der Schule gemein-
sam vollzogenen LernprozeB. Die Folge: Ein mittlerweile abgeklartes Engagement
fuir diese Schule, die fiir viele Lehrer ein Stlick der eigenen Lebensgeschichte dar-
stellt und die damit einen erheblichen Identifikationsgehalt hat. Heute gehdren
diese Lehrer zu den erfahrenen Kollegen, die die Mdglichkeiten und Grenzen der
Verdnderbarkeit der Schule im Sinne ihrer Reformvorstellungen erlebt haben und
die heute zum Teil bewuBt versuchen, ihr Fazit den jiingeren Kollegen zu vermittein.

4. Mit der Altershomogenitat geht einher, daB viele Lehrer mit den gleichen Le-
bensproblemen konfrontiert sind: mit der Erfahrung, nicht mehr zur Jugend im en-
geren Sinn zu gehdren und eine Generation von den Jugendlichen, die man unter-
richtet, entfernt zu sein. Hinzu kommen bei vielen Lehrern die tdglichen Erfahrun-
gen mit den eigenen Kindern in der Familie, die in zunehmendem MaBe Zeit und Zu-
wendung verlangen. Greifbar wird diese altersbedingte Gleichheit der Lebenspro-
bleme z. B. in der Tatsache, daB sich etwa die Halifte der an der GSK unterrichtenden
Lehrer in der letzten Zeit in Kierspe ein Haus gebaut hat oder dabei ist, sich ein Haus
zu bauen. Man kann hierin ein Zeichen dafir sehen, daB viele dieser jungen, aber
nicht mehr ganz jungen Lehrer beginnen, ihre Kraft, die sie bisher iberwiegend auf
ihren Beruf konzentriert haben, auch in ihre Familien zu investieren. Man fangt an,
sich auch Zeit fir Hobbys und auBerschulische (private) Aktivitdten zu nehmen. Ins-
gesamt scheint hierin bei vielen Lehrern eine lebensgeschichtlich bedingte Um-
orientierung und Veranderung zum Ausdruck zu kommen. Dies scheint auch fur die
etwa 30 Lehrer zu gelten, die ihren Lebenspartner als Kollegen in der Schule haben,
und bei denen die Gefahr besonders grofB ist, daB fir sie die Schule ,,nie’* aufhért. So
lieB sich bei diesen Paaren haufig ein hohes schulisches Engagement feststellen,
moglicherweise, da bei ihnen die Schule auch ein wesentliches Element ihrer per-
sdnlichen Beziehung ist.

Trotz der lebensgeschichtlich bedingten Bemiihungen, ein wenig mehr Distanz zur
Schule zu gewinnen, gibt es eine Reihe von Faktoren, die diesen Bemihungen ent-
gegenstehen. Dazu gehdrt, daB die Lehrer zur Befriedigung ihrer sozialen Bedurf-
nisse immer wieder auf die Schule verwiesen werden. Denn Kierspe ist eine Klein-
stadt, in der die Zahl der auBerhalb der Schule fur intensivere Sozialkontakte in
Frage kommenden Personen recht begrenzt ist. Die relative Abgeschlossenheitund
der landlich-industrielle Charakter der Stadt unterstutzen diese Tendenz. Deutlich
wird dieses Aufeinanderangewiesensein der Lehrer auch darin, daB viele Lehrer zu-
sammen wohnen oder ihre Wohnungen bzw. Hauser in unmittelbarer Nahe zuein-
ander haben. So bestehen viele enge Kontakte und Freundschaften zwischen ihnen.
Man ladt sich ein; man treibt Sport zusammen; man trifft den Kollegen als Freund
und weniger als Kollegen. Doch immer bleibt die Schule ein gemeinsames Bezugs-
feld, das es schwermacht, sie in diesen Zusammenhangen zu vergessen. Eine be-
sondere Schwierigkeit, Distanz zur Schule zu gewinnen, besteht fir einige allein-
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stehende Lehrerinnen und Lehrer, die es in Kierspe wie in anderen Kleinstadten
nicht leicht haben, gleichwertige Gesprachs- und Sozialkontakte auBerhalb des
Kollegiums zu finden.

Insgesamt wird man die Bemiihung, im Vergleich zu friheren Jahren mehr Distanz
zur Schule zu bekommen, und die Erfahrung, auch im privaten Bereich immer wie-
der auf die Schule als Bezugsfeld verwiesen zu werden, als charakteristisch fur die
Lebenssituation vieler Lehrer ansehen kdénnen. Dabei schwankt die Einschatzung
dieser Situation durch die betroffenen Lehrer. Die einen sehenin ihrinsgesamt eher
eine belastende Situation, die anderen erleben sie als Chance, die verbreitete strikte
Trennung von Arbeit und Leben vermeiden und beide Bereiche relativ gut integrie-
ren zu kdénnen.

" 5. Obwohl an der GSK Lehrer mit verschiedenen Lehrbefahigungen und unter-
schiedlichen Einstellungen etwa zum Leistungsproblem und zu wichtigen padago-
gischen Fragen unterrichten, liberrascht insgesamt die relativ groBe Homogenitat
des Kollegiums. Grinde fiir diese sehen wir unter anderem in der Altershomogeni-
tat, der damit verbundenen Lebenssituation und den jahrelangen gemeinsamen
Lernerfahrungen im Aufbau der GSK. Hierin diirfte auch die Vertrautheit der Lehrer
miteinander begriindet liegen, die sich in den Umgangsformen und in der Direktheit
zeigt, mit der man tiber Probleme miteinander redet. Man kennt sich, und so reichen
haufig Abbreviaturen, um sich zu verstandigen. Zur Entstehung dieser fiir das
Schulklima an der GSK charakteristischen Vertrautheit unter den Lehrern haben
neben der strukturbedingten Kooperation sicherlich auch die an einer Ganztags-
schule gegebenen Mdglichkeiten beigetragen, sich beim Mittagessen zu treffen
oder einen Kaffee gemeinsam zu trinken, um interessierende Fragen schulischer
oder privater Art zu besprechen. Doch wiirden diese Bedingungen nicht ausrei-
chen, ein gutes Schulklima zu schaffen. Hierzu bedarf es als Voraussetzung vor al-
lem einer Ubereinstimmung in den Zielen der Gesamtschularbeit und in den grund-
legenden padagogischen, politischen und sozialen Normen, die das Alltagshandeln
steuern. Eine derartige Ubereinstimmung sichert dem einzelnen auch das Recht,
von der Auffassung der Mehrheit oder seiner Bezugsgruppe im Kollegium abzuwei-
chen, ohne in die Gefahr zu kommen, in eine AuB8enseiterposition zu geraten. So
konnten wir verschiedentlich beobachten, wie zwischen Lehrern der GSK einzelne
Probleme heftig diskutiert wurden, sich Mehr- und Minderheiten bildeten, chne daB
es fur die einen von den anderen negative Sanktionen zu geben schien. Vielmehr
schien unsin diesen Situationen auf den beteiligten Seiten ein hohes MaB an Offen-
heit fur die Position des anderen vorhanden zu sein, das uns nur auf der Basis eines
Grundkonsenses der Lehrer im Hinblick auf ihre Arbeit verstandlich war. Wenn wir
die Lehrer auf diese unsere Beobachtungen ansprachen, so wurde deutlich, daB sie
sich meistens der Bedeutung dieses Grundkonsenses fiir ihre Arbeit nur unzurei-
chend bewuBt waren; auch hieiten sie fast immer die Unterschiede zwischen ihren
Positionen fir groBer und das AusmaB der Homogenitét des Kollegiums fir kleiner
als wir.

6. Ein wesentliches Merkmal zum Versténdnis der Situation der Lehrer an der GSK
ist der strukturbedingte Zwang zur Zusammenarbeit. Er bewirkt, daB die meisten
Kollegen in mehreren Gruppen tatig sind und dort zusammenarbeiten mussen, wo-
bei die Zusammenarbeit nur gelingt, wenn immer wieder auch der Konsens mit Kol-
legen hergestellt wird, die anderer Auffassung sind. Die wichtigsten Gruppen, in
denen die Lehrer organisiert sind, sind die Fachgruppen. Im allgemeinen gehért je-
der Lehrer zu zwei Fachgruppen (z. B. zur Fachgruppe Deutsch und zur Fach-
gruppe Englisch), die jeweils verschiedene Stlitzpunkte haben, in denen sich die er-
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forderlichen Arbeitsmaterialien befinden und in denen man sich als Lehrer in Pau-
sen und Springstunden haufig aufhélt. Hier trifft man die Fachkollegen, mit denen
man im Rahmen mehrerer Gruppen den Unterricht fir die verschiedenen Jahrgéange
plant, ausarbeitet und auswertet. Hier entwickeln sich im Verlauf der taglichen Ar-
beit die engeren Sozialbeziehungen; denn schlieBlich sind die mit dem Unterricht
verbundenen Interessen und Fragen eine gute Voraussetzung fir die Entstehung
von engeren Kontakten zwischen den Lehrern. Hier gibt es schlieBlich auch die Kon-
flikte darliber, welche Unterrichtseinheiten in das Jahresprogramm aufzunehmen
seien, wie sie entwickelt werden sollten und wie man welche Schulleistungen liber-
prufen kdnne. Insgesamt spielen in diesen Gesprachen und in den entsprechenden
Gruppendiskussionen fachliche und padagogische Gesichtspunkte eine Rolle.

Nach Aussagen einer Reihe von Lehrern ist die Gruppenkohésion in den kleinen
Fachgruppen besonders stark. Hier vor allem reichen die intensiven Beziehungen
oft in den Privatbereich hinein. Anders in den gréBeren Fachgruppen: Hier gibt es
zwar auch den fiir die kooperative Unterrichtsplanung und -auswertung —trotz Un-
terschieden im einzelnen — erforderlichen Grundkonsens; doch erlaubt die groBe
Zahl der Lehrer nur in begrenztem AusmaB eine intensive Auseinandersetzung mit-
einander. So haben wir z. B. beobachtet, daB in der Deutsch-Fachkonferenz nur der
Rahmen fir die Unterrichtsplanung abgesteckt wurde, die Ausarbeitung fir die ein-
zelnen Jahrgénge aber den Jahrgangsteams und dem einzelnen iiberlassen blieb.
Diese Tatsache erlaubt es prinzipiell alien Lehrern, in diesem Rahmen ihre Vorstel-
lungen von Unterricht zu verwirklichen, obwohl sich natirlich auf der Ebene der
Jahrgangsteams haufig unterschiedliche Auffassungen, z. B. liber die Kriterien der
Abstimmung von Grundkursen und Erweiterungskursen nicht vermeiden lassen,
die manchmal auch zu heftigen Kontroversen fiihren, in denen aber immer wieder
tragfahige Kompromisse gefunden werden.

Neben diesen fiir die Lehrer wohl relativ festen fachbezogenen Bezugsgruppen ist
jeder von ihnen noch im Rahmen anderer Konferenzen und Verpflichtungen zur
Kooperation ,,gezwungen.” So gibt es Klassenkonferenzen, die wir als die Konfe-
renzen bezeichnet haben, in denen am stirksten padagogische Fragen behandeit
werden. Daneben finden Stufenkonferenzen und Lehrerkonferenzen statt. Genannt
werden mussen hier ebenfalls die Schulkonferenz, der Lehrerrat, die verschiedenen
Ausschisse und Projekigruppen zu einzelnen Fragen und Aufgaben. Jedesmal er-
geben sich flir den einzelnen neue Konstellationen, die es erforderlich machen, daB
man prinzipiell mit jedem Kollegen gespréachsfahig bleibt.

Neben diesen zahlreichen funktionsbezogenen Gruppen gibt es an der GSK auch
Gruppierungen von Lehrern auf der Grundlage unterschiedlicher Vorsteliungen
von den padagogischen und bildungspolitischen Zielen der Gesamtschularbeit.
Sieht man von den Lehrern ab, die in der GEW-Gruppe organisiert sind, so sind
diese Gruppierungen keine festen und genau abgegrenzten Gruppen. Sie bilden
sich vielmehr bei bestimmten Anldssen und vereinen unterschiedlich viele Lehrerin
sich.

Im Rahmen dieser informellen Gruppierungen gibt es eine in ihrer GroBe wech-
selnde und daher nicht genau auszumachende Gruppierung, die sich zum Teil mit
der GEW-Gruppe Uberschneidet. Sie besteht aus engagierten Kollegen, die in einer
Reihe von Fragen eine informelle Sprecher- und Fiihrungsfunktion an der Schule
Ubernehmen. So werden diese Kollegen vorwiegend in die verschiedenen Aus-
schisse und Mitbestimmungsorgane gewéhlt. Auf Konferenzen geben sie die Rich-
tung an, in de ger die Losung der anstehenden Probleme zu suchen ist. Nicht selten
kommt es zwischen diesen Lehrern und der Schulleitung zu unterschiedlichen Auf-
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tassungen und Konflikten. Haufig besteht der Grund dafiir in der Tatsache, daB die
Schulleitung aufgrund derihr strukturell zugestandenen Fiihrungsfunktion in einen
- auch uberregional bedingten und kontrollierten Organisations- und Verwaltungs-
zusammenhang eingebunden ist, wahrend diese Gruppe ohne Riicksicht auf solche
Einbindungen ihre Vorschlage unterbreiten kann. Hinzu kommen sicherlich auch
Ditferenzen in den padagogischen, sozialen und politischen Normen. Nach unseren
Eindren sind diese allerdings geringer als sie den Mitgliedern der beiden Gruppie-
rungen und den anderen Kollegen erscheinen, da die Unterschiede in einen Grund-
konsens lber die padagogischen, sozialen und bildungspolitischen Normen einge-
bettet sind. Manchmal bewahrt diese Gruppe, die in der Schule in verschiedenen
Arbeitszusammenhéngen steht, die Schulleitung davor, ihrem eigenen Anspruch
nicht gerecht zu werden, schulorganisatorische und administrative Gesichtspunkte
den padagogischen Gesichtspunkten unterzuordnen. Somit kommt dieser Gruppe
im Rahmen der Schuléffentlichkeit durchaus eine Innovations- und Kontrollfunk-
tionzu, deren Bedeutung fiir die pAdagogische Arbeitan der GSK nicht unterschéatzt
werden darf. Sie gewinnt an der GSK des 6fteren um so mehr an Gewicht, als die
verschiedenen Mitglieder der Schulleitung zu anstehenden Fragen unterschiedli-
cher Auffassung sind und diese auch nicht vor der Schuléffentlichkeit zu verbergen
trachten.

7. Ein weiteres Problem, das immer wieder von Lehrern angesprochen wurde, be-
steht in dem AusmaB der Arbeitsbelastung, dem die Lehrer an der GSK ausgesetzt
sind. Altere Kollegen berichten, daB sich das AusmaB der Arbeitszeit im Verlauf der
Konsolidierung der Gesamtschule erheblich verringert habe. Einmal habe der Um-
fang der Entwicklungs- und Aufbauarbeit abgenommen. Zwar seien einzelne Kolle-
gen im Rahmen der Optimierung der Gesamtschulversuche immer noch erheblich
belastet, doch kdnne man insgesamt davon ausgehen, daB die Arbeit an der Schule
mittlerweile eingespielt sei. Gegenwartig sei lediglich die Modifizierung der Curri-
cula und der Leistungsmessung durchzufiihren. Hier gebe es manchmal noch Eng-
passe; doch kénne man sich insgesamt liber die Arbeitsbelastung nicht mehr be-
klagen, wenngleich es kaum einen Lehrer an der Schule gebe, der mit einer Vier-
zig-Stunden-Woche auskommt.

Zwar gebe es strukturbedingt mehr Konferenzen als an traditionellen Schulen, doch
wirden diese heute viel schneller und entscheidungsbezogener durchgefiihrt. Man
. klebe' nicht mehr an einem formalen Demokratieverstandnis, das endlose Diskus-
sionen verlange, sondern sei bereit, Entscheidungen zu fallen und die Entschei-
dungen anderer Personen zu akzeptieren. Das Ergebnis: Die Konferenzen lieBen
sich in der Regel in der am Dienstagnachmittag dafur vorgesehenen Zeit durchfih-
ren. Ebenso kénne man heute auch bei der Unterrichtsplanung effektiver zusam-
menarbeiten. Man habe eben zu kooperieren gelernt. Auf unsere Frage, ob nicht der
Ganztagsbetrieb eine hohe Belastung mit sich bringe, wird uns geantwortet, daB je-
der Lehrer einen Nachmittag in der Woche zur freien Verfligung habe, man anson-
sten einen wesentlichen Teil der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts in der
Schule —zum Teil auch in Zusammenarbeit mit Kollegen — erledigen kénne, so daB
man den Ganztagsbetrieb nicht als groBe Belastung empfinde.

Dennoch gebe es eine Reihe die Freude an der Arbeit einschrankender Faktoren: Zu
diesen gehdre eine steigende Zahl von Disziplinproblemen, die einigen Lehrern
groBe Schwierigkeiten bereiteten. Im Vergleich zu den ersten Jahren habe sich der
Spielraum, den man als Lehrer fiir Entscheidungen habe, erheblich verringert; da-
mit sei zwar eine Arbeitsentlastung bewirkt worden; doch habe sich diese mit der
Konsolidierung der Gesamtschule herausgebildete Situation auch negativ auf die
padagogische Arbeit mit den Schiilern ausgewirkt. So sei das AusmaB an Sponta-
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neitdt und Kreativitat in der Schule im Zusammenhang mit der Zunahme der erlaB3-
geregelten Fragen geringer geworden. Nicht zuletzt habe dies auch bewirkt, daf im
Vergleich zu den ersten Jahren das Verhéltnis der Lehrer zueinander an Intensitat
verloren habe. Die Schule habe wie alle Gesamtschulen an Innovationspotential
verloren und sei mehr und mehr auf Kosten ihres individuellen Modelicharakters
eine Schule wie jede andere geworden. Nat{irlich habe die dadurch bewirkte Konti-
nuitat auch inre guten Seiten; vor allem wiirden diese von den Eltern und der bil-
dungspolitisch interessierten Offentlichkeit positiv aufgenommen, was dem Anse-
hen der Gesamtschule genutzt héatte.

Fragt man die Lehrer, was ihnen denn an der GSK gefalle, so verweisen sie fast ge-
schlossen auf die insgesamt gute Arbeitsatmosphére, die sie fir die immer noch er-
forderliche Mehrarbeit entschadigen wiirde. Man verweist auch auf die Bewe-
gungsfreiheit und die guten Mitbestimmungs- und Kooperationsméglichkeiten, die
man als Lehrer an der GSK habe und die insgesamt bewirken wiirden, daB man sich
heute ebenfalls flir die Gesamtschule entscheiden wirde.

8.2 Lehrer lernen von Lehrern

,,Leute wie sie muBten wir ofter hier haben!"* — Gemeint waren wir, die ,,Schulfor-
scher”, und gemeint war, daB man als Lehrer jemanden haben wollte, der mitin den
Unterricht geht und hinterher mit einem dariiber spricht. Zwei institutionelle Hinde-
rungsgriinde stehen dem normalerweise entgegen. Gerade die Lehrer, die vonein-
ander lernen konnten und wollten, kénnen ihren Unterricht selten oder nie gegen-
seitig besuchen, weil sie im Stundenplan gleichzeitig eingesetzt sind. Mitglieder der
Schulleitung, die dazu eher Gelegenheit hatten, sind durch ihren Status vorbelastet:
Schulaufsicht und Beratung der Lehrer fallen in einer Person zusammen. Die Per-
son mag sich im einzelnen noch so sehr bemiihen, ihre beiden Funktionen ausein-
anderzuhalten, mag noch so sehr verdeutlichen, mit welcher Absicht sie diesmal in
den Unterricht kommt; der Besuch des,,Schulrats‘’, dessen Amtsbezeichnung allzu
oft mit seiner Interpretation von Schulaufsicht kollidierte, ist gerade den élteren
Lehrern nur noch zu bewuBt. Und einen Vorteil haben nur AuBenstehende, hitten
auch Lehrer untereinander nicht: Der Besucher mag denken, was er will, nach kur-
zer Zeit ist er weit und fur immer weg. Dafur haben Lehrer untereinander zwei Vor-
teile: Sie missen sich nicht mit einem vorsichtigen Abtasten grundsétzlicher An-
sichten und dem Herausfinden des jeweils angemessenen Umgangstons aufhalten,
sondern kénnen auf eine inhaltliche und emotionale Gespréchstradition aufbauen,
und sie wissen nach kurzer Zeit voneinander, daB jeder nur ,,mit Wasser kochen"
kann.

Gesprache tber Unterricht, wenn man aus ihnen lernen soll, haben die unange-
nehme Eigenschaft, daB sie um Fehler kreisen. Zwar kann der Besucher aus jeder
Stunde auch die Dinge lobend erwéhnen, die er noch nie zuvor oder so gut sah; aber
damit hilft er seinem Gastgeber nicht weiter, er kann ihn héchstens bestarken, das
Gesprach hoflich damit einleiten oder flr sich selbst weitere Informationen erbitten.
Sobald jedoch der Gastgeber geholfen haben will, kann ihm der Besucher nur sa-
gen, was er anders oder besser gemacht haben wiirde oder welche Lésung des glei-
chen Problems er in einer anderen Klasse gesehen hat. Weil der Besucher dabei
leicht in die Rollle dessen gerét, der alles besser wei3, aber auch gut reden hat (was
dem Zweck des Gesprachs wenig dient), tun beide gut daran, sich die Struktur der
Situation an Analogien zu verdeutlichen, wie z. B. Kounin sie beizieht: ,,Es laBt sich
{iber die Spielweise eines exzellenten Geigers oder Basketballspielers relativ wenig
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sagen im Vergleich zu dem, was man Uber die Spielweise schlechter Geiger oder
Basketballspieler alles sagen kénnte. Dem Beobachter erscheinen die Verrichtun-
gen der exzellenten Spieler leicht und mihelos, und er kann bei der Beschreibung
dieser hervorragenden Leistungen auf nur sehr wenige konkrete Einzelhandlungen
verweisen. Eine schlechte Leistung gibt dagegen viel mehr Stoff fir Beschreibun-
gen ab. Der schlechte Basketballspieler macht sichtbare Fehler, die sich systemati-
sieren und zéhlen lassen: er verpaBt Wurfchancen, greift daneben, spielt zu lange '
oder zu kurze Passe, macht Schrittfehler usw.; der schlechte Geiger spielteinen Ton
zu hoch, setzt einen Aufstrich anstelle eines Abstrichs, bringt einen Ton zu friih oder
zu spét, fuhrt seinen Bogen nicht im Einklang mit den Bewegungen der Finger und
so fort." (Kounin 1976, S. 105).

Nun ist Unterricht, anders als Basketball- oder Geigespielen, nicht nur vom Kénnen
des Lehrers abhangig, sondern auch von den Schiilern, den Lehrmitteln, der Tages-
zeit usf.; also gibt es noch sehr viel mehr Fehlermoglichkeiten, genauer: Situatio-
nen, zu denen man Gegenvorschldage machen kann. Aus diesen Gegenvorschlagen
kann man lernen, auch dann, wenn sie fir die Ausgangssituation keine Verbesse-
rungsvorschlage gewesen wéren, wenn sie gegebene Handlungsbedingungen ver-
nachlassigen oder andere Zielvorstellungen unterstellen. Denn anders als beim
Korbwurf oder beim Violinkonzert, kehrt im Unterricht genau die gleiche Situation
so schnell nicht wieder, also lohnt es sich auch Uber Situationen zu sprechen, die
dem GesprachsanlaB nur dhnlich sind. Derartige Gesprache unter Lehrern sind um
so wertvoller, wenn sie realistische Gegenvorschidge machen. Nicht das, was der
Schulforscher méglicherweise getan hétte oder auch schon einmal gesehen oder
gelesen hat, ist dann Gesprachsgegenstand, sondern das, was der Kollege in ver-
gleichbaren Situationen wirklich tut. Der Schulforscher kann dabei Katalysator
sein, kann empfehlen, welche Lehrer einander unter welchen Gesichtspunkten be-
suchen soliten; aber glaubwiirdiger als seine besten Ratschlage wird es sein, wenn
man zusehen kann, wie ein Kollege unter ahnlichen Bedingungen ein Problem I6st,
dem man selbst noch hilflos gegenibersteht.

Da man nun einmal aus Fehlern am besten lernen kann, empfiehlt es sich schlieB-
lich, Lehrer miteinander in Kontakt zu bringen, die sich persénlich und in den
Grundsatzen ihrer Tatigkeit hinreichend gut verstehen, um wechselseitig fiir einan-
der Modell sein zu kénnen. Genauso wirksam, nur aufwendiger dirfte es sein, wenn
ein Berater den Lehrer mit Aufnahmen seines Unterrichts konfrontiert, in denen
bessere und schlechtere Lésungen dhnlicher Situationen zusammengestellt sind.
Lehrer lernen von Lehrern, heiBt also letzten Endes auch: jeder kann von sich selbst
lernen.

8.3 Ansitze zur schulinternen Lehrerfortbildung

Zwar weniger auf den Unterrichtsverlauf als auf die Unterrichtsplanung bezogen,
wird ein solches Modell ,,Lehrer lernen von Lehrern‘ an der GSK schon dauernd
praktiziert. Die Fachkonferenzen, mehr aber noch die Fach-Team-Sitzungen sind
ein solcher Gedankenaustausch, in dem einer von dem anderen lernen kann.

Das gilt einmal auf der Ebene didaktischer Reflexion liber Unterrichtseinheiten. So-
fernin solchen Sitzungen diese Ebene erreicht wird, ist zugleich sichergestelit, da
die didaktische Reflexion mehr Ziele des Unterrichts, mehr Lernbedingungen und
mehr moégliche Realisationen angesichts bestimmter Unterrichtsgegenstidnde ein-
beziehen kann, als sie ein Lehrer allein zu erwéagen verméchte.
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Das gilt zweitens auf der technisch-organisatorischen Ebene der Lernplanung von
der Schatzung des Zeitbedarfs fir einzelne Abschnitte einer Unterrichtseinheit tiber
die Auswahl und Bereitstellung von Medien bis hin zu den ,,Kniffen*, die man an be-
stimmten neuralgischen Punkten im Unterricht anwenden muB. Diese Kniffe sagt ja
immer einer, der schon einmal reingefallen ist, einem weiter, der denselben Fehler
nicht noch einmal zu machen braucht.

Das gilt drittens fiir die Kontrolle des Unterrichtserfolgs. So problematisch in ande-
rer Hinsicht jahrgangsiibergreifende informelle Tests sein mégen, als Mittel dazu,
sich dartber Rechenschaft abzulegen, mit welcher Griindlichkeit man welches
Programm mit einer Klasse bewdltigt hat, sind sie kaum zu Uibertreffen. Da mag eine
Klasse besonders gute Lernvoraussetzungen mitbringen, da mag ein Lehrer groB3e
Anfangsschwierigkeiten haben (was beides bei der Notengebung relativierend zu
beriicksichtigen ware), da mag es aber auch vorkommen, daB keiner der beteiligten
Lehrer mit sich und der Klasse zufrieden ist. Dann muB3 das Programm geéndert
werden, und niemand braucht die Schuld fir die schlechten Ergebnisse sich oder
den Schiilern zuzuschreiben.

Dies alles sind Vorteile einer kooperativen Unterrichtsplanung und -evaluation, die
jetzt schon an der GSK zu Buche schlagen. Zugleich wird aber auch deutlich, in wel-
chem MiBverhaltnis an unseren Schulen Gberhaupt der Zeitaufwand fir die Vorbe-
reitung und Auswertung des Unterrichts zu den Pflichtstunden der Lehrer steht. In-
stitutionell besteht folgender Widerspruch: Einerseits wird so getan, als sei Unter-
richt schlichte Routine, benotige weder Vorbereitung noch Auswertung, abgesehen
von den Korrekturen zum Zwecke der Selektion; andererseits sollen Lehrer ihren
Unterricht miteinander abstimmen, Richtlinien durch eigene Unterrichtseinheiten
ausfiilen oder wenigstens zentral erarbeitete Materialien erproben und sich da-
durch zugleich fortbilden oder wenigstens wissenschaftlich auf dem laufenden hal-
ten. Geht man von einer 40-Stunden-Woche auch fiir Lehrer aus, so paBt dies beides
nicht zusammen. Entweder folgt man der Routine-Annahme, dann sind 24 Unter-
richtsstunden zuziglich Konferenzen, Aufsicht, Korrekturen, Schiilerberatung und
Elternkontakte in dieser Zeit,,abzuspulen*, und es bleibt sogar noch etwas Zeit fir
eine individuelle Unterrichtsvorbereitung nach dem Motto: ,,Was mache ich denn
morgen in der 6¢?" Oder man unterstellt, wissenschaftlich ausgebildete Lehrer
wirden von den damit gegebenen Moglichkeiten auch Gebrauch machen, fachlich,
didaktisch, methodisch und psychologisch, wirden dies auch gemeinsam tun und
damit zu einer inhaltlichen Entwicklung des vorgegebenen schulorganisatorischen
Rahmens beitragen; dann gilt es weniger, Klassen immer noch kleiner zu machen,
alsvielmehr den Lehrern durch Stundenentlastung Zeit dafur zu geben. Wie viel Zeit
Lehrer benétigen, wenn sie wenigstens bezliglich der Planung und Auswertung des
Unterrichts dem nachkommen wollen, was ihnen angetragen wird, kann man an der
GSK lernen.

Aber dabei handelt es sich ja nur um die ersten Ansétze zu schulinterner Lehrerfort-
bildung. Ein entsprechendes Programm zur Fortbildung im Unterrichtsvollzug oder
gar zur Bewaltigung von Erziehungsproblemen und zur Gestaltung des Schulle-
bens einer Ganztagsschule ist dabei noch kaum in Sicht. Letzteres vollzieht sich,
man kann das nur zynisch sagen, im doppelten Sinn im Freizeitbereich: fir dessen
Gestaltung opfern die Lehrer ihre Freizeit. Eine Theaterauffihrung vorzubereiten,
das paBt weder in zwei Stunden Arbeitsgemeinschaft pro Woche noch in alle
Deutsch-, Musik- und Kunstunterrichtsstunden (wenn man die dafiir voll in An-
spruch nehmen durfte), das sprengt selbst einen Leistungskurs in der gymnasialen
Oberstufe.
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8.4 Fortbildung im Erteilen von Unterricht

Zu Zeiten, als man das Unterrichten noch nach einem festen Schema fiir jegliche
Sorte von Unterricht an der Ubungsschule eines Lehrerseminars lernte, als Unter-
richt noch die schlichte Unterweisung in Bibel und Katechismus war, als es einen
einzigen Lehrgang im Lesen, Schreiben oder Rechnen gab, als noch die geistliche
Schulaufsicht dariiber wachte, daB in allen Provinzen des Konigreichs Preuen am
gleichen Tag zur gleichen Stunde im gleichen Fach der gleiche Gegenstand behan-
delt wurde, da mochte man von einem jungen Mann, der nach der Volksschule die
Préaparandenanstalt und dann das Seminar besucht hatte, fliglich erwarten, er
kénne nun auch unterrichten, was er mehrfach zuvor ausprobiert hatte.

Heute lernen Lehrer das Unterrichten frithestens im Referendariat, und das heiBt,
sie lernen es nach der zweiten Staatspriifung und im Schuldienst erst richtig. Hier
von Fortbildung zu reden, ist schon keine gelinde Untertreibung mehr.

Worin kdnnte das, was man ehrlicherweise Lehrerausbildung nennen solite, beste-
hen? Unter gegebenen Bedingungen wenigstens darin, da3 Lehrern Gelegenheit
gegeben wird, von Lehrern zu lernen. Sie benétigen dafiir nicht einfach Stundenent-
lastung, sondern genauer: einen Lehrer mehr, der vertritt, wahrend sein Kollege bei
einem dritten aus dem Team hospitiert. In groBen Fachern kénnte damit auf der
Ebene der Jahrgangsteams, in kieinen auf der Ebene der Fachkonferenzen wo-
chentlich eine zweistlindige Veranstaltung lber typischerweise problematische Si-
tuationen im jeweiligen Fach gehalten werden. Bei einer Unterrichtsentlastung von
zwei Stunden pro Woche und Fach und einer TeamgréBe von vier Lehrern benétigt
man dazu einen Lehrer mehr (einschliieBlich der Vertretungsstunden). Ein solches
Programm erfordert also eine Erhéhung der Lehrerstellen um 25%, landesweit ge-
dacht eine fast utopische Forderung, obwohl man das andererseits nur als das Mi-
nimum an Unterstiitzung einer Schulreform betrachten kann, die den Schulen zu-
mutet, ihre eigenen Unterrichtsprogramme zu entwickeln und zu evaluieren.

Die néchst kleinere Alternative besteht darin, Videoaufzeichnungen von Unterricht
in gréBeren Lehrergruppen regelmaBig vorzuspielen und zu kommentieren. Das hat
zwar den Nachteil, daB nur wenige Lehrer aus ihren eigenen Fehlern lernen kénnen,
wiére aber iiber ein Landesinstitut kostengiinstig zu realisieren. Neben einem Mo-’
derator benétigt man dafir bei einer GruppengréBe von 12 Lehrern und acht Veran-
staltungen im Jahr 192 Entlastungsstunden, an der GSK mit rund 120 Lehrern also
1920 Entlastungsstunden pro Jahr oder zwei zusatzliche Lehrerstellen neben dem
Moderator.

Nun kann es bei einem solchen Programm nicht darum gehen, wahllos irgendwel-
che Unterrichtssituationen zu analysieren. Vielmehr fiele dem Moderator in Koordi-
nation mit dem Landesinstitut die Aufgabe zu, Lehrer dariiber hinaus regeimaBig
dariber zu befragen, welche Situationen im Unterricht fiir sie besonders belastend
sind (critical incident technic) und aus zunachst wahllos mitgeschnittenem Unter-
richt Bander mit solchen einander &hnlichen Situationen zusammenzuschneiden.
Von Ublichen micro-teaching-Ansétzen unterscheidet sich dieser Vorschlag darin,
daB den Lehrern keine Gelegenheit gegeben wird, alternative Situationsgestaltun-
gen sofort auszuprobieren; geht man aber davon aus, daB Lehrer ohnehin nicht be-
stimmte Verhaltenstechniken fur bestimmte Situationen lernen, sondern Verhal-
tenskonzepte, die auf vielféltigere Situationen generalisierbar sind, ist auch dieses
Minimalprogramm vertretbar und jedenfalls Modellversuche wert.

Wahrend die Fortbildung im Erteilen von Unterricht mit einer gewissen Kontinuitét
und in engem Zusammenhang mit den Fach-Team-Konferenzen fiir die verschiede-
nen Jahrgange geplant werden sollte, gilt es fiir das zweite, nicht minder notwen-
dige Programm gerade, den Lehrern Distanz vom Unterrichtsalltag zu verschaffen.
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8.5 Fortbildung in ,,Erziehungsseminaren*

Der Vorschlag ist in Abschnitt 2.3.2 ausgefiihrt und inhaltlich begriindet worden.
Organisatorisch wére er damit zu realisieren, daB ,,Nachbesinnungen auf das
Schulhalbjahr* zu Zeiten stattfinden, in denen die Schiiler Ferien, die Lehrer aber
keinen Urlaub haben. Damit wére einmal der notwendige Abstand vom Unterrichts-
alltag gegeben, andererseits wére einer Mehrfachaufrechnung der schulfreien Zeit
vorgebeugt. Bei 40 Schul- und etwa 6 Urlaubswochen stehen noch dreimal zwei
Wochen fiir langfristige Planungs- und Auswertungsaufgaben zur Verfiigung, von
denen ein Drittel auf ,,Erziehungsseminare‘* entfallen sollte.

Diese Seminare sind lese-intensiv, d. h. daB nur etwa ein Drittel der fiir sie einzupla-
nenden Zeit im Plenum oder in Gruppensitzungen verbracht werden kann, wahrend
zwei Drittel auf Lektiire oder/und Niederschrift der eigenen Erziehungsvorstellun-
gen entfallen sollten. Entsprechend geringer ist der Aufwand an externer Betreu-
ung, dafir fallt er aber zu bestimmten Ferienzeiten an allen Orten gleichzeitig an.
Externe Betreuung wird also nur uber eine Dienstverpflichtung von Hochschulleh-
rern, Schulverwaltungsbeamten usw. zu gewahrleisten sein, die allerdings auf diese
Weise auch Gelegenheit zur eigenen Weiterbildung und Aktualisierung ihrer Vor-
stellungen von Schule erhielten.

Die kleinere Losung besteht auch hier in der Selbsthilfe der Schulen, an der GSK
derart praktiziert, daB im Zuge der Planung von Projektwochen, Betriebspraktika,
Schulfesten usf. Gelegenheit zu grundsétzlicheren Erérterungen der padagogi- -
schen Qualitat der Schule genommen wird. Das ist freilich ein wenig systematisier-
ter Notbehelf, dem gerade die Moglichkeit zur Distanzierung von konkreten Aufga-
ben mangelt.

8.6 Zum Problem der Institutionalisierung der Programme

Auf den ersten Blick erscheint es fraglich, warum man solche Programme institu-
tionalisieren soll, wenn doch ,,verniinftige Lehrer'* ohnehin regeiméaBig miteinander
reden und sich lber ihre Tatigkeit dabei auch grundséatzlich Gedanken machen.
Mancher wird es sogar als den Tod solcher Gespriache ansehen, wenn man sie zu
bestimmten Themen und Zeitpunkten erzwingen wollte. Vor allem wird man als Ge-
fahr ins Auge fassen missen, daB eine solche Institutionalisierung zugleich der
»Verschulung' der Veranstaltungen Vorschub leisten kdnnte und damit einer bloB
rituellen Teilnahme.

Dem ist entgegenzuhalten, daf3 nicht alle Lehrer in diesem Sinn ,,verniinftig'' sind,
d. h. unvernunftig groBe Anteile ihrer Freizeit der Schule widmen — positiv gesagt
.voll in der Schule aufgehen‘. Eine Institutionalisierung solcher Fortbildungsver-
anstaltungen kénnte mithelfen, das naturwiichsige Gefélle im Engagement etwas
zu egalisieren. Es wirden damit Zeichen gesetzt, welchen Wert (in Zeiteinheiten
ausgedruickt) das Kultusministerium diesen Aufgaben beimi3t. Es wiirde damitauch
der sehr unterschiedliche Informationsstand ausgeglichen zwischen denen, die
jetzt bereits einen groBen Zeitanteil auBerhalb ihrer Unterrichtsverpflichtungin der
Schule verbringen, und denen, die aus irgendweichen Griinden die Probleme der
Fortbildung und der grundsatzlichen Orientierung der Schule privat zu I6sen versu-
chen.

Zweitens |6st die Institutionalisierung sicher nicht alle informellen Gesprache ab,
sondern gibt vielmehr Gelegenheit, auf einige Fragen, die in ihnen immer wieder
auftauchen, systematisch und besser vorbereitet zurickzukommen, ails das en pas-
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santin der Pause oder in einer Freistunde oder Gber den Gartenzaun méglich ist. Es
sollen ja nicht bestimmte Themen aufgezwungen werden, es soll vielmehr Gelegen-
heit gegeben werden, entlastet von anderen Verpflichtungen Gber einige der Sor-
gen und Gedanken in Ruhe zu reden, fiir die sonst nur am Rande Zeit bieibt, obwohl
sie inhaltlich zentral sind.

Damit ist schlieBlich auch die Form solcher Veranstaltungen angesprochen, die
(wie jetzt schon in kleineren Konferenzen ublich) durchaus gesellig sein sollte.
Stiinden dem nicht die bekannten Verdéachtigungen und der schmale Reisekosten-
etat entgegen, kdnnte man sich durchaus vorstellen, da3 mehrere Betriebsausflige
eines Kollegiums dasselbe leisten wie die ,,Erziehungsseminare. Aber wer sollte
schon der Offentlichkeit plausibel machen, daB die Teilnahme an einem Betriebs-
ausflug pro Monat bei Lehrern zu den Dienstpflichten gehéren sollte.

Dies als ,,betriebsnotwendig'* anzusehen, erfordert ja gerade, ein Hauptcharakteri-
stikum der Institution Schule und des Lehrerberufs ins Auge zu fassen, das fiir die
meisten anderen Arbeitsorganisationen und Berufe so nicht gilt und deswegen in
seiner Tragweite auch kaum verstédndlich ist: die traditionelle Einsamkeit des Leh-
rers. Zwar hat der Lehrer dauernd Schiiler um sich, um so mehr mangelt es ihm aber
wéhrend seiner Arbeitsvollziige am Kontakt mit anderen Erwachsenen, die die glei-
che Arbeit tun, und damit auch an realistischen BezugsmaBstéaben fiir seine Tatig-
keit.

Eine Institution, die einerseits fordert, daB die Arbeitsvollziige aufeinander abge-
stimmt werden, andererseits aber so groB geworden ist, daB in den dafur zustandi-
gen Organen sinnvollerweise nur noch Beschllsse gefaBt werden kdnnen, muB nun
auch institutionell dafiir sorgen, daB die Vorbereitung von Entscheidungen und die
dafiir notwendige Kenntnis der Arbeitsvollziige gesichert ist. An anderen groBen
Schulen verschafft dieses Ungleichgewicht gewdhnlich der Schulleitung einen un-
einholbaren Informationsvorsprung. An der GSK ist dank der Fach-Team-Konfe-
renzen (weniger schon der Klassenkonferenzen) und dank des Ganztagsbetriebs,
der die Lehrer zu lAngerer Anwesenheit in der Schule nétigt, schilieBlich wohl auch
dank der Tatsache, daB die meisten Lehrer am Ort wohnen, ein gewisser Ausgleich
geschaffen, der eine Teilautonomisierung von Subsystemen erlaubt. Will man aber
Lehrer gleichberechtigt an der Gestaltung der Schule beteiligen und hat man dafir
ungunstigere Voraussetzungen als an einer Ganztagsschule im landlichen Raum,
muB man eine Institutionalisierung der schulinternen Lehrerfortbildung'ins Auge
fassen, allgemeiner: einen institutionellen Rahmen fur informelle Gesprache.
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