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»~Ja, ich behaupte darum, da® das Thea-
terspiel eines der machtvollsten Bil-
dungsmittel ist, die wir haben: ein Mittel,
die eigene Person zu Uberschreiten, ein
Mittel der Erkundung von Menschen und
Schicksalen und ein Mittel der Gestaltung
der so gewonnenen Einsicht."’

1 Einleitung: Fragen und Ausgangslage

Lehramtsanwarter*innen® begegnen vom ersten Tag ihres Vorbereitungsdienstes fiir
Lehramter® an zahlreichen Menschen im Mikrokosmos Schule. Nach welchen Mustern
und mit welchen Haltungen sie diesen Menschen gegenibertreten, was ihre Kérper-
sprache ausdrickt und ob sich diese im Verlauf des Vorbereitungsdienstes andert, sind
wichtige Fragen, die zum Teil das weitere Lehrerdasein beeinflussen kdnnen und sich in

konkreten Fragestellungen der Lehramtsanwarter*innen widerspiegeln, wie z.B.:

¢ _Nehmen mich Lernende ernst?”,

e Lasse ich mich von anderen Lehrkraften beeinflussen?*,

¢ ,Wie verschaffe ich mir die nétige Aufmerksamkeit in meinem Kollegium?*,
¢ _Welche Rolle nehme ich in der Schulkonferenz ein?*,

e Wie wirke ich auf Eltern?,

e ,Binich in der Schule authentisch oder spiele ich eine bestimmte Rolle?**

Mit solchen Fragestellungen sehen sich Lehramtsanwarter*innen aus allen Schulstufen
und Facherkombinationen konfrontiert. Interaktions- und Kommunikationsprozesse (ver-
bale und nonverbale) stehen zwischen allen Beteiligten des Systems Schule, z.B. Lehr-

kraften, Lernenden, Eltern und Dienstvorgesetzten, im Mittelpunkt.

' Hentig 1996, S. 119.

2 In der vorliegenden Arbeit werde ich, soweit moglich, geschlechtsunabhangige Bezeichnungen verwenden,
damit alle Lesenden sich durchgangig angesprochen flihlen. Wenn eine explizit geschlechtsspezifische
Gruppe gemeint ist, werde ich die entsprechende Bezeichnung anwenden. Weiterhin verwende ich den
Genderstern, der sich in der digitalen Kommunikation immer starker verbreitet. Vgl. Die Landeskonferenz
der Frauenbeauftragten im Land Bremen 2014, S. 11.

Als Lehramtsanwarterinnen werden angehende Lehrkrafte bezeichnet, die sich in der zweiten Ausbildungs-
phase befinden, d.h. einen universitaren Abschluss in ihrer ersten Ausbildungsphase abgeschlossen haben
und nun an Ausbildungsschulen und in Ausbildungsseminaren fir die Unterrichtspraxis qualifiziert werden.
vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie 2019a.

Der Vorbereitungsdienst fir Lehramter ist die zweite Phase zur Ausbildung von Lehrkraften, nachdem die
universitare, erste Phase abgeschlossen wurde. vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie
2019a.

4 Vgl. Kliebisch 2011; Berner & Isler 2011; Lindzus et al. 2013.



Der Berliner Vorbereitungsdienst® fiir Lehramter findet in der Regel im Anschluss an die
universitare Ausbildung zum Master of Education statt. Aufgrund des grof3en Bedarfs an
Lehrkraften im Berliner Schuldienst® schuf die Berliner Bildungsverwaltung seit 2015
zahlreiche neue Mdglichkeiten, um Lehramtsanwarter*innen zu gewinnen, die keinen
Master of Education-Abschluss haben. Diese Gruppe absolviert als Quereinsteigende
den Vorbereitungsdienst fur Lehramter berufsbegleitend und mit einer héheren Pflicht-

stundenzahl als ,herkémmliche" Teilnehmende am Vorbereitungsdienst.”

In der Regel dauert der Vorbereitungsdienst fur Lehramter in Berlin z. Zt. 18 Monate und
beinhaltet neben dem Ausbildungsunterricht auch Pflichtbausteine aus den Bereichen
,Unterrichten, Erziehen und Innovieren®.® Weiterhin kénnen die Lehramtsanwarter*innen
Wahlbausteine absolvieren. Wahrend des Vorbereitungsdienstes flr Lehramter besu-
chen Lehramtsanwarter*innen ,Fachseminare", in denen sie fachspezifisch ausgebildet
werden und ,Allgemeine Seminare", in denen Seminarleiter*innen fachlbergreifende,

padagogische Bereiche thematisieren.

Die Auseinandersetzung mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit ist in der Ausbildungsver-
ordnung® explizit nur am Rande im Pflicht-Modulbaustein ,Unterrichten 1""° genannt, der
in der Regel im Einfilhrungskurs'' zu Beginn des Vorbereitungsdienstes von den Semi-
narleitungen angeboten wird. Zu diesem Zeitpunkt haben Lehramtsanwarter*innen noch
keine oder nur rudimentare Unterrichtserfahrungen. Im Einfliihrungskurs erhalten die
Lehramtsanwarter*innen primar Hinweise zum Verhalten in den ersten Unterrichtssitua-
tionen und Uben das Verhalten rollenspielhaft, z. B.: ,Wie stelle ich mich der Lerngruppe
am ersten Unterrichtstag vor?“ Solche Rollenspiele und Ubungen aus dem Theaterbe-
reich nutze ich in meinem Einflhrungskurs fur Lehramtsanwarter*innen seit langerer
Zeit.

Bislang zeigt der Vorbereitungsdienst fur Lehramter jedoch fast keine nennenswerten

Auswirkungen auf die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit. ,Geringe Effekte kommen

5 Vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie 2019a.

® vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2019b.

! Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie 2019c.

8 Vgl. Verordnung Uber den Vorbereitungsdienst und die Staatsprifung fur Lehramter (VSLVO) vom

923.06.2014 (GVBI. S. 228), § 11; Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 33 ff.
Ebd.

10 Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 33.

Zu Beginn des Vorbereitungsdienstes fiir Lehramter absolvieren die Lehramtsanwarter*innen einen
30-stiindigen Einfiihrungskurs, bevor sie ihren Dienst an der Ausbildungsschule antreten. Vgl. Verordnung
Uber den Vorbereitungsdienst und die Staatsprifung fir Lehramter (VSLVO) vom 23.06.2014 (GVBI.
S. 228),§9.



von der Lehrerausbildung""?

, stellt der neuseelandische Erziehungswissenschaftler John
Hattie erntchternd fest und empfiehlt: ,Die Lehrerausbildung kdnnte erfolgreicher sein
[...]. Sie sollte [...] zeigen, wie Lehrpersonen positive Beziehungen mit allen Lernenden

aufbauen kénnen."™

Auch ich fuhlte mich in meiner eigenen universitaren Ausbildung und im Vorbereitungs-
dienst fur Lehréamter nicht auf eine gelingende Beziehungsarbeit in der Schule vorberei-
tet. So versuchte ich mich in diesem Bereich zu entwickeln und wurde im Szenischen
|14

Spiel™ fundig.

Unter dem Begriff Szenisches Spiel verstehe ich das von Ingo Scheller entwickelte thea-
terpadagogische Konzept, das nicht die Erarbeitung klassischer Literatur zum Schwer-
punkt hat, sondern die sozialen Vorgange unter den Spielenden sowie die zwischen-

menschlichen Auseinandersetzungen der zu spielenden Figuren.

Neben ersten eigenen Erfahrungen im Theaterbereich in meiner Kindheit und Jugend,
die im Nachhinein betrachtet viel zu meiner Personlichkeitsentwicklung beigetragen ha-
ben, waren es besondere Erlebnisse in konkreten Unterrichtssituationen, in denen Lehr-
krafte bewusst szenische Elemente eingesetzt haben, um Unterrichtsinhalte zu veran-
schaulichen oder uns Lernende fur Inhalte zu motivieren. So erinnere ich mich z.B. an
eine Sequenz aus meiner Oberschulzeit, in der eine Gruppe Lernender englische Tof-
fees auspacken und kosten sollten. Hinterher sollten wir dann in englischer Sprache
genau beschreiben, wie wir beim Auspacken und Kosten vorgegangen sind. Nur selten
stimmten unsere Erinnerungen mit den Spiegelungen der Gruppenpartner Uberein, die
die Aufgabe hatten, uns beim Auspacken und Kosten genau zu beobachten. Fremd- und
Selbstwahrnehmung konnte die Englischlehrerin uns so mit einer einfachen Ubung aus
dem Bereich der Theaterarbeit verdeutlichen. Eine weitere Erinnerung ist mir ebenfalls
noch prasent. Es handelt sich um eine Deutschstunde, in der gruppenweise ein Dialog
erdacht werden sollte. Als Vorgabe erhielten die Schuler*innen lediglich den Anfang. Er
lautete: ,Nein®. In kirzester Zeit entstanden zahlreiche Dialoge im Klassenraum, die auf-
gefuhrt wurden und sich teilweise stark voneinander unterschieden. Jede Gruppe inter-
pretierte das ,Nein“ auf ihre Weise und liel3 die vielfaltigen Mdglichkeiten der Betonung,

Wahrnehmung und Nutzung dieses einen Wortes deutlich werden. Auch die unter-

12 Hattie et al. 2013, S. 151.
'3 Hattie et al. 2013, S. 151 f.
" \Vgl. Scheller 1986, S. 201 ff.
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schiedliche Wirkung des Wortes auf andere Menschen erkannten wir Lernende hierbei
und dies hinterliel bei mir den Eindruck, dass es bei der Arbeit mit Menschen immer
wichtig ist, darauf zu achten, welche Wirkung Sprache und Kdérperhaltung auf andere

Menschen hat. Szenische Arbeit bot mir dafiir eine Ubungsplattform.

Mit Beginn meines Lehramtsstudiums an der Technischen Universitat Berlin mit den
Fachern Deutsch und Sozialkunde bot sich mir die Gelegenheit, an meiner damaligen
Oberschule eine Theater-Arbeitsgemeinschaft zu Ubernehmen. Neben dem padagogi-
schen Nutzen, z.B. den Umgang mit Jugendlichen und die Planung von Lernprozessen
parallel zum Studium praktisch zu erlernen, erhielt ich durch diese Aufgabe einen tiefen

Einblick in die Méglichkeiten Szenischen Lernens."

Unter Szenischem Lernen verstehe ich eine Lernform, die sich der Elemente des Szeni-
schen Spiels bedient (Szenisches Erkunden von Situationen, Szenisches Einflihlen in
andere Personen, Szenisches Reflektieren von Beobachtungen und Szenisches Veran-
dern von Situationen) und von Lehrkraften flr padagogische Zwecke genutzt wird, um
Lerninhalte aktiv und konkret erfahren und eigene Einstellungen bzw. Haltungen be-
wusst erleben und reflektieren zu kénnen. Ich nutze Szenisches Lernen daher als eigen-
standige Begrifflichkeit. Ich erlebte, durch meine eigene Weiterentwicklung im Theater-
bereich, gewinnbringende Einblicke in verschiedene Theaterformen. Neben Augusto
Boals Statuentheater'® oder pantomimischen Formen unter intensiver Nutzung der Koér-
perarbeit und Raumnutzung, tUberzeugte mich insbesondere der Ansatz des Improvisati-
onstheaters nach Keith Johnstone", der es mir erméglichte, Lernprozesse unter den

Schiler*innen zu initiieren und ihr Interesse fur das Theater zu wecken.

In Abgrenzung zum klassischen Drama, das noch oft in Schultheatergruppen einstudiert
und aufgefihrt wird, steht beim Dramaturgen Johnstone die Persdnlichkeitsentwicklung
der Schauspieler*innen im Mittelpunkt und deren Kreativitat. Schauspieler*innen trainie-
ren hierbei den Einsatz des Korpers, der Stimme sowie die Nutzung des Raums und der
Requisiten. Ziel ist es, Uberzeugend mit anderen Schauspieler*innen zu improvisieren.

So habe ich z.B. das Thema: ,Jugendliche zur Zeit des Nationalsozialismus — Téater,

'®V/gl. Scheller 1986.

'® Der Theaterdramaturg Boal gibt mit seinem Konzept zum Statuentheater Schauspieler*innen eine gute
Moglichkeit rascher Erfolgserlebnisse, da hier der Kdrpereinsatz im Vordergrund steht und nicht die Spra-
che. Der Fokus liegt also primar auf dem Korper und dessen bewussten Einsatz. Statuentheater, wie Boal
es einsetzt, ist eine einfache und gleichzeitig sehr effektive Methode. Die Schauspielerinnen stellen mit
ihren Kérpern etwas zu einem Thema wie z. B. Gewalt dar. Dabei verharren sie in einer regungslosen Pose,
auch Freeze genannt, und lassen ihren Kérperausdruck wirken. Vgl. Boal 1989.

'7Vgl. Johnstone 1995.
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Mitlaufer, Gegner" mit Hilfe szenischer Lernprozesse erarbeitet, sodass Uberzeugende
Erkenntnisprozesse bei den Jugendlichen in Gang gesetzt wurden. Die Jugendlichen
erfunren Gefuhle, wie z.B. Hass, Angst, Autoritdt oder Selbstbetrug, im geschutzten
Raum des Theaters und erhielten die Méglichkeit, sich diesen Gefuhlen zu stellen und

sie auf eigene Erfahrungen und Wiinsche zu beziehen.®

Parallel zum Studium begann ich eine Aus- und Weiterbildung zum Spiel- und Theater-

% Innerhalb der

padagogen bei der Landesarbeitsgemeinschaft Spiel und Theater.
18-monatigen Ausbildung untermauerte ich meine praktischen Theaterversuche profes-
sionell und lies meine Erfahrungen schlie3lich in meine wissenschaftliche Hausarbeit zur
Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt einflieRen.? In dieser Hausarbeit zur Ersten
Staatsprifung fur das Lehramt untersuchte ich Mdglichkeiten, mit Mitteln des Szeni-
schen Spiels Lernprozesse im Bereich der Politischen Bildung zu fordern. Die beteiligten
Schuler*innen bestatigten mir am Ende der Arbeit u.a. einen Zuwachs ihrer Reflexions-
kompetenz in Bezug auf historisch-politische Situationen. Ob es maoglich ist, diese Erfah-
rungen mit Schiler*innen auch auf Lehramtsanwarter*innen zu (bertragen, moéchte ich

mit der vorliegenden Arbeit untersuchen.

Auch in meinem eigenen Vorbereitungsdienst flir Lehramter, welchen ich an einer
Kreuzberger Hauptschule absolvierte, konnte ich mit szenischen Lernprozessen insbe-
sondere solche Lernenden zur Mitarbeit ermuntern, die im sprachlichen Bereich Schwie-
rigkeiten besallen und erst durch den verstarkten Einsatz von Gestik und Mimik, fehlen-

de sprachliche Mittel kompensieren konnten.

In meiner spateren Tatigkeit als Fachseminarleiter fiir das Fach Deutsch®' nutzte ich
szenische Spielprozesse zur Reflexion von Ausbildungssituationen der Lehramtsanwar-

ter*innen.?? So fiihrte ich z.B. im Rahmen meines Ergénzungsstudiums ,Schulentwick-

'8 vgl. Parizek 1997, S. 161 ff.

'9'v/gl. Hiiller 2019.

2 v/gl. Parizek 1997.

2 Fachseminarleitungen bilden im Berliner Vorbereitungsdienst Lehramtsanwarter*innen fachlich aus und
besuchen sie im Unterricht.

2 Fachseminargruppen bestehen in Berlin aus 10-12 Lehramtsanwarter*innen und einer Fachseminarlei-
ter*in. Das Fachseminar findet Uber die gesamte Zeit des Vorbereitungsdienstes hinweg statt, in der Regel
einmal wochentlich. Die Zusammensetzung des Fachseminars andert sich halbjahrlich, da alle sechs Mona-
te einzelne Teilnehmer*innen des Fachseminars ihre Staatspriifung absolvieren und einige neu eingestellte
Lehramtsanwarter*innen in das Fachseminar aufgenommen werden. So tauschen sich die Lehramtsanwar-
tersinnen Uber die verschiedenen Phasen des Vorbereitungsdienstes hinweg aus, unterstitzen sich gegen-
seitig und profitieren von den verschiedenen Ausbildungsabschnitten.

~12 ~



lung und Qualitatssicherung*®®

an der Freien Universitat Berlin ein Videografieprojekt in
meinem Fachseminar Deutsch durch, das herausfordernde Situationen im Deutschunter-
richt thematisierte und in dem die Lehramtsanwarter*innen nach Verhaltensalternativen
fur selbst erlebte Situationen suchten, indem sie diese szenisch modellierten und reflek-
tierten. Teilweise fiihlten sich die Lehramtsanwarter*innen durch die Videografie** ge-
hemmt und ich erkannte, dass es eine privatere und kommunikativere Gesprachsatmo-
sphére schafft, wenn eine Seminargruppe reale Unterrichtssituationen direkt reflektiert
und nicht mit Videomaterial analysiert. Immer deutlicher wurde mir im Laufe der Zeit die
Bedeutung der Reflexionen auf der Metaebene, die zu authentischen Denkanstofen
anregen. Lehramtsanwarter*innen zeigen sich stets Uberaus motiviert, wenn konkret
erlebte Situationen aus dem Arbeitsalltag reflektiert werden. Das ist fur mich ein Indika-

tor des Erfolgs Szenischen Lernens.

1.1 Fragen an die Lehrerpersonlichkeit

Szenisches Lernen ermoglicht Lehramtsanwarter*innen eine handelnde Auseinander-
setzung mit zentralen Fragestellungen des Lehrerdaseins, indem es diese Fragen selbst
zum Inhalt Szenischen Lernens macht. Im Szenischen Lernen erkunden Lehramtsan-
warter*innen Reaktionsmuster und Haltungen, suchen nach Antworten auf Fragen, die
helfen, dass sich die Lehramtsanwarter*innen ihrer Personlichkeit als zukinftige Lehr-

krafte bewusst werden.

In Kapitel 5.1 dieser Arbeit werde ich ausfuhrlich auf den Begriff der Lehrerpersonlichkeit
eingehen und entsprechende Bereiche der Lehrerpersonlichkeit fokussieren, die Lehr-
amtsanwarter*innen im Szenischen Lernen besonders gut bearbeiten kdnnen. Dabei
verstehe ich Persdnlichkeit im Rahmen meiner Arbeit zunachst als Individualitat eines
Menschen mit seinem Temperament bzw. Charakter. Der Psychologe Gordon Allport
definiert Personlichkeit als ,die dynamische Ordnung derjenigen psychophysischen Sys-

teme im Individuum, die seine einzigartigen Anpassungen an seine Umwelt bestim-

% Innerhalb des Erganzungsstudiums setzte ich mich tber mehrere Wochen hinweg mit der Evaluation von
Unterrichtssituationen auseinander und versuchte, Moglichkeiten zu finden, wie die Evaluationsergebnisse
zur Weiterentwicklung der Lehramtsanwarter*innen beitragen kénnen. Vgl. Middeldorf 2014.

Videografie ist eine Mdglichkeit der Evaluation des Unterrichts, die in den letzten Jahren immer haufiger
genutzt wird. So hat z.B. Julia Kosinar videobasierte Fallanalysen genutzt, um innerhalb der Lehrkraftebil-
dung die Reflexionskompetenz von Lehrkraften zu starken. Vgl. Kosinar 2008; Kosinar 2012a; Kosinar
2012b; Kosinar 2013.
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men.“?® Auch jiingere Definitionen schlieRen sich immer wieder Allports Zusammenfas-

sung bisheriger Definitionsversuche an.

Allen Definitionen liegt dabei aus meiner Sicht véllig richtig die Persona®® zugrunde, die
psychologisch als die nach aullen hin gezeigte Einstellung eines Menschen angesehen
wird. Die Persona dient der sozialen Anpassung eines Menschen und ist manchmal
auch mit seinem Selbstbild identisch. Der lateinische Begriff Persona entspricht dem
griechischen Begriff prosopon (Gesicht), der bereits in der Antike die Bedeutungen Mas-
ke, Rolle und Persdnlichkeit im Allgemeinen hat. Der Begriff Persona wurde auch als
Durchdringen der Stimme einer Schauspieler*in durch ihre Maske angesehen. Diese
Definitionen zeigen bereits jetzt, dass ein enger Zusammenhang zwischen Theater, Per-
sonlichkeit und Entwicklung existiert. Innerhalb dieser Arbeit werde ich untersuchen, ob
ich folgende Fragen an die Lehrerpersonlichkeit mit Elementen Szenischen Lernens

beantworten kann:

1. Wie ermdglicht Szenisches Lernen Erkenntnisse fiur Lehramtsanwarterinnen auf
den Ebenen der Kommunikation und Interaktion im Schulalltag?

2. Welche alternativen Verhaltensmoglichkeiten kénnen Lehramtsanwarter*innen
sich mithilfe Szenischen Lernens auch fur ,herausfordernde® Situationen im
Schulalltag erarbeiten?

3. In welchem Malie kann Szenisches Lernen die Selbstwahrnehmung der Lehr-

amtsanwarter*innen starken?

Lehramtsanwarter*innen bilden ihre Selbstwahrnehmungs- und Reflexionskompetenz
innerhalb des Berliner Vorbereitungsdienstes flr Lehrdmter aus. Grundlage daflr sind
u.a. die Standards der Kultusministerkonferenz?’, die Modulbausteine der Aligemeinen
Seminare® sowie die Gutachten zum Stand der Kompetenzentwicklung® der Lehramts-
anwarter*innen wahrend des Vorbereitungsdienstes. Das Handbuch Vorbereitungsdienst
dient mir hier als gutes Nachschlageinstrument zur Begriindung der Themenschwer-
punkte Selbstwahrnehmung, Reflexionsvermdgen und Lehrerpersdnlichkeit innerhalb
des Berliner Vorbereitungsdienstes fir Lehramter, da an mehreren Stellen des Vorberei-

tungsdienstes eine Thematisierung dieser Schwerpunkte stattfinden kann.

%5 Allport 1959, S. 49.

% Vgl. Jung 2018.

7 \gl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.

2 Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 33 ff.

2 Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014.
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In der Chance eines Probeagierens innerhalb Szenischen Lernens, als Weg zur Er-
kenntnis und weiteren Entwicklung einer eigenen Haltung als Lehrkraft, liegen aber auch
Gefahren, die auch Lehramtsanwarter*innen und vor allem Seminarleitungen beachten

mussen:

1. Wo fangt eine, innerhalb des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter nicht zu leis-
tende, Therapie an und wie erkenne ich als Ausbilder*in bzw. Seminarleitung
Grenzen des Szenischen Lernens?

2. Wo sind Grenzen meiner personlichen Fahigkeiten als Ausbilder*in bzw. Semi-

narleitung gegentber Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen?

In Berlin werden Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter durch
die Senatsbildungsverwaltung einem Schulpraktischen Seminar zugewiesen, das Semi-
narleitungen leiten und dem mehrere Fachseminarleitungen zusatzlich angehéren. Lehr-
amtsanwarter*innen sind immer auch Lernende. Sie machen Fehler, lernen daraus und
gewinnen aus den Prozessen, die sie mit ihren Impulsen in Gang gesetzt haben, Er-
kenntnisse, die zum Ausgangspunkt der weiteren schulpraktischen Ausbildung werden
kénnen. Szenisches Lernen im Vorbereitungsdienst flr Lehramter bedeutet nicht die
Realisierung eines vorgedachten Konzeptes, d.h. es ist nicht die Umsetzung eines Bil-
des, das die Ausbilderinnen bzw. die Seminarleitungen vorgeben und dem die Lehr-
amtsanwarter*innen moglichst nahekommen sollen. Szenisches Lernen bedeutet viel
eher, dass Lehramtsanwarter*innen wahrnehmen, aufnehmen, weitergeben, annehmen
oder auch verwerfen. Lehramtsanwarter*innen kdnnen so ihre Handlungen im Unterricht

und Haltungen anderen Menschen gegenlber griindlich untersuchen.

In Kapitel 3.2 dieser Arbeit werde ich den Begriff Szenisches Lernen genauer definieren.
Vorerst sehe ich es als Lernform, die es mit Mitteln aus dem Bereich des Szenischen
Spiels ermdglicht, dass Lehramtsanwarter*innen auf der Meta-Ebene Uber die eigene
Lehrerpersdnlichkeit sprechen, indem sie eigene Erlebnisse und Erfahrungen nacherle-

ben, nacherfahren und nachreflektieren.

Schon wahrend meiner eigenen Zeit im Vorbereitungsdienst fir Lehramter versuchte ich
durch bewussten Einsatz von Gestik und Mimik sowie einer Uberlegten Bewegung im
Raum, die Unterrichtsatmosphare positiv zu beeinflussen. Hierzu zahlen u. a. eine angst-
freie Lernumgebung, eine Lehrer-Schuler-Beziehung, die auf gegenseitigem Respekt
beruht, oder auch eine Wurdigung der Lernergebnisse. An meiner Kreuzberger Ausbil-

dungsschule standen Desinteresse und familidre Probleme der Lernenden im Mittel-
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punkt und veranlassten mich, entsprechend zu reagieren. Intuitiv versuchte ich zunachst
durch autoritdres Verhalten und Androhung von Erziehungsmalnahmen diese Situatio-
nen fur mich zu klaren. Die Auswirkungen meines Lehrerverhaltens lie3en mich die Ler-
nenden direkt spuren, indem sie ihr negatives Verhalten im Unterricht manifestierten,
manchmal sogar so weit gehend, dass sie meinen Unterricht demonstrativ verlie3en.
Leider hatte ich damals keinen Raum innerhalb meines Ausbildungsseminars, um diese
Situationen zu reflektieren und durch szenische Lernprozesse Alternativen auszuprobie-

ren.

Hier half mir u.a. die Statuslehre® des Lehrers und Theaterdramaturgen Keith Johnsto-
ne, die ich nach und nach immer bewusster einsetzte und durch die Reaktionen der Ler-
nenden direkt Uberprifen konnte. Das flhrte schon in den ersten Jahren meiner Lehrer-
tatigkeit zu Entwicklungen im Bereich meiner eigenen Lehrerpersonlichkeit, die ich zur
damaligen Zeit aber noch nicht klar benennen konnte. Ich nutzte immer bewusster ver-
schiedene Positionen im Raum, experimentierte mit unterschiedlichen gestischen und
mimischen Reaktionen auf wiinschenswerte und eher nicht erwtinschte Verhaltenswei-
sen Lernender und trainierte Verhaltensweisen, die positive Auswirkungen hatten, um
sie zum Teil meiner Lehrerpersonlichkeit werden zu lassen. Das geschah eher neben-

her, oft unbewusst und unsystematisch.

Besonders zu Beginn meiner Lehrertatigkeit flihlte ich mich daher dem Lehrer und spa-
teren Dramaturgen Keith Johnstone sehr verbunden und konnte die Entwicklung seiner
Lehrerpersonlichkeit durch Einsatz Szenischen Lernens gut nachvollziehen. Keith
Johnstone unterrichtete in Battersea (London) und stellte fir sich fest, dass Lehrkrafte
dort nicht hoch angesehen waren. Lehrkrafte hatten die ,Haltung von Kolonialherren"’
den Lernenden gegenlber. Besonders kreative Kinder waren bei Lehrkraften unbeliebt.
Johnstone erhielt als jingste Lehrkraft an der Schule eine Lerngruppe, die als heraus-
fordernd galt. Er beobachtete, dass es nicht mangelnde Intelligenz war, die zu schlech-
ten Leistungen fuhrte, sondern einfach ein innerer Widerstand der Lernenden dem Sys-
tem Schule gegeniber. Immer wieder konnte Johnstone Situationen schaffen, in denen

Lernende strahlten und intelligente Handlungen zeigten, indem er von ihnen nicht ver-

% |m Rahmen der Statuslehre thematisieren Theaterregisseure mit den Schauspieler*innen die Macht- und
Abhangigkeitsstrukturen zwischen Figuren auf der Bihne. Personen, die sich z.B. dominant gegenuber
anderen verhalten, befinden sich im sogenannten Hochstatus. Andere Figuren, die sich z. B. einer Person im
Hochstatus unterordnen, agieren im Tiefstatus. Insbesondere an der Gestik und Mimik einer Figur, kénnen
Zuschauer®innen den Status erkennen und einordnen. Vgl. Johnstone 1995, S. 51 ff.

% Johnstone 1995, S. 27.
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langte zu lernen, sondern Probleme im Alltag zu I6sen, also Lerninhalte mit der Lebens-

wirklichkeit zu verkntpfen.

Lehrkraften fallt es oft schwer, sich in Lernende hinein zu versetzen.* Dies ist fiir Lehr-
krafte aber notwendig, um Verhaltensweisen nachvollziehen und entsprechend der Sta-
tuslehre reagieren zu kénnen. Hier kann Szenisches Lernen unterstitzen. Johnstone
wollte unbedingt, dass sein Unterricht spannend fur Lernende war und geriet schnell an
die Grenzen der Disziplinlosigkeit. In seiner Ausweglosigkeit griff Johnstone zu traditio-
nellen Mitteln, um Disziplin wiederherzustellen. Das fiuhrte allerdings zu einer grof3en
Distanz zwischen den Lernenden und ihm. Er stellte fest, dass er nach einer Beziehung
zu den Lernenden suchen musste, um deren Kreativitat zu fordern, die immer dann
sichtbar wurde, wenn sie sich nicht in Lernsituationen wahnten. In den Mittelpunkt des
Unterrichts stellte Johnstone Erlebnisse und Fragen der Lernenden und liel3 ihnen Raum
und Zeit, diesen nachzugehen. Er setzte Schwerpunkte auf Freies Schreiben und erar-

beitete die unterschiedlichsten Lerninhalte mit Mitteln der Improvisation.

Freies Schreiben geht zuriick auf Bemiihungen der P4dagogin Maria Montessori** und
insbesondere des Padagogen Celestin Freinet* zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Frei-
net sieht Freies Schreiben als eine Moglichkeit, urspringlichem kindlichem Ausdrucks-
vermogen und Mitteilungsbedurfnis gerecht zu werden. Hiermit bildet Freies Schreiben
einen Gegensatz zum aufgabengebundenen Schreiben. Die Lernenden kénnen in die-
sen geschutzten freien Lernrdumen Erfahrungen sammeln und reflektieren, ohne das
Gefuhl des Lernens fur die Lehrkraft zu haben, vielmehr fokussieren sie eigene Fragen

und eigene Lernwege.

Diesen konstruktivistischen Lernansatz®® habe auch ich immer wieder erfolgreich als
Lehrkraft in der Schule umgesetzt, besonders in Lerngruppen, die im Schulkollegium als
schwierig galten. Unter Konstruktivismus verstehe ich hierbei, dass Lernen sowohl kog-
nitive als auch soziale Vorgange beinhaltet. Lernende kreieren wahrend des Lernens
eine persdnliche Sichtweise auf den Lerngegenstand. Was Lernende unter diesen Be-
dingungen individuell erlernen, wird also von den Erfahrungen der Lernenden selbst ge-
steuert. Die Fragen und Probleme der Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichts zu

stellen, individuelle Losungswege zuzulassen und die Lernergebnisse gemeinsam aus-

32 Vgl. Kosinar 2008; Kosinar 2012a; Kosinar 2012b; Kosinar 2013.
% vgl. Helming 1998; Hedderich 2005.

% vgl. Eichelberger 2003.

% vgl. Reich 2006.
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zuwerten und zu reflektieren, ist dabei stets mein Weg gewesen, um konstruktivistische
Lernwege zu ermdglichen. Auch in meiner Arbeit als Seminarleiter ist mir dieser
konstruktivistische Ansatz wichtig, der mit Mitteln Szenischen Lernens unterstutzt wer-
den kann. Je 6fter ich Lehramtsanwarter*innen in Situationen bringen kann, ihren Schul-
alltag, d.h. ihre Fragen und Probleme zu reflektieren und Ideen fur die eigene Lehrer-
personlichkeit zu sammeln, ohne mit einem padagogischen Zeigefinger auf eine Lernsi-
tuation hinzuweisen, ergibt sich eine grundsatzliche Akzeptanz bei den Lehramtsanwar-
ter*innen, sich auf diese Situationen einzulassen. Ein konstruktivistischer Ansatz bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass padagogisches Wissen und padagogische Hand-
lungsfahigkeit durch die Lehramtsanwarter*innen selbst aufgebaut werden mussen und
nicht rein rezeptiv durch die Ausbilder‘innen vermittelt werden kénnen. Das sollte also

fur Seminarleitungen eine Maxime der Seminararbeit sein.

Besonders wenn Lehramtsanwarterinnen Lernprodukte prasentieren und reflektieren,
ermoglicht dies ein nachhaltiges Wirken der selbst gemachten Erfahrungen. Szenische
Lernprozesse oder auch die Reflexion und Dokumentation der Lernprozesse im Nach-
gang konnen diese Lernprodukte sein. Lehramtsanwarter*innen in meinem Seminar fih-
ren hierzu z.B. ein kleines Merkheft, in dem sie Methoden, Vorhaben, Ideen, Reflexio-
nen u.a. notieren, um in Problemsituationen immer wieder in diesem Merkheft nach-

schlagen zu kénnen.

Obwohl sich dieses Vorgehen fast schon therapeutisch anhért, grenzt sich Seminarar-
beit klar von psychologischen oder anderen Therapien ab. Mit Therapien sind Maf3nah-
men zum Behandeln von Krankheiten aufgrund einer zuvor erlangten Diagnose gemeint.
Ziel eines Therapeuten ist es demzufolge, eine Heilung zu ermdglichen oder zu be-
schleunigen, Symptome zu lindern bzw. zu beseitigen und kdrperliche sowie psychische
Funktionen wiederherzustellen. Moglichkeiten zur Behandlung einer Krankheit werden
als Therapieoptionen bezeichnet. Weder ist die Entwicklung der Lehrerpersdnlichkeit als
Krankheit zu sehen noch ist Szenisches Lernen eine Therapieform, da im Szenischen
Lernen kein Zustand wiederhergestellt wird, sondern der aktuelle Zustand reflektiert

wird.

~18 ~



1.2 Sich mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit auseinandersetzen

Bereits seit Langerem beobachten Wissenschaftler, wie z. B. Schaarschmidt und Hage-
mann, dass psychosomatische Erkrankungen bei Lehrkraften oder auch Stresserschei-
nungen und Burnout-Syndrome zunehmen.*® Verdnderungen der Aufgabenfelder und
die Zunahme der Anforderungen und Erwartungen der Gesellschaft und Wirtschaft an
Lehrkrafte®” sorgen fiir einen hohen Anspruch der Lehrkrafte an sich selbst und eine
enorme Komplexitat des Berufsbildes, dem sich auch Lehramtsanwarter*innen stellen

mussen.

Gelingende Beziehungen zwischen einzelnen Akteuren im Gesamtgebilde Schule zu ge-
stalten, ist eine Grundvoraussetzung jeglichen Lehrerhandelns. Unabdingbare Voraus-
setzung hierfur ist, dass Lehrkrafte eine Lehrerpersdnlichkeit besitzen, die einerseits
bereit ist Beziehungsarbeit anzugehen und andererseits Uber genug Kompetenz verflgt,
diese auch gelingend umzusetzen. Die Lehrerin und Theaterpadagogin Maike Plath stellt
dazu fest, dass ,diesem Umstand in der Lehrerbildung in keinster [sic] Weise Rechnung
getragen wird. Stattdessen werden Lehrerinnen und Lehrer weitgehend unvorbereitet
auf die Realitat losgelassen. Was in der Ausbildung zu guten Benotungen fuhrte und
schwerpunktmalig behandelt wurde, spielt im Schulalltag eine eher untergeordnete Rol-
le.“*® Diese Feststellung kann ich klar bestétigen. Im Rahmen des Vorbereitungsdienstes
fur Lehramter in Berlin wird im Modulbaustein ,Unterrichten 1"°, den Seminarleitungen
immer am Anfang des Vorbereitungsdienstes durchflihren, als Standard genannt, dass
sich Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst ein Bewusstsein fir die besonde-
ren Anforderungen des Lehrerberufes bilden sollen. In den Vorschlagen zu méglichen
Inhalten im Vorbereitungsdienst flir Lehramter sind u.a. auch die Themen ,Lehrerper-

n40

sonlichkeit, Lehrerverhalten™" genannt.

In der Praxis werden diese Themen jedoch nur marginal behandelt, da zu Beginn des
Vorbereitungsdienstes die Fragen und Themenwinsche der Lehramtsanwarter*innen
immer im Bereich der Unterrichtsplanung und -organisation liegen. Problemsituationen,

in denen Lehramtsanwarter*innen ihre eigene Lehrerpersdnlichkeit hinterfragen, werden

% vgl. Schaarschmidt 2005; Rothland 2007; Hagemann 2009.
% Zu den neuen Aufgabenfeldern und Anforderungen zahle ich z.B. den Umgang mit Heterogenitat im in-
klusiven Unterricht, die Betreuung traumatisierter Fllchtlingskinder im Unterricht, die sich standig weiter
entwickelnden neuen Medien und deren Integration in den Unterricht sowie die Zunahme administrativer
Aufgaben. Vgl. Tulodziecki & Herzig 2002; Ziemen 2013; McElvany et al. 2017.
% Plath 2010, S. 141.
22 Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 33.

Ebd.
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von Lehramtsanwarter*innen erst nach einigen Monaten des Vorbereitungsdienstes
konkret benannt. Wenn Ausbilder*innen dagegen die Lehrerpersonlichkeit wahrend des
gesamten Vorbereitungsdienstes offiziell als Thema behandeln wirden, kénnten sie
spontan und individuell auf Probleme eingehen. Da der Baustein ,Unterrichten 1“ in der
Regel am Beginn des Vorbereitungsdienstes liegt, ist den Lehramtsanwarter*innen die
Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit ihrer Lehrerpersdnlichkeit oftmals noch nicht
bewusst, da die verunsichernden Fallsituationen erst im Laufe des eigenstandigen
Unterrichtens haufiger auftreten. Im Szenischen Lernen kdnnten die Lehramtsanwar-
ter*innen an dieser Stelle jedoch Erfahrungen sammeln, die sie vorab auf die Realitat

vorbereiten und ihnen spater die Reflexion der Erfahrungen erleichtern.

-Wir wirden nichts vom Lehrerberuf erkannt haben, wenn wir nicht wiften
und bedéachten, dafld er durchlitten werden muf. Seine Begluckungen erhe-
ben sich aus der Demut des Ertragens. Glick und Ertragen wachsen als
Frucht aus der Kreuzung von Pflicht und Liebe. Der Ursprung in Vaterlichkeit
und Mutterlichkeit mufy gehutet werden in allen Ableitungen und durch alle
Bedrangnisse und Verzweiflungen hindurch."'

Diese Feststellung traf der Padagoge Oskar Hammelsbeck 1960 und sie ist heute aktu-
eller denn je. Sicherlich hat sich seit den 1960er Jahren das Rollenverstandnis der Lehr-
krafte stark gewandelt, es geht aber in Hammelsbecks Feststellung meiner Auffassung
nach eher um gesamtfamiliare Eigenschaften, die eine Lehrkraft in sich tragen muss und
nicht verlieren darf. Hierzu zahlt u. a. die Eigenschaft, das Selbstvertrauen der Lernen-
den zu férdern und ihnen gleichzeitig einen Schutzraum zu bieten, in dem sie sich Fehler
erlauben kdénnen. Auch Grenzen zu ziehen, Beziehungen aufzubauen, zu trosten, Halt
zu geben, herauszufordern, zu belohnen und zu bestrafen sind familidare Schwerpunkte,
die eine Lehrkraft in allen Situationen beherrschen muss. Ich schliel3e mich den Ausfiih-
rungen Hammelsbecks an und behaupte, dass Szenisches Lernen fur Lehramtsanwar-
ter*innen eine Moglichkeit sein kann, Erfahrungen und individuelle Defizite im Bereich
der Aufgaben einer Lehrkraft zu reflektieren. In Kapitel 5.3 dieser Arbeit werde ich dieses

Training genauer darstellen.

Je vielschichtiger die Anspriche an Lehrkrafte heutzutage sind, umso intensiver missen
Lehramtsanwarter*innen auf diese Aufgabenbreite vorbereitet sein. Insbesondere im

Vorbereitungsdienst flir Lehramter kdnnen die Lehramtsanwarter*innen Elemente ihrer

4! Hammelsbeck 1960, S. 51.
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Lehrerpersonlichkeit entdecken, die sie flr die wachsenden Aufgaben im Schulalltag

bendtigen.

1.3 Voraussetzungen fiir Szenisches Lernen

Es gibt keine geschlossene Theorie des Szenischen Lernens, auf die ich mich in meiner
Arbeit stiitzen kénnte, sondern lediglich theaterpadagogische Grundlagenwerke®, die
ich ndher betrachten werde und daraus abgeleitete Fragen, welche ich im Rahmen die-

ser Arbeit beantworten méchte.*

Wer als Seminarleitung szenisch lehren will, sollte nicht nur die einschlagige Literatur
kennen, sondern diese Lernform selbst erfahren und auf diese Weise kunstlerisch orien-
tierte Handlungskompetenz erwerben. Szenisches Lehren bedeutet fir mich in diesem
Zusammenhang die bewusste Nutzung der Methode Szenisches Lernen durch Seminar-
leitungen, die zu Spielleitungen werden. In Kapitel 3.2.5 dieser Arbeit werde ich die Auf-

gaben der Spielleitung in Prozessen Szenischen Lernens erlautern.

Leider ist die Literatur zum Thema Szenisches Lernen in der Erwachsenenbildung noch
recht rar. Es gibt zwar zahlreiche Arbeiten Uber Theaterspiel, Rollenspiel und Szeni-

14, jedoch nur wenige Publikationen, die Szenisches Lernen im Sinne eines

sches Spie
personlichkeitsfordernden Bildungsprinzips beflrworten. Wahrend meiner langjahrigen
Tatigkeit in der schulpraktischen Ausbildung als Fachseminarleiter fiir das Fach Deutsch
habe ich Elemente Szenischen Lernens insbesondere flr die szenische Interpretation
genutzt und z.B. in Zusammenarbeit mit dem Berliner Maxim Gorki Theater* oder dem
Berliner Kinder- und Jugendtheater an der Parkaue*® die Entwicklungsprozesse Lernen-
der durch den Einsatz Szenischen Lernens reflektieren und erfolgreich vermitteln kén-
nen. In Vor- oder Nachbereitungsseminaren erleben die Lehramtsanwarter*innen be-
stimmte Situationen des Theaterstlicks nach und Ubernehmen konkrete Figuren des
Theaterstlcks. Im Szenischen Spiel modifizieren sie dann Figuren und Situationen und

reflektieren im anschliefienden Gesprach ihre Gefuhle, Einstellungen und Fantasien.

42 Vgl. Scheller & Schumacher 1984; Scheller 1986; Lenzen 1990; Schewe 1990b; Hoffmann 1991; Stein-
weg 1991; Gesing 1992; Bunse & Paris 1994; Volker 1994; Zeppenfeld 1995.

® Konkrete Fragestellungen finden sich in Kapitel 1 und 1.1 der vorliegenden Arbeit.

4 Vgl. Coburn-Staege 1977; Freudenreich et al. 1980.

5 Vgl. Gorki Theater Berlin 2019.

4 Vgl. Theater an der Parkaue 2019.
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Ich fUhlte mich durch diese Erfahrungen immer wieder darin bestarkt, vermehrt nach
Moglichkeiten zu suchen, Szenisches Lernen noch starker in der Lehrkrafteausbildung
einzusetzen. Mit dem Ansatz, Szenisches Lernen bewusst einzusetzen, um die Person-
lichkeit der Lehramtsanwarter*innen zu entwickeln, betrete ich jedoch Neuland. Elemen-
te Szenischen Spiels nutzen Lehrkrafte auch flr Unterrichtszwecke. So kénnen Lernen-
de z.B. bestimmte soziale Konstellationen durch Rollenspiele nhachempfinden oder auch
einen dramatischen Text durch Darstellende Spiele ganzheitlich erschliellen. Maike
Plath nutzt Szenisches Spiel z. B. konkret fur die Entwicklung der Personlichkeit Jugend-
licher.*” Ein direkter, kontinuierlicher und systematischer Einsatz Szenischen Lernens in
der Erwachsenenbildung ist jedoch ein neues Gebiet innerhalb der schulpraktischen

Ausbildung fir Lehramtsanwarter*innen.

In meiner Tatigkeit als Seminarleiter habe ich u.a. die Aufgabe, Kompetenzen, die von
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland
fur die Lehrkraftebildung entwickelt worden sind, fachibergreifend bzw. interdisziplinar
zu vermitteln.*® In Berlin werden Lehramtsanwarter*innen durch die Senatsbildungsver-
waltung einem Schulpraktischen Seminar zugewiesen, das von einer Seminarleiter*in
geleitet wird. Die Seminarleitungen sind in der Regel auch die Dienstvorgesetzten der
Lehramtsanwarter*innen. Im Mittelpunkt meiner Seminararbeit steht insbesondere die
Entwicklung der Personlichkeit der Lehramtsanwarter*innen. Meine ersten Versuche,
trotz begrenzter Zeit innerhalb der schulpraktischen Ausbildung, Inhalte, wie z.B. Auf-
sichtsfihrung, Motivation, Unterrichtsstérungen, Klassenmanagement, Feedback, Sexu-
elle Vielfalt, Werteerziehung, Regeln und Rituale, Mobbing etc.*® durch Szenisches Ler-
nen zu vermitteln, wurden von den teilnehmenden Lehramtsanwarter*innen in meinen
Seminarveranstaltungen bisher Uberaus positiv gewertet und ermunterten mich zur in-

tensiveren Auseinandersetzung mit den Einsatzmoglichkeiten dieser Lernform.

Diese Arbeit gibt mir die Mdglichkeit, meine praktischen Erfahrungen wissenschaftlich
aufzuarbeiten und zu untersuchen, ob sich meine Vorstellungen theoretisch absichern,
Erfahrungen verdichten und Erkenntnisse verallgemeinern lassen. Dazu werde ich in
einem ersten Schritt die Anforderungen der Standigen Konferenz der Kultusminister der

Lander der Bundesrepublik Deutschland an die Ausbildung von Lehramtsanwarter*innen

“T'vgl. Plath 2009.

8 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.

49 Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 33 ff.
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genauer darstellen, in Bezug zu aktuellen Reformen des Berliner Vorbereitungsdienstes
fur Lehramter setzen und anschlielend Optionen fur die Entwicklung der Personlichkeit
von Lehramtsanwarterinnen ableiten. Hierzu ist es auch notwendig, den Begriff der Leh-
rerpersonlichkeit genauer zu definieren und fir den Rahmen dieser Arbeit konkret abzu-
grenzen.®® AnschlieBend (ibertrage ich die Erkenntnisse, Ziele und Méglichkeiten Szeni-
schen Lernens auf die Rahmenbedingungen des Berliner Vorbereitungsdienstes fur
Lehramter, damit ich hieraus Thesen flr eine praktische Umsetzung ableiten kann. Den
Begriff Szenisches Lernen werde ich daftr genauer definieren und hinsichtlich der Kom-
petenzbereiche fur Lehramtsanwarter*innen naher untersuchen. Auswirkungen auf die
Personlichkeit der Seminarleitungen werde ich in diesem Zusammenhang ebenfalls

thematisieren.

2 Entwicklung meiner Forschungsfragen

»Schilerinnen und Schiler erkennen, ob sich Lehrkrafte >gejagt< fihlen und
sich jagen lassen: am zu schnellen Schritt, an der geduckten Kdrperhaltung
(>Hoffentlich sieht mich keiner<) oder daran, dass sie sich vorzugsweise hin-
ter dem Tisch stehend vor der Klasse schiitzen.*’

Innerhalb ihrer Ausbildung lernen Lehramtsanwarter*innen, wie Unterricht geplant wird,
aber offen bleiben Fragen, die konkrete Problemsituationen und Verhaltensweisen im
Unterricht betreffen, wie z.B. Herausforderungen, die vom Neurologen Joachim Bauer
im o.g. Zitat benannt werden und fir die es m.E. keine Patentrezepte gibt. Im Mittel-
punkt des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter sollten daher Moéglichkeiten stehen, dass
Lehramtsanwarter*innen verschiedene Verhaltensmuster ausprobieren und die Auswir-
kungen unterschiedlicher Haltungen reflektieren kdnnen. ,Was genau passiert nonverbal
an Kommunikation im Klassenraum? Was denken die Schilerinnen und Schiler? [...]
Was mache ich, wenn eine Unterrichtssituationen eskaliert?“*? Maike Plath nennt hier
Fragen, die sich auch Lehramtsanwarter*innen meiner Seminare immer wieder stellen.
Diesen Fragen mussen Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter
nachgehen kdnnen und auch ich finde es selbstverstandlich, dass die Fragen der Lehr-
amtsanwarter*innen immer im Fokus der Seminararbeit stehen. Plath kritisiert weiterhin,
dass Lehramtsanwarter*innen innerhalb des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter zu

wenig Zeit haben, um auf diese situationsbezogenen Fragen Antworten zu suchen.

% Um den Begriff Lehrerpersonlichkeit definieren zu kénnen, werde ich in Kapitel 3.1 und 5.1 dieser Arbeit
auch darlegen, was ich unter einer guten Lehrkraft und einer guten Schule verstehe.

°' Bauer 2007, S. 80.

%2 Plath 2010, S. 8.
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Ich habe Uber zehn Jahre an Berliner Hauptschulen gearbeitet und dort eine durchweg
ehrliche Schilerschaft kennengelernt. Lernende in meinen Lerngruppen zeigten und
sagten mir immer direkt, wie ich auf sie wirke. Bemerkungen der Lernenden aus meinen
Lerngruppen, wie z.B.: ,Haben Sie heute schlechte Laune? Mann, sind Sie heute aber
wieder streng. Geht es Ihnen heute nicht gut? Sie sind ja heute richtig gut drauf., spie-
gelten mir meine aktuelle Lehrerpersdnlichkeit direkt und ungefiltert zuriick und zeugten
in meinen Augen auch immer von einem tiefen Vertrauensverhaltnis zwischen den Ler-
nenden und mir, das darauf grindete, dass diese Offenheit auf Gegenseitigkeit beruhte.
Ich konnte also auch den Lernenden gegenilber spiegeln, wie ich ihre Persdnlichkeit
tagesaktuell wahrnahm. Es kam auch vor, dass Lernende mit diesem gegenseitigen
Respekt nicht umgehen konnten und in Konfliktsituationen den Raum verlielen oder

dem Unterricht generell fernblieben.

In meinem eigenen Vorbereitungsdienst fur Lehramter hatte ich diese Situationen gerne
mit Mitteln Szenischen Lernens aufgearbeitet, aber dieses Vorgehen war meinen Aus-
bildern unbekannt. Regelmafig bedankte ich mich bei den Lernenden fir direkte Rick-
meldungen, die mir dabei halfen, mich selbst besser einzuschatzen und meine Person-
lichkeit immer wieder zu justieren. Ich schlieRe mich in diesem Zusammenhang dem
Reformpadagogen Hartmut von Hentig™ an, der Lehrkrafte fordert, die filhren und auf
andere wirken kdonnen durch Vormachen, Vorbild sein und auch durch Beteiligung am
Unterricht und am Schulleben. Nicht nur aus politikdidaktischer, sondern auch aus pa-
dagogischer Sicht, liegen hier m.E. erstrebenswerte Grundlagen, die Ausbilder*innen
bereits im Vorbereitungsdienst flr Lehramter vermitteln sollten oder zumindest anbah-
nen kdnnen. Lehramtsanwarter*innen missen offen sein und diese Fahigkeit regelmafig
trainieren, denn in der universitdren Lehrkraftebildung héren Lehramtsanwarterinnen,
was spater in der Schule evtl. zu sehen sein wird und genau diesen Fokus sehen die

Lehramtsanwarter*innen dann auch spater.

In Berlin wurde 2016 das Praxissemester in der universitéaren Lehrkrafteausbildung ein-
gefiihrt.>* Evaluationen liegen noch nicht vor. Grundsatzlich sollen Lehramtsstu-
dent*innen im Praxissemester aber an konkreten Fragen aus der Praxis des Systems

Schule forschen und fur die eigene Weiterentwicklung Konsequenzen ziehen.

%3 vgl. Hentig 1993, S. 253.
54 Vgl. Freie Universitat Berlin 2016, Freie Universitat Berlin 2019.
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Ich stimme mit Joachim Bauer bei den folgenden Fragestellungen Uberein, die m.E.
nicht nur einmalig als Schwerpunkt im Praxissemester thematisiert, sondern als themen-
Ubergreifende Aspekte immer wieder von Lehramtsanwarter*innen innerhalb der schul-

praktischen Ausbildung, z. B. in akuten Problemsituationen, fokussiert werden sollten:

e ,Was sind die Komponenten einer zwischenmenschlichen Beziehung?

e Welche Einflussmdglichkeiten habe ich als Lehrer oder Lehrerin, im Unter-
richt eine gelingende Beziehung mit der Klasse zu gestalten?

o Wie erkenne und deute ich die (offenen und verdeckten) Signale, die von
der Klasse ausgehen?

e Was sind die (meist unbewussten) Motive von Kindern, die sich stérend
oder destruktiv verhalten?

¢ Welche Rolle spielt die Art meines Auftretens?

o Was sind meine (offenen oder verdeckten) verbalen und kdrpersprachli-
chen Signale, mit denen ich Einfluss auf das Verhalten der Kinder nehmen

kann?“%®

Diese Fragen spiegeln ein Bild von Lehrkraften wider, das sich mit deutlich veranderten
Aufgaben auseinandersetzen muss, auf die sie auch in der schulpraktischen Ausbildung
durch die Ausbilder*innen vorbereitet werden sollten. Aus meiner Sicht sind es grundle-
gende Fragen eines Lehrkraftedaseins, auf die alle anderen Kompetenzen aufgebaut
werden. Der Erziehungswissenschaftler John Hattie hat in seinem Werk festgestellt,
dass es gerade die Beziehungskultur zwischen Lehrkraften und Lernenden ist, die als
grundlegende Gelingensbedingung fur guten Unterricht anzusehen ist. John Hattie ging
in seiner Meta-Studie der Frage nach, was guter Unterricht sei. In den 1980er und
1990er Jahren analysierte Hattie in einem Zeitraum von mehr als 15 Jahren in Gber 700
Meta-Studien ca. 800 Variablen des Unterrichts von ca. 250 Millionen Lernenden. Be-
zuglich der Lehrkrafte-Lernenden-Beziehung verdeutlichen seine Studien, dass Lehrkraf-
te selbst als Gelingensbedingung guten Unterrichts die Lehrkrafte-Lernenden-Beziehung
eher auf den hinteren Rangen sehen. Dagegen sehen Eltern, Lernende sowie Schullei-
tungen die Lehrkrafte-Lernenden-Beziehung jedoch als wesentliche Grundlage guten

Unterrichts an.

.Der Aufbau von Beziehungen zu den Lernenden erfordert Tatkraft, Effizienz
und Respekt aufseiten der Lehrperson fir das, was das Kind mit in die Klas-

% Bauer 2007, S. 79.
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se bringt [...]. Lehrpersonen missen dem Kind die Erfahrung ermdglichen, im
Klassenzimmer anerkannt zu sein. Aulderdem erfordert die Entwicklung von
Beziehungen gewisse Fahigkeiten von der Lehrperson — etwa die Fahigkeit
des Zuhorens, der Empathie, der Fursorge sowie eine positive Einstellung
gegeniiber anderen."*®

In Hatties Aufstellung der Effektstarke bzgl. der Lehrkrafte-Lernenden-Beziehung stehen
nondirektives Handeln, Empathie, Warmherzigkeit, Lernermutigung, Authentizitat und
Lernendenorientierung an erster Stelle. Hattie schlie3t aus den Ergebnissen, dass es in
Lerngruppen mit einer funktionierenden Lehrkrafte-Lernenden-Beziehung mehr Enga-
gement und Respekt untereinander gibt, sodass Stérungen seltener vorherrschen. Damit
gibt mir Hatties Arbeit eine zusatzliche Begriindung fir die Wichtigkeit, dass sich Lehr-

amtsanwarter*innen mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit auseinandersetzen mussen.

Im Bereich der Kommunikation hat die nonverbale Kommunikation einen weitaus grof3e-
ren Einfluss als die verbale Kommunikation. Der Kommunikationswissenschaftler Paul
Watzlawick belegt mit seinen fiinf Axiomen®’ als Grundlage der Kommunikationstheorie,
dass Verhalten immer Kommunikation darstellt. Da Kommunikation die Haupttatigkeit
von Lehrkraften ist, schliel®t sich folgerichtig die Konsequenz an, dass Grundlage der
Lehrkraftebildung auch die nonverbale Kommunikation der Lehramtsanwarter*innen,
d. h. das Trainieren und Reflektieren der eigenen Kompetenzen in diesem Bereich, sein
muss. Daher sollten sich Lehramtsanwarter*innen spatestens im Vorbereitungsdienst fur
Lehramter mit diesen Fragen und ggf. mit der Arbeit an evtl. unbefriedigenden Antworten
auseinandersetzen. Eine positive Beziehung zwischen Lehrkraften und Lernenden kann
nachweislich zum Lernerfolg beitragen. Wenn Lehramtsanwarter*innen bewusst nonver-
bale Kommunikation nutzen, kann diese die Beziehung zwischen ihnen und anderen

Schulbeteiligten starken.

In meiner Tatigkeit als Fachseminar- und Seminarleiter konnte ich regelmaflig den
Wunsch der Lehramtsanwarter*innen nach Antworten auf die von Joachim Bauer o.g.

Fragen und die von John Hattie aufgestellten Forderungen wahrnehmen. Oftmals half es

% Hattie et al. 2013, S. 141.

*" Die fiinf Axiome kénnen Menschen auf jede Situation mit kommunikativem Charakter anwenden. Sie
lauten: ,Man kann nicht nicht [Hervorhebung im Original] kommunizieren! [...] Jede Kommunikation hat einen
Inhalts- und einen Beziehungsaspekt. [...] Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kom-
munikationsablaufe seitens der Partner bedingt. [...] Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und
analoger Modalitaten. [...] Zwischenmenschliche Kommunikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder
komplementar, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlich-
keit beruht.“ Watzlawick et al. 1974, S. 53—70. In praktischen Ubungen innerhalb Szenischen Lernens kén-
nen Ausbilder*innen diese funf Axiome sichtbar machen und mit den Lehramtsanwarter*innen auf ihre Aus-
wirkung hin reflektieren. Vgl. Kapitel 6.2.
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mir, in diesen Situationen Elemente Szenischen Lernens einzusetzen, um sowohl indivi-
duelle als auch allgemeinglltige Handlungsmoglichkeiten zu entwerfen. Mir ist jedoch
klar, dass auch Szenisches Lernen kein Allheilmittel im Vorbereitungsdienst fur Lehram-
ter sein kann. Generell wage ich zu behaupten, dass ein eindeutiger Anfang und ein
eindeutiges Ende des Vorbereitungsdienstes aus padagogischer Sicht nicht auszuma-
chen ist und dass es viele Orte und Formen gibt, an denen Lehramtsanwarter*innen

Erfahrungen machen, Uben und reflektieren.

2.1 Wie handeln Lehramtsanwarter*innen im Schulalltag?

Oftmals handeln Lehramtsanwarter*innen in Unterrichtssituationen instinktiv, indem sie
auf konservative, tradierte Verhaltensmuster zurlickgreifen. Die dann oftmals vorherr-
schende Ruhe im Unterricht impliziert den Lehramtsanwarter*innen scheinbar, dass sie
die Situation beherrschen und eine fur alle Partizipierenden erfolgreiche Lernsituation
etabliert haben. Tatsache ist jedoch, dass Lernende einen ,,Stand-by-Modus“58 einge-
nommen haben, der dazu flhrt, dass oftmals Lehrkrafte die einzigen aktiven Personen
im Raum sind, die ggf. noch mit einigen wenigen Lernenden interagieren. Die Folge sol-
cher Unterrichtssituationen ist eine geringe Nachhaltigkeit der vermittelten Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie eine standig notwendige Prasenzpflicht der Lehrkrafte, um den
Status quo aufrecht zu erhalten. Die erhofften Unterrichtserfolge stellen sich nur partiell
ein und Lehrkrafte beklagen dann, dass Lernende zunehmend desinteressiert am Unter-

richt sind.

Padagogisches Handeln findet in Situationen statt, die von den Lernenden wahrgenom-
men und gedeutet werden. Wie Lehrkrafte agieren und Entscheidungen treffen, vollzieht
sich schnell und handlungsleitende mentale Prozesse bleiben weitgehend unbewusst.
Bei den unterschiedlichen Theorien der Professionalisierung angehender Lehrkrafte

steht daher die Schulung des Blicks auf die konkrete Lehr-Lern-Situation im Fokus.

.Eine Reihe von Studien zeigt, wie schwierig der Erwerb wissenschaftlichen
Wissens ist, wenn er in einem Bereich stattfindet, wo die Lernenden Uber
einschlagige Intuitionen und Alltagswissen verfugen [...]. Im Verlaufe ihrer
Schulerkarriere haben sich angehende Lehrkrafte schwer aufdeckbare und
nicht leicht beeinflussbare Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmus-
ter angeeignet, die [...] nicht in propositionaler Form vorliegen."**

% plath 2010, S. 9.
% Herzog & Felten 2001, S. 19 ff.
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Dieses von den Schweizer Padagogen Walter Herzog und Regula von Felten genannte
Ergebnis hat schwerwiegende Konsequenzen flir den Vorbereitungsdienst fur Lehramter
und die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit. Ein Transfer des im Vorbereitungsdienst
fur Lehramter erworbenen Wissens auf das konkrete Handeln im Schulalltag findet nur
selten statt. Eher setzen sich automatisierte Denk- und Verhaltensmuster aus der bishe-
rigen Biografie durch. Daher sollten Ausbilder*innen fir eine gelingende Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis den Fokus auf konkrete Situationen aus dem Schulalltag
und die personlichen Denk- und Handlungsweisen lenken. Solange das Wissen aus den
Ausbildungsseminaren keinen Einfluss auf situationsbezogene Erlebnisse, Deutungen
und Reflexionen der Lehramtsanwarter*innen hat, bleibt das Lehrkraftehandeln von den
Mustern bestimmt, die Lehramtsanwarterinnen in ihrer bisherigen Lebensbiografie er-
fahren haben, und ist damit immun gegen eine Professionalisierung in diesem Bereich.
Ich empfehle daher, dass Seminarleitungen in den Ausbildungsseminaren auf konkrete
Situationen des Schulalltags blicken, um so mit den Lehramtsanwarter*innen Entwick-
lungsbereiche der individuellen Lehrerpersonlichkeiten thematisieren zu kénnen. Bezlg-
lich der Reflexion des Lehrkraftehandelns bedeutet dies, dass Lehramtsanwéarter*innen
und Ausbilder*innen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter nicht primar unterschiedliche
Handlungsweisen theoretisch besprechen sollen, sondern dass sie sowohl die konkreten
Erlebnisse als auch die Deutungen und Wertungen der Situation thematisieren und mit
Mitteln Szenischen Lernens ergrinden sollten, um hierzu individuelle Alternativen erar-

beiten zu kbnnen.

2.2 Welche Anforderungen an die Personlichkeit von Lehrkraften
stellt der Schulalltag?

Der Begriff ,Persénlichkeit“®

im Rahmen dieser Arbeit meint im Sinne des Psychologen
Gordon Allport die Individualitat jedes einzelnen Menschen. Persdnlichkeit meint hierbei
eine Zusammenfassung von Beschreibungen individueller Personlichkeitseigenschaften.
Lernende, die aktiv am Unterrichtsgeschehen teilnehmen, fordern z. B. immer vollstandi-
ge Aufmerksamkeit als Personlichkeitseigenschaft ein, und zwar sowohl von Lehrkraf-
ten, Mitlernenden als auch der restlichen Umwelt. Dieser Anforderung kénnen Lehr-
amtsanwarter*innen in einem traditionellen Unterrichtsgeschehen nur minimal nach-

kommen, da es rollenspezifische Verhaltensweisen gibt, die herausforderndes Verhalten

€ vgl. Allport 1959.
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eher restriktiv ahnden, anstatt es positiv fir das Unterrichtsgeschehen fruchtbar zu ma-

chen.

Lernende fordern im Unterricht immer wieder die Aufmerksamkeit der Lehrkraft ein, z. B.
durch herausforderndes Verhalten bzw. indem sie den Unterricht stéren. Gibt eine Lehr-
kraft der Forderung in diesen Situationen nach, entstehen ungeplante Situationen, die
zum grofRen Teil Beziehungscharakter haben. In diesen Situationen zeigt sich also die
Beziehung zwischen einer Lehrkraft und den Lernenden, die sich wahrgenommen oder
vielleicht auch herausgefordert fuhlen. Die Unterrichtssituation kann eskalieren, sich
hochschaukeln oder auch klaren. Lehrkrafte konnen in diesen Situationen erfolgreich
agieren, wenn sie traditionell orientierte Verhaltensweisen, z. B. Lernende zu sanktionie-
ren, ablegen und sich hin zu ,situations- und beziehungsbezogenen Verhaltensmdglich-

«61

keiten“" offnen.

Meines Erachtens schafft erst eine gelingende Beziehungsstruktur zwischen Lernenden
und Lehrkraften guten Unterricht. Hattie unterstiitzt mit seinen Ergebnissen diese Argu-
mentation und stellt fest: ,In Klassen mit personenzentrierten Lehrpersonen [...] lassen
sich vermehrt offene Lernsituationen [...] feststellen, ebenso wie hohere Leistungs-
Outcomes."®? Diese Feststellung ist nicht neu. Seit vielen Jahrzehnten ist bekannt, dass
zu den Grundbedurfnissen eines Menschen gehort, dass er gebraucht, wahrgenommen,
respektiert wird und wachsen kann. Der Psychiater Rudolf Dreikurs sieht diese Grund-
bedirfnisse als Ausgangspunkt jeglichen padagogischen Handelns an und stitzt sich
dabei auf den Psychotherapeuten Alfred Adler®®. Die Beriicksichtigung dieser Grundbe-
dirfnisse gilt es auch fir alle Lernenden im Schulunterricht zu forcieren und dies setzt
zwangslaufig eine funktionierende Beziehungsebene zwischen Lehrkraften und Lernen-
den voraus, um diese Grundbedulrfnisse vertrauensvoll erfiullen zu kénnen. Ausbil-
der*innen thematisieren diesen Bereich im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung nur
marginal und primar theoretisch. Deshalb kénnen Lehramtsanwarter*innen im Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter die eigene Lehrerpersonlichkeit nur bedingt trainieren, ihr Wir-
ken nur unzureichend reflektieren und im Bereich der Kommunikation und Beziehungs-
arbeit nicht geniigend entwickeln. Szenisches Lernen erweitert hier die Moglichkeiten im

Rahmen der schulpraktischen Ausbildung.

 plath 2010, S. 11.
62 Hattie et al. 2013, S. 143.
% vgl. Dreikurs & Soltz 2011.
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Im Fokus steht dann die Habitusfrage mit folgenden Schwerpunkten:

e Wie trete ich Lernenden gegenlber auf?
o Welche Umgangsformen habe ich?

o Wie reagiere ich auf herausforderndes Verhalten Lernender?

Das sind Fragen, denen sich Lehrkrafte spatestens im Vorbereitungsdienst fir Lehram-
ter stellen missen. Lernende erwarten von Lehrkraften ein ausgepragtes Mal® an Ge-
rechtigkeit, Freundlichkeit, Konsequenz, Zuwendung, Offenheit und Einsatzbereitschaft.
Glucklicherweise auftern sie diese Bedurfnisse den Lehrkraften gegeniiber sehr deutlich.
Aussagen, wie z.B. ,Das ist ungerecht.“, ,Nie nehmen Sie mich dran.”, ,Sie bevorzugen
die Madchen immer., ,Sie machen ja sowieso, was sie wollen und interessieren sich gar
nicht fir unsere Vorschlage.“, ,Bei ihnen bekommt man richtig schlechte Laune., sind
Warnzeichen, die der Lehrkraft deutlich machen, dass es einen Missstand gibt, den sie
hinterfragen muss. Geschieht das nicht, werden Lernende leiser in ihren Hinweisen und
gehen zu Desinteresse oder Storverhalten Uber. Lehrkrafte sollten auf Lernende genau
hoéren, da diese sehr deutlich sagen oder zeigen, wenn sie am Habitus der Lehrkrafte

etwas stort.

Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu bestétigt diese Auffassung und hat ein ei-

t* entwickelt. Habitus bezeichnet nach Bourdieu das gesamte Auf-

genes Habituskonzep
treten einer Person gegeniber anderen. Ein Habitus ist nach Bourdieu nur sehr langfris-
tig anderbar, da es sich um systemisch verinnerlichte Muster handelt (z. B. Wahrneh-
mungen, Handlungen), die der Personlichkeit eine Stabilitdt und auch eine gewisse
Gruppenzugehorigkeit geben, z.B. der Gruppe der Lehrkrafte. Bourdieus
Habituskonzept ist von einer starken sozialen, klassenabhangigen Kategorisierung ge-
pragt. Auf das Handlungsfeld Schule Gbertragen, ergeben sich auch hier hierarchische
Strukturen (Lernende, Lehrkrafte, Leitungsfunktionen), die einer Klassenzugehorigkeit
ahneln. Insbesondere Bourdieus ,Generative Grammatik"®® kommt hierbei zum Tragen.
Sie stellt fest, dass Menschen einer gemeinsamen sozialen Schicht iber ein System
generativer Strukturen verflugen, die es ihnen ermdglicht, in jeder Situation gruppenspe-
zifisch zu handeln. Dadurch werde ein Mensch jedoch starr, und dementsprechend wir-

de sich auch die Lehrerpersonlichkeit verfestigen.

% vgl. Bourdieu 1997.
% Ebd.
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Oft versuchen Menschen, insbesondere Jugendliche im Schulbetrieb, die gesellschaft-
lich definierte Klasse der Erwachsenen, also die der Lehrkrafte, in Frage zu stellen und
akzeptieren starre generative Strukturen nicht, sondern sehen diese eher als Provokati-
on an, um noch starker am System zu ratteln. Maike Plath hat mit ihrem Statustraining
versucht, dieses ungleiche Verhaltnis zugunsten einer gelingenden Unterrichtsarbeit
aufzubrechen.®® Auch Bourdieu stellt fest, dass ein Mensch seinen Habitus beispielswei-
se durch erfahrungsabhangige Konstruktionen erst erwirbt, z.B. durch erfahrungsab-
hangige Konstruktionen. Bereits in Kapitel 1.1 dieser Arbeit habe ich von der Bedeutung
konstruktivistischer Ansatze bei der Entwicklung der Lehrerpersénlichkeit gesprochen
und fuhle mich durch Bourdieu hierin bestatigt. Es geht nicht darum, dass Lehrkrafte
ihren Habitus dem der Lernenden angleichen und zu einem ,besten Freund® werden.
Das wurde padagogisch und psychologisch zahlreiche Probleme mit sich bringen, wie
z.B. mangelnde Grenzerfahrungen oder subjektive Leistungsbewertung. Lehrkrafte kén-
nen im Szenischen Lernen ihren Habitus erleben, reflektieren und ggf. langfristig rekon-
struieren, um einen Modus Operandi, also eine Handlungskompetenz, zu besitzen, die
beziehungsfahig ist und moéglichst viele Forderungen Lernender an ihre Lehrkrafte erfiil-
len kann. Es geht dabei ansatzweise auch um eine Abschaffung von Herrschaftsverhalt-
nissen innerhalb der Schule. Hierzu gibt z. B. das Berliner Schulgesetz einen klaren Auf-
trag, denn das ,Ziel muss die Heranbildung von Personlichkeiten sein, welche fahig sind,
der Ideologie des Nationalsozialismus und allen anderen zur Gewaltherrschaft streben-

den politischen Lehren entschieden entgegenzutreten [...]."

Ein breites Repertoire an solchen Verhaltensmdglichkeiten ist erfahrungsgeman nur bei
wenigen angehenden Lehrkraften bereits zu Beginn ihrer Tatigkeit als angehende Lehr-
kraft vorhanden oder wird von ihnen bewusst genutzt. Hier kdnnte der Vorbereitungs-
dienst fir Lehramter eine wichtige Rolle spielen, um dieses Repertoire an Haltungen

bewusst zu machen.

Auch Hammelsbeck unterstitzt diese Forderung, denn wie ich bereits in Kapitel 1.2 der
vorliegenden Arbeit ausgefuhrt hatte, sieht er es als notwendig an, das Vaterliche und

Mutterliche in der Arbeit als Lehrkraft den Lernenden gegenuber nicht zu vergessen.

% vgl. Plath 2010.
67 Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.
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Hammelsbeck appelliert an die Beziehungsfahigkeit als Grundlage der Lehrkraftetatig-

keit.%®

2.3 Was bietet Keith Johnstones Statuslehre fiir Lehramtsanwar-

ter*innen im Schulalltag?

Im Rahmen des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter kann es nutzlich sein, dass Lehr-
amtsanwarter*innen ihren Habitus konstruieren und langfristig beziehungsfahig machen.
Keith Johnstone geht davon aus, dass Menschen unbewusst und stetig ihren Status und
damit auch ihren Habitus aneinander ausrichten.®® Der Begriff Status kann an dieser
Stelle verwirrend sein, wenn Status nicht als etwas verstanden wird, das man ,tut", son-
dern was man ,ist" bzw. was gesellschaftlich als ,Stand“ anerkannt ist. Ein Mensch kann
einen tiefen sozialen Status haben, aber einen hohen spielen und umgekehrt. Status ist
dann ein funktionaler Begriff, wenn ich voraussetze, dass der Unterschied zwischen dem

Status, den ein Mensch hat und dem, den er spielt, klar ist.

Statuslehre geht davon aus, dass ein Mensch niemals ohne Wirkung agieren kann. Das
gilt sowohl fir verbale als auch nonverbale Kommunikationswege. Hier orientiert sich die
Statuslehre stark an Watzlawicks Grundannahme, dass ein Mensch niemals nicht kom-
munizieren kann.”® Jedes Wort und jede Kérperbewegung eines Menschen (z.B. ver-
schrankte Arme) bewirken beim Gegenulber eine Statusempfindung (herabsetzend oder
erhebend). Ein instinktives Austesten, ob man seinem Gegeniber unter- oder Uberlegen
ist oder ob ein Gleichstand herrscht, kann und wird in erster Linie durch kdrpersprachli-

che Signale, also Gestik und Mimik, gesteuert.

Plath stellt fest, dass Lehrkrafte sich ,Schiler/innen gegenlber im gesellschaftlich defi-
nierten Hochstatus*’' befinden. Dies geht jedoch nicht immer mit dem tatsichlichen Sta-
tus einer Lehrkraft einher, sodass Lehrkrafte oftmals viel Energie in die Aufrechterhal-
tung ihres gesellschaftlich vordefinierten Status investieren miissen.”” Plath sieht die
Ursache hierfur darin, dass sich die traditionellen Statuszuweisungen fur Lehrkrafte nicht
mehr mit den gesellschaftlichen Anforderungen an eine Lehrkraft decken. Statt einen

stetigen Kampf um die Aufrechterhaltung eines hohen Status zu vollziehen, pladiert

%8 \gl. Hammelsbeck 1960.

%9 vgl. Johnstone 1995.

0 vgl. Watzlawick et al. 1974, S. 53 ff.
" Plath 2010, S. 11.

"2 vgl. Plath 2010, S. 11.

~32~



Plath vielmehr fir die konstruktive Nutzung der Statussituation, die den Lehramtsanwar-
terinnen besonders in den ersten Monaten des Vorbereitungsdienstes immer wieder

problematisch erscheint.

Wenn Lehrkrafte Kenntnis Uber ihren jederzeit vorhandenen Status besitzen und durch
ein Training diesen bewusst einsetzen und fir ihre Zwecke nutzen kdnnen, kann es ih-
nen viel leichter fallen, Unterrichtssituationen zu lenken, z. B. wenn Lernende den Hoch-

status einer Lehrkraft nicht akzeptieren wollen.

Plath stellt in diesem Zusammenhang jedoch klar, dass Lehrkrafte keine Schauspie-
ler*innen sein sollen, die Lernenden etwas vortauschen. Diesem Punkt schliee ich mich
uneingeschrankt an, denn Lehrkrafte missen die Kompetenz besitzen, bestimmte kor-
persprachliche Signale einzusetzen und zu deuten, um damit Unterrichtssituationen ana-

lysieren und dann entsprechend flexibel aber kompetent reagieren zu kénnen.

Oftmals agieren Lehrkrafte instinktiv beztiglich des Einsatzes ihrer nonverbalen Kommu-
nikationsmoglichkeiten. Hier hat ein gezieltes Training und Bewusstmachen der Kom-
munikationsmoglichkeiten fir die Lehramtsanwarter*innen enorme Effekte. Aulierdem
sollten Seminarleitungen im Bereich der nonverbalen Kommunikation auf erlernte pro-
fessionelle Kompetenz setzen, statt auf eventuell vorhandenes eigenes Talent. Seminar-
leitungen kénnen dann ihren Lehramtsanwarter*innen zur nonverbalen Kommunikati-
onskompetenz ein gezieltes Trainingsangebot innerhalb des Szenischen Lernens anbie-
ten.”® Maike Plath spricht in diesem Zusammenhang vom ,Status-Paradoxon“.”* Ge-
meint ist damit, dass sich der Habitus verandert, sich also die Personlichkeit der Lehr-
amtsanwarter*innen entwickelt. Lehramtsanwarterinnen erreichen dieses Sta-
tus-Paradoxon, indem sie ein der Norm entgegen gerichtetes Statusverhalten zeigen,
durch das sie eine mdglicherweise festgefahrene oder nicht akzeptierte Leh-

rer-Schuler-Beziehung durchbrechen kénnen.

Diese bewusste Anderung des Habitus kénnen Lehramtsanwarter*innen durch einen
gezielten Einsatz kdrpersprachlicher und verbaler Kommunikationsmdglichkeiten trainie-
ren. Die dazu notwendige Fahigkeit zum situationsspezifischen Wechsel des Statusver-
haltens kdnnen die Lehramtsanwarter*innen durch Mittel Szenischen Lernens Gben und

reflektieren. Ein Training der Lehramtsanwarter*innen in diesem Bereich ist umso erfolg-

& Vgl. Seminar fur Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrafte Weingarten 2019.
" Plath 2010, S. 14.
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reicher, je positiver ihre Haltung zum Beruf als Lehrkraft ist, z. B. indem Lehramtsanwar-
ter*innen bereit sind, sich Uber die bestehenden und mdéglichen Statusverhaltensweisen
ein grundlegendes Wissen anzueignen, sowie diese Verhaltensweisen im Schulalltag
auch einzusetzen. Die Chance, die Plath z.B. im Einsatz des Status-Paradoxons sieht,
liegt in der Moglichkeit, dass Lehramtsanwarter*innen kompetent darin werden, Prasenz
zu zeigen und damit eine persdnliche Autoritat erlangen, anstatt autoritdr handeln zu
muassen. Dies kann gelingen, wenn Lehrkrafte auf den traditionell gesellschaftlich defi-
nierten Hochstatus als Lehrkrafte verzichten und eine Haltung im trainierten und bewusst

eingesetzten Tiefstatus einnehmen.

So werden sie paradoxerweise von Lernenden im absoluten Hochstatus wahrgenom-
men, da sie mutig sind, einen Tiefstatus einzunehmen und dadurch keinen Angriffspunkt
mehr bieten. Ich méchte das an einem Beispiel”® erlautern: Eine Lehrkraft betritt den
Klassenraum zu Unterrichtsbeginn und ein Lernender sitzt demonstrativ auf dem Lehrer-
tisch und verlasst diesen auch nicht, als er die Lehrkraft bemerkt. Viele Lehrkrafte versu-
chen nun einen vermeintlichen Hochstatus zu verteidigen, indem sie den Lernenden
ermahnen oder tadeln. Welche Reaktion eine Lehrkraft auch immer wahlt, es wird eine
falsche sein, da der Lernende, um sein Gesicht zu wahren, nun selbst seinen Status
weiter erhéhen muss. Oftmals eskalieren diese Situationen dann und letztlich greift die
Lehrkraft zu administrativen Mitteln. GemaR der Statuslehre ware es gewinnbringender,
wenn die Lehrkraft einen Tiefstatus einnimmt, also z.B. beim Betreten des Klassen-
raums die Situation erkennt und sich auf einen freien Schulerplatz setzt und den Beginn
des Unterrichts dem Lernenden auf dem Lehrertisch Gberlasst und sich vielleicht sogar
beim Lernenden fiir die Ubernahme des Unterrichts bedankt. So bleibt dem Lernenden
nur die Wahl, die neue Situation anzunehmen und mitzuspielen, oder die Situation auf-
zuldsen bzw. zu beenden und der Lehrkraft wieder das Feld zu Uberlassen. Die Situation
spitzt sich dadurch nicht zu, der Lernende kann die Situation selbstbewusst verlassen
und sein Gesicht wahren und die Lehrkraft steht zwar als vermeintlich unterwirfige Per-
son da, hat in der Summe aber die Gesamtsituation gewonnen und kann nun unterrich-
ten und ein gutes Verhaltnis mit dem Lernenden fihren. Dieses Beispiel zeigt, wie ge-

winnbringend es ist, Statuslehre mit Lehramtsanwarter*innen zu trainieren.

Dementsprechend sollte die Statuslehre auch ein Schwerpunkt innerhalb Szenischen

Lernens im Vorbereitungsdienst fur Lehramter darstellen, da hierdurch eine Vielzahl an

S Vgl. Ubung ,Ich bin die Lehrkraft* (Nr. 34) im Kapitel 6.2.4.

~34 ~



Kompetenzen vermittelt werden kdnnen, die den Lehramtsanwarter*innen fir ihr kinfti-
ges Berufsfeld zahlreiche Handlungsoptionen in Belastungssituationen bieten, wie z.B.

den Umgang mit herausfordernden Lernenden zu trainieren und zu reflektieren.

Statt sich selbst als Opfer des Systems Schule und der damit einhergehenden Bedin-
gungen zu sehen, kénnen Lehramtsanwarter*innen durch Handlungsalternativen, die im
Szenischen Lernen trainiert worden sind, eine veranderungsfreundliche Einstellung ein-
nehmen. Dies ist umso wichtiger, als dadurch auch Lernenden gezeigt wird, dass Zu-
stande veranderbar sind, wenn Menschen ihre Haltung dazu andern, anstatt in Resigna-

tion zu verfallen.

2.4 Welche ersten Schritte sind notig, um Szenisches Lernen im Vor-
bereitungsdienst fur Lehramter zu etablieren?

Bereits mehrmals habe ich in dieser Arbeit Szenisches Lernen als eine grundlegende
Methode Szenischen Spiels’® benannt. Im Folgenden werde ich erlautern, ob Lernen
und Spielen innerhalb des Vorbereitungsdienstes fir Lehramter Gberhaupt miteinander

vereinbar sind.

Solange Spiel eine selbstverstandliche Handlung bleibt, ist es nicht notwendig zu fragen,
was es eigentlich ist. Erst wenn Spiel einem bestimmten Zweck, wie z.B. Szenischem
Lernen, dienen soll, missen Merkmale vom Nutzer festgelegt und definiert werden.
Theaterspiel bzw. Szenisches Spiel war immer und ist auch heute noch ein Mittel der
Bildung, speziell der schulischen Bildung. Innerhalb der schulpraktischen Ausbildung
nutzen Ausbilder*innen z.B. das Rollenspiel und andere szenische Simulationsverfahren

in unregelmaRigen Abstanden.”

Lehrkrafte hinterlassen bei ihren Lernenden fortwahrend einen bestimmten Eindruck, sei
es durch ihre Sprache bzw. ihr Gesagtes (vox), durch ihren Gang (motus) oder ihre Kor-
perhaltung (gestus). Es ist sinnvoll fir Lehramtsanwarterinnen sich dieser Wirkungen
frihzeitig bewusst zu werden und sich dementsprechend selbst fur die eigenen Verhal-
tensweisen zu sensibilisieren. Der romische Philosoph Cicero stellt z. B. fest: ,Die Miene
zeigt den Charakter an“ und das ,Gesicht ist das Abbild des Hirns, die Augen sein Be-

richterstatter.“”® Es ist also Uiberaus sinnvoll, dass sich Lehramtsanwarter*innen mit den

" vgl. Nix 1995, S. 7.
L Vgl. Fries & Hauller 1976; Coburn-Staege 1977; Gericke & Kndr 1991.
"8 Grem et al. 2019.
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nonverbalen Kommunikationsméglichkeiten und der unreflektierten Wirkung ihrer Gestik
und Mimik auseinandersetzen. Welche Wirkung ein bestimmtes Verhalten in bestimmten
Schulsituationen hat, kdbnnen Lehramtsanwarter*innen bereits im Vorbereitungsdienst fur
Lehramter erforschen. Dann konnen Lehramtsanwarter*innen diese Erkenntnis nutzen,
um Haltungen besser zu steuern und dadurch professioneller handeln zu kbénnen. Es
existieren bereits Angebote im Bereich Rhetorik, in denen Lehramtsanwarter*innen den
Teilbereich Stimme (vox) gezielt trainieren kénnen’® oder auch Anleitungen zum Bereich
Korpersprache (gestus), die Lehramtsanwarterinnen fur ein Selbststudium nutzen koén-

nen.®

So kann es fur Lehramtsanwarter*innen z.B. in einem ersten Schritt hilfreich sein, wenn
sie sich auf dem Heimweg, wahrend der Reflexion des Schultages, die positiven Situati-
onen ins Gedachtnis rufen. Wenn Lehramtsanwarter*innen erforschen, warum eine Situ-
ation positiv eingeschatzt wird, fihrt das ggf. dazu, dass diese situativen Haltungen aus-
gebaut, verstarkt und letztlich daraus Kraft fur den kommenden Tag geschépft werden.
Bewusst grenzt sich dieses Vorgehen vom meditativen Gehen®' ab, in dem sich Men-

schen von Gedanken befreien muiissen.

Oft kommen Lehramtsanwarter*innen in den Vorbereitungsdienst flir Lehramter mit der
Vorstellung, dass im Unterricht alles fehlerfrei ablaufen muss, um positive Beurteilungen
zu erhalten. Es ist daher wichtig, dass Ausbilder*innen den Lehramtsanwarter*innen
immer wieder bewusst machen, dass die Erforschung des eigenen Unterrichts und der
eigenen Lehrerpersdnlichkeit notgedrungen verknipft ist mit Phasen, in denen man sich
ausprobiert, Umwege geht oder auch Fehler macht. Nur so kann ein wirksamer Lernpro-

zess stattfinden.

Insbesondere Rickmeldungen durch die Lernenden kénnen den Lehramtsanwar-
ter*innen in dieser Situation helfen. Das Institut fur Schulqualitdt Berlin-Brandenburg
(ISQ)* bietet z.B. seit einigen Jahren ein Selbstevaluationsportal an, in dem Lehrkrafte
sich einen individuellen Evaluationsbogen zusammenstellen und diesen durch die Ler-
nenden anonym ausfullen lassen kénnen, um so eine Ruckmeldung zu erhalten. Priméar
liegt der Fokus auf Inhalte und Methoden, aber auch Merkmale der Lehrerpersonlichkeit,

wie z.B. die Schaffung einer angstfreien Atmosphéare, die Lehrkrafte-Lernenden-Be-

79 vgl. Miller 2019.

80 v/gl. Caswell & Neill 2003; Timpner & Eckert 2016.
8 vgl. Ballabene 2019.

8 v/gl. Harych 2019a.
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ziehung oder auch der Enthusiasmus der Lehrkraft,®® konnen die Lehramtsanwar-
ter*innen abfragen. Das Ergebnis gibt dann zwar Aufschluss Uber optimierbare Bereiche,
bietet aber keine Vorschlage fir Wege der Kompetenzerweiterung in diesen Bereichen.
Hier ist dann die Lehrkraft selbst gefragt, die sich adaquate Moglichkeiten zur Reflexion
und zum Training der optimierbaren Bereiche suchen muss. Innerhalb der schulprakti-
schen Ausbildung missen die mir zugewiesenen Lehramtsanwarter*innen mindestens
einmal wahrend des Vorbereitungsdienstes diese ISQ-Selbstevaluation durchflhren,
und zwar maoglichst in einer Klasse, in der sie die Arbeit als herausfordernd empfinden.
Das Ergebnis bietet den Lehramtsanwarter*innen anschlieBend, im geschutzten Rah-
men der Seminararbeit, die Gelegenheit, bestimmte Personlichkeitsbereiche mit Beispie-
len aus der Schulwirklichkeit zu fullen und zu reflektieren. Ebenso findet ein Dialog mit
den beteiligten Lernenden statt, um gemeinsam nach Lésungen flr Diskrepanzen in der
Selbst- und Fremdevaluation zu suchen. Die gemeinsame Besprechung der Evaluati-
onsergebnisse ist fir viele Lehramtsanwarter*innen bereits eine grof3e Erweiterung ihrer

Kompetenzbereiche, da es bedeutet, Schwachen einzugestehen.

Die neue Rolle der Seminarleitungen im Vorbereitungsdienst als Berater*innen®* bietet
hierbei Moglichkeiten, diesem Anspruch gerecht zu werden und Lehramtsanwarter*innen
dabei zu unterstitzen. Insbesondere das Ausprobieren verschiedener Haltungen, er-
maoglicht es den Lehramtsanwarterinnen, sensibel fir guten Unterricht zu werden. Hier-
fur brauchen die Lehramtsanwarter®innen zunachst jedoch Vertrauen zu sich selbst.
Durch gezielte Ubungen in den Bereichen Kérper (Gestik und Mimik), Stimme (Kommu-
nikation), Raumnutzung und Statuslehre innerhalb Szenischen Lernens kénnen Lehr-
amtsanwarter*innen dieses Selbstvertrauen erfahren und ausbauen.®® Um hier authen-
tisch zu wirken, nutze ich als Seminarleiter das 1SQ-Selbstevaluationsportal auch zur
Rickmeldung der Lehramtsanwarter*innen bzgl. der Inhalte und Methoden meiner Se-
minare, aber auch um eine Reflexion meiner Seminarleiterpersdnlichkeit zu erhalten. Am
Tag der Zeugnisausgabe fuhre ich mit den Lehramtsanwarter*innen dann ein Auswer-
tungsgesprach bzgl. der Ergebnisse und die Lehramtsanwarter*innen kdénnen frei jegli-

chen Leistungsdrucks Tipps und Hinweise, Winsche und Kritik bzgl. meines Habitus

8 vgl. Harych 2019b.

8 In der aktuellen Ausbildungsordnung fiir den Berliner Vorbereitungsdienst (VSLVO) bewerten die Semi-
narleitungen weder den Stand der Kompetenzentwicklung noch nehmen sie an den Unterrichtsstunden zur
Staatspriifung ihrer Lehramtsanwarter*innen teil, die einzeln bewertet werden. Dadurch entfallt auch das
Gefiihl auf Seiten der Lehramtsanwarter*innen, dass Unterrichtsbesuche oder Beratungsgesprache in Be-
wertungen einflieRen kdnnten. Seminarleitungen erhalten dadurch die Mdéglichkeit, ungezwungene Bera-
tungssituationen regelmanig durchzufihren im Sinne eines Coachings in einem bewertungsfreien Raum.

% vgl. Kapitel 6.2.
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nennen. Ich habe dann die Moéglichkeit nachzufragen, Alternativen vorzuschlagen oder
vorzumachen und um Reaktionen zu bitten. Dies ist m.E. immer ein sehr lohnenswerter
Abschluss der Ausbildung mit einem Gewinn flr mich und einem Wunsch an die kunfti-
gen Lehrkrafte, die stetige Weiterarbeit an der Lehrerpersonlichkeit nicht zu vergessen.
Szenisches Lernen initiiert eine intensive Auseinandersetzung mit der Lehrerpersonlich-
keit und arbeitet dadurch mehreren geforderten Kompetenzen der Lehrkréaftebildung®®

ZU.

2.5 Welche Effekte haben Szenische Lernsituationen fiir den Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter?

Szenisches Lernen als Lernform wird auch durch die Forderungen der aktuellen Hirnfor-
schung bestatigt,®” die nachgewiesen hat, dass der Kérper am Lernprozess genauso
beteiligt ist, wie der Geist. Diese Erkenntnis ist nicht neu. Schon der Padagoge Pesta-
lozzi forderte das Lernen mit Kopf, Herz und Hand.®® Letztlich bestétigt die Neurowis-
senschaft diese Erkenntnisse nun auch medizinisch.®® Wenn Lehramtsanwérter*innen
durch Erlebnisse und Handlungen eigene Erkenntnisse gewinnen, flihren diese zu per-
sonlichen Veranderungen. Lehramtsanwarter*innen erkunden daher im Szenischen
Spiel auch immer ihre eigene Personlichkeit. Lehramtsanwarter*innen werden so auch
nicht zu Konsumenten in den Ausbildungsseminaren, sondern sind aktiv an der Gestal-
tung des Ausbildungsprozesses beteiligt. Durch die Selbsterkenntnis steigert sich bei
den Lehramtsanwarter*innen auch das Selbstwertgefuhl und sie erhalten Moglichkeiten,
um sich das eigene Verhalten bewusst zu machen. Szenisches Lernen hilft den Lehr-
amtsanwarter*innen also, besser zu unterrichten und leistet einen elementaren Beitrag

zur Personlichkeitsbildung im Lehrkrafteberuf.

Im Szenischen Lernen probieren und reflektieren Lehramtsanwarterinnen individuelle
Modelle des Lehrkraftedaseins. Diese sind Voraussetzung fur eigene Wertmalfstéabe und
fur die kunftige Beteiligungsbereitschaft der Lehramtsanwarter*innen. Wenn schulprakti-
sche Ausbildung Szenisches Lernen in ihr Curriculum integriert, betatigen sich Lehr-
amtsanwarter*innen auch kulturell, was sich auch im spateren Lehreralltag bemerkbar

machen wird, z.B. durch regelmafige Exkursionen ins Kindertheater.

8 \/gl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.

8 vgl. Spitzer 2007, S. 411 ff.

8 vgl. Volkerling 2017.

8 vgl. Spitzer 2007.
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Lernende sollen, dem Padagogen Hartmut von Hentig nach, in der Schule u. a. erfahren:
»in der Gemeinschaft zu leben, also zum politeuein werden, und die Gewohnheit nach-
zudenken, sein Denken zu prufen, nach dem Sinn der Dinge zu fragen, also zum
philosophein werden. Ein Lehrer, der diese Gewohnheiten nicht hat, mul} sie sich aneig-
nen."® Da Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen quasi als Nebeneffekt ihre
Gemeinschaft starken und tUber Erlebnisse und Erfahrungen in Szenischen Lernprozes-
sen reflektieren, unterstutzt Szenisches Lernen auch die von Hentig geforderte Notwen-
digkeit schulischer politischer Bildung. Szenisches Lernen ist also eine personlichkeits-

fordernde Lernform innerhalb des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter.
Meine Forscherfragen fiir diese Arbeit lauten daher:

o Welche Bereiche der Lehrerpersonlichkeit missen Ausbilder*innen im Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter schwerpunktmalfig fokussieren?

e Welchen Mehrwert bietet der Einsatz des Szenischen Lernens durch Ausbil-
der*innen im Vorbereitungsdienst der Lehramter fiir die Entwicklung der Lehrer-
personlichkeit?

e Wie konnen Ausbilder*innen Szenisches Lernen im Vorbereitungsdienst der

Lehramter zur Entwicklung der Lehrerpersénlichkeit umsetzen?

3 Forschungsstand — Wo setze ich an?

Um die beiden tragenden Aspekte meiner Untersuchung, namlich Lehrerpersdnlichkeit
und Szenisches Lernen miteinander in Bezug zu setzen, muss ich sie zunachst getrennt
voneinander definieren und konkretisieren. Dabei werde ich zum einen ihre historischen
Wurzeln naher beleuchten und zum anderen Bereiche eingrenzen, die fir meine Unter-

suchung bedeutsam sind.

3.1 Historische und aktuelle Anforderungen an die Lehrerpersonlich-
keit

,S0bald aber die Lehrer all die Facher, die zu lehren sie sich anheischig ma-
chen, sogar die praktische und die theoretische Philosophie, mit Worten dar-
gelegt haben, dann gehen die sog. Schiiler daran, bei sich selbst zu erwa-
gen, ob Wahres gesagt worden ist, indem sie namlich ihren Kraften entspre-
chend jene innere Wahrheit betrachten. Dann also lernen sie, und wenn sie
innerlich entdeckt haben, dass Wahres gesagt worden ist, spenden sie Lob,

% Hentig 1993, S. 254f.
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ohne jedoch zu wissen, dass sie den Lehrern nicht mehr Lob spenden als
den Belehrten, wenn anders auch die Lehrer wissen, was sie sprechen.“91

Mit dieser Aussage wird deutlich, dass schon der numidische Kirchenlehrer Augustinus
die Ansicht der Erleuchtung vertrat. Der Begriff der Erleuchtung meint in erster Linie eine
religidse bzw. spirituelle Erfahrung, bei der eine Person hofft, das alltédgliche Bewusst-
sein zu Uberschreiten und eine neue und allumfassende Wirklichkeitsauffassung zu er-
reichen. Auf den Schulalltag Ubertragen, hoffen Lehrkrafte, dass sich auch die Persén-
lichkeit der Lernenden durch die Erleuchtung tiefgreifend und nachhaltig verandert. Eine
Erleuchtung kann bei Lernenden eintreten, wenn sie z. B. einen schwierigen Sachverhalt
nach langerer Zeit verstanden haben oder einen Transfer zwischen zwei verschiedenen
Sachverhalten herstellen kénnen. Aber auch im zwischenmenschlichen, persénlichen
Bereich kdnnen Lernende und Lehrkrafte Erleuchtung erlangen, z.B. wenn ein Lernen-
der erfolgreich mit anderen Lernenden zusammenarbeitet und diese Zusammenarbeit
als neuen Mehrwert empfindet oder wenn eine Lehrkraft durch Riickmeldungen der Ler-
nenden ihre Bewertungspraxis Uberdenkt und so zu einer objektiveren Bewertung
kommt. Eigene Erleuchtung kann ein Mensch also in fachlicher, sozialer und personaler
Hinsicht erlangen.92 Dieser Ansatz erfordert Lernsituationen, in denen Lehrkrafte es Ler-
nenden ermdglichen, eigene Erfahrungen und Erkenntnisse sammeln zu kdnnen, um so

Erleuchtung zu erlangen.®

Schulunterricht in der Bundesrepublik Deutschland findet seit mehreren Jahren kompe-
tenzorientiert statt und soll Lernende mit Fahigkeiten und Fertigkeiten vertraut machen,
um in Problemsituationen erfolgreich handeln zu kénnen.* Ziel des Unterrichts sollte es
also sein, dass Lehrkrafte Situationen schaffen, in denen die Lernenden selbststandig
ihren individuellen Lernweg gehen und dabei fachliche, soziale und personale Probleme
I6sen.® Im Ubertragenen Sinn sehe ich diese Ziele auch im Vorbereitungsdienst fiir
Lehramter. Als Seminarleiter biete ich den Lehramtsanwarter*innen moglichst oft Situati-
onen an, in denen fachliche, soziale oder personale Probleme im Mittelpunkt stehen, die
Lehramtsanwarter*innen I6sen sollen. So wachsen die Kompetenzen der Lehramtsan-
warter*innen und gleichzeitig bietet sich auf der Reflexionsebene die Gelegenheit zum

erleuchtenden Blick auf die individuellen Lehrerpersonlichkeiten. Wenn z.B. Lehramts-

" Augustinus 2005, S. 117.

92 Vgl. Beierwaltes 1972; Lehmann 2004.

% vgl. Isler 2011, S. 17.

9 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.

% Vgl. Weinert 2001, S. 17-31; Tenorth 2003; Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2007, S. 59.
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anwarter*innen von ihren ersten Elternsprechtagen berichten und im Nachhinein unzu-
frieden mit einzelnen Situationen sind, kdnnen sie diese Gesprache real nachspielen
und reflektieren, um dadurch Handlungskompetenz fir kiinftige Gesprache zu erwerben

und gleichzeitig die eigene Lehrerpersonlichkeit zu betrachten.

3.1.1 Von Lehrkraften wird viel gefordert

Lehrerpersénlichkeiten96 sind verschieden. Sie haben u.a. individuelle Ansichten, Vor-
stellungen, Vorlieben, kulturelle Hintergriinde und feststehende Grundsatze. Lehramts-
anwarter*innen mussen ihre Lehrerpersonlichkeit reflektieren, um daraus Erklarungen
fur ihr Verhalten abzuleiten und um ggf. auch Ruckschlusse bezuglich des Verhaltens
anderer Menschen ihnen gegenuber zu ziehen. Jede Lehramtsanwarter*in sollte im Vor-
bereitungsdienst herausfinden kénnen, welche Personlichkeit sie selbst hat und was
diese Personlichkeit fur Auswirkungen im Umgang mit anderen Personlichkeiten haben
kann. Menschen bewaltigen Vorhaben oder Aufgaben erfolgreich, wenn sie innerlich
motiviert sind und sie notwendiges Wissen zur Verfugung haben bzw. durch Lehrkrafte
zur Verfligung gestellt bekommen. Daraus folgt, dass Lehrkrafte Spald an ihrem Tun
haben mussen und sie fur die Lernenden eine Lerngrundlage schaffen sollten, die o.g.

Antriebe beglnstigt.

Besonders in reformpéadagogischen Konzepten® existieren zahlreiche Vorstellungen von
Lehrerpersonlichkeiten, die bis heute ein Lehrerbild zeigen, das sehr vielseitige Betrach-
tungsebenen aufweist. Ebenso gibt es vielfaltige Aufzahlungen, die guten Unterricht oder
eine gute Lehrkraft beschreiben.®® Auch diese Aufzahlungen bilden kein einheitliches
Profil ab, sondern sind je nach Betrachtungsweise der Autorin oder des Autors vom his-
torischen sowie politisch-kulturellen Hintergrund beeinflusst. Daher variieren diese Kata-
loge stark. So kommt z.B. der neuseelandische Erziehungswissenschaftler John Hattie
zu der Schlussfolgerung, dass eine lehrerzentrierte Personlichkeit eine Gelingensbedin-

gung fur guten Unterricht ist und demgegenuber empfiehlt der deutsche Erziehungswis-

% vgl. Kapitel 3.1.3 und 5.1.

" Eine genaue Definition reformpadagogischer Konzepte bzw. ,des Begriffs ,Reformpadagogik’, der bereits
im 19.Jahrhundert erstmals in wissenschaftlicher Literatur auftaucht und bis heute vielen privaten Schulen —
von Montessori bis Waldorf — zugrunde liegt, ist schwierig. Was die Schulen eint, ist der geringere Leis-
tungsdruck fir Schiler. Im Zentrum stehen — als Gegensatz zum ,Drill* autoritéarer Bildungskonzepte —
Selbststéndigkeit und ein handlungsorientierter Unterricht. Auf Noten, starre Stundenplane oder Sitzenblei-
ben wird meist verzichtet. Die Lehrerin bzw. der Lehrer gelten als Begleiter und Férderer.“ Stangl 2020.

% Vgl. Meyer 2004; Meyer & Wendt 2011; Hattie et al. 2013.
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senschaftler Hilbert Meyer schiilerzentrierten Unterricht, in dem die Lehrkraft eine zu-

riickhaltende Lehrerpersénlichkeit zeigt.*

Ich werde im Folgenden Punkte vorstellen, die sich besonders in traditionellen Ansatzen
zur Lehrerpersonlichkeitsbeschreibung finden lassen, und begrinden, warum diese
m. E. immer noch aktuell sind. Ich habe explizit nach Persdnlichkeitsmerkmalen gesucht,
die sich im Szenischen Lernen besonders gut untersuchen und reflektieren lassen, z. B.

durch die Ubungen ,N&he und Distanz" oder ,Raumverletzung wahrnehmen".'®

o Lehrkrafte sind fahig, abzugeben

Da Lernende im Zentrum ihrer Aufmerksamkeit stehen, ist es Aufgabe von Lehrkraften,
Lernsituationen zu schaffen und zurtickhaltend die Entwicklung Lernender zu unterstut-
zen. Entwicklungspsychologische Kenntnisse'”' kénnen Lehrkraften helfen, die Selbst-
entfaltungsprozesse der Lernenden zu diagnostizieren. Im Szenischen Lernen besteht
eine erfolgreiche Strategie fur die Spielenden darin, abzugeben und sich situativ zuriick-
zuhalten. Eine Handlung kann auf einer Buhne z.B. nur entstehen, wenn die einzelnen
Akteure Raum haben zu spielen und sich darzustellen. Nur dann werden die einzelnen
Figuren erkennbar und kénnen miteinander interagieren, indem die Mitspielenden be-
obachten, wahrnehmen und auf Handlungen reagieren. Das kénnen und mussen Lehr-
krafte trainieren, da sie dazu neigen, ausschliellich ihre eigenen Aktivitaten in den Vor-
dergrund zu stellen.'? Auch wenn Hattie aktuell die Présenz der Lehrkraft als eine wich-
tige Gelingensbedingung flr guten Unterricht sieht, so versteht er jedoch darunter ein-
zelne Personlichkeitsmerkmale, wie z. B. dass Lehrkrafte ihren Lernenden regelmaRiges
Feedback geben und eine sichere sowie klar strukturierte Lernatmosphare ermdogli-
chen.'® In unserer Gesellschaft sollen Arbeitskrifte moglichst eigenstandig agieren und
in einer klar strukturierten Arbeitsumgebung Probleme im Team I6sen.'® Schule kann
darauf vorbereiten, wenn Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen Lernsituatio-

nen reflektieren und z.B. erkennen, wann sie sich passend zurlickgehalten haben und

% Epd.

100 Vgl. Ubungen ,Nahe und Distanz* (Nr. 12) und ,Raumverletzung wahrnehmen* (Nr. 13) im Kapitel 6.2.2.
%1 vgl. Mietzel 2002; Hurrelmann 2016.

192 y/gl. Einsiedler & Harle 1976.

193 \/gl. Hattie et al. 2013.

194 \/gl. Lencioni 2004; Titscher & Stamm 2006.

~42 ~



wann eine starkere Lenkung hilfreich gewesen ware. Mogliche Ubungen hierzu sind z. B.

,Von 1 bis 20" oder ,Fiihren und gefiihrt werden"."%

o Lehrkrafte sind fahig, Lernende individuell zu behandeiln

Lehrkrafte missen eine offene Haltung gegeniber der Tatsache haben, dass in ihren
Lerngruppen individuelle Lernende zusammen sind. Dies auch in Gruppen, die nach
aulen hin eine Homogenitat vortauschen. Wenn in Schulen eine aullere Differenzie-
rung'® durchgefiihrt wird, sind die einzelnen Lerngruppen trotzdem nicht absolut homo-
gen. Lehrkrafte missen daher in allen Lehr- und Lernsituationen nach Maoglichkeiten
suchen, den individuellen Bedurfnissen der Lernenden gerecht zu werden. Hierzu zdhlen
natirlich auch individuelle Anspriiche der Eltern und auch die Heterogenitat innerhalb
eines Kollegiums.'” In Reflexionsphasen szenischer Lernprozesse kdénnen sich Lehr-
krafte Verhaltensweisen verschiedener Individuen verdeutlichen und ihre Probleme, Be-
diirfnisse und Interessen hinterfragen.’® Auch im Schulgesetz von Berlin wird gefordert,
dass Lehrkrafte es den Lernenden ermdglichen sollen, ,ihren Bildungsweg individuell
und eigenverantwortlich"'® zu gestalten. Individuelles Lernen zu unterstiitzen, ist also

eine aktuelle Herausforderung, die jede Lehrkraft erflillen muss.

o Lehrkrafte sind fahig, zu kooperieren

Die moderne Arbeitswelt setzt immer mehr auf Teamarbeit und Kooperationsfahigkeit.""°

Dieses Grundverstandnis der Zusammenarbeit missen Menschen bereits friihzeitig er-
leben und erkennen, so natirlich auch im Lebensabschnitt Schule. Lehrkrafte missen
also selbst zur Zusammenarbeit fahig sein und die Schule als Lebenswelt sehen, in der
sie gemeinsam mit Lernenden leben und Verantwortung Ubernehmen. Der Padagoge
Hartmut von Hentig unterstitzt diese Ansicht und fordert, dass Schule ein ,Lebens- und

n111

Erfahrungsraum sein muss, in dem junge Menschen ,die Grundbedingungen des

105 Vgl. Ubungen ,Von 1 bis 20“ (Nr. 22) und ,Filhren und gefiihrt werden* (Nr. 31) in Kapitel 6.2.3 bzw.
6.2.4.

1% Unter auRerer Differenzierung im Bereich Schule verstehe ich zum einen die parallel existierenden
Schulzweige Gymnasium und Integrierte Sekundarschule mit ihren verschiedenen Auspragungen in den
einzelnen Bundeslandern. Aber auch innerhalb einer Schule kann durch leistungsbezogene Kurssysteme
eine auliere Differenzierung existieren. In Berlin wurden im Jahr 2008 Gemeinschaftsschulen etabliert, die
eine innere Differenzierung zum Schwerpunkt haben, um so eine heterogene Lerngruppe so lange wie mog-
lich gemeinsam in differenzierten Unterrichtsarrangements arbeiten zu lassen. Vgl. Kansteiner et al. 2016.
97 vgl. Isler 2011, S. 30.

1% vigl. Ubung ,Ein Wunder" (Nr. 20) im Kapitel 6.2.2.

109 Schulgesetz von Berlin, § 4, Absatz 1, SchulG Berlin.

"% y/gl. Lencioni 2004; Titscher & Stamm 2006.

" Hentig 1993, S. 9.
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friedlichen, gerechten, geregelten und verantworteten Zusammenlebens und alle
Schwierigkeiten, die dies bereitet"''? erleben, trainieren und reflektieren kénnen. Ich
stimme Hentig an dieser Stelle zu, da seine Forderung nicht nur die Gesellschaft starkt

"3 sieht, sondern zukunftsweisend erwerben Lernende

und Lernende als Teil der ,polis
Kompetenzen fur ihren spateren Lebensweg, z.B. zur Berufsfindung. Insbesondere im
Umgang mit sozialen Netzwerken und digitalen Medien sind diese Kompetenzen flr
Schuler*innen wichtig. Im Szenischen Lernen konnen Lehramtsanwarter*innen ihre ko-
operativen Kompetenzen real und in direktem Zusammensein starken und reflektieren.
Damit Lehrkrafte in diesem Bereich kompetent sind, missen sie selbst lernen, miteinan-
der zu kooperieren und dieses gemeinsame Handeln den Lernenden vorleben."™ Im
Szenischen Lernen trainieren und reflektieren Lehramtsanwarter*innen ihre Kooperati-

onsfahigkeit, z. B. durch die Ubung ,Fotograf und Fotoapparat".''®

o Lehrkrafte sind fahig, Spielsituationen zu schaffen

Kinder und Jugendliche lieben Spiele. Spielen ist ein menschliches Grundbeduirfnis, dem
besonders in der weiterfihrenden Schule wenig nachgekommen wird. Zahlreiche Bil-
dungsinhalte, sowohl fachlicher als auch sozialer Art, lassen sich jedoch durch Spiele
langfristig vermitteln, da sie so aktiv erlebt werden. Schon Friedrich Schiller hat in sei-
nem Werk Uber die asthetische Erziehung des Menschen das Spiel hoch gelobt und

stellte fest:

LAber was heilt denn ein bloRRes Spiel, nachdem wir wissen, dal} unter allen
Zustanden des Menschen gerade das Spiel, und nur das Spiel es ist, was
ihn vollstandig macht und seine doppelte Natur auf einmal entfaltet? Was
Sie, nach lhrer Vorstellung der Sache, Einschrankung nennen, das nenne
ich, n?gh der meinen, die ich durch Beweise gerechtfertigt habe, Erweite-
rung.”

Auch der Erziehungswissenschaftler Hans Scheuerl hat in seinem Standardwerk'” den
besonderen Nutzen des Spiels fur den Bereich der Bildung hervorgehoben, aber auch
ihm fallt es nicht leicht, Spielen eindeutig zu definieren. Fir Erwachsene bedeutet Spie-
len in der Regel einen Gegensatz zur beruflichen Arbeit. Konkret ignoriert diese Sicht-

weise die Kraft des Spiel und wertet es anderen Tatigkeiten gegenuber ab. Das schlug

"2 Hentig 1993, S. 222 f.

"3 vgl. Hentig 1996, S. 128; Knoll 2019.

" vgl. Kramer-Kilic et al. 2014.

e Vgl. Ubung ,Fotograf und Fotoapparat" (Nr.14) im Kapitel 6.2.2.
"% Schiller 1910, S. 43.

"7 vgl. Scheuerl 1975.
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sich auch in den schulischen Rahmenlehrplanen nieder, in denen ,spielen" als Tatigkeit
nicht existiert.'"® Der Philosoph Friedrich Nietzsche kritisierte diese Ignoranz bereits im
19. Jahrhundert: ,Wir meinen, [...] Spiel gehére nur zur Kindheit: Wir Kurzsichtigen! Als
ob wir in irgendeinem Lebensalter ohne [...] Spiel leben méchten."''® Hier finde ich also
auch einen Beleg daflr, dass Szenisches Spiel in der Erwachsenenbildung berechtigt
ist. Im Spiel kénnen Erwachsene und Kinder Verhaltensweisen erproben, nachahmen,
wiederholen und einlben. Spiele werden von Bildungswissenschaftlern auch als ,Ko-

nigszugang“'®°

zum Kompetenzerwerb im Unterricht gewurdigt. Im Spiel kdnnen Lernen-
de Kompetenzen erwerben, die sie ein Leben lang brauchen, wie z.B. zu kooperieren,
zu kommunizieren oder zu phantasieren. Kinder und Jugendliche lernen auch im 21.
Jahrhundert besonders gut im Spiel. Diese Feststellung trifft auch die Neurobiologie''
mit ihren Forschungsergebnissen bzgl. der Hirnreifung von Kindern. Lehrkrafte kdnnen

diese Erkenntnisse unterstlitzen, indem sie haufig im Unterricht spielen.

Nach Aussage der Spielpadagog*innen André Zimpel und Susanne Stécklin-Meier kdn-

nen sich folgende Kompetenzen besonders gut im Spiel entwickeln:

o logisch bzw. strategisch denken,

e Kkreativ sein,

e vorausschauend denken und Probleme l6sen,

e kognitive Fahigkeiten trainieren,

¢ sinnvoll kombinieren und strategisch planen,

e Handlungsschritte in der richten Reihenfolge ausfuhren,
e wissen und verstehen,

® neugierig sein,

¢ erlernte Kenntnisse vertiefen und erweitern,

e neue Zusammenhange sehen,

e Vorstellungsvermdgen vertiefen und weiterentwickeln.'?

Dieser Zusammenfassung kann ich durch eigene Erfahrungen zustimmen, denn im Spiel

kénnen Schilerinnen Gelerntes trainieren, festigen und Gben. Wenn Lehrkrafte das

"8 vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin 2015.
"9 Colli & Montinari 1999, S. 493.

120 Stuber 1998, S. 10.

121 y/gl. Spitzer 2007; Prochnow 2013.

122 \/gl. Stécklin-Meier 2010; Zimpel 2014.
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Spiel gezielt hierflr nutzen, verliert es den Selbstzweck, folgt ,,au’erspielerischen Zwe-

"2 und dient Lehrkraften dann als Hilfsmittel im Unterricht. Im Spiel erfahren Schii-

cken
lerinnen, dass eine bestimmte Ausgangslage bzw. Ursache eine ganz bestimmte Aus-
wirkung bzw. Wirkung hat. Dabei nehmen Schuler*innen wahr, wie eine Sache zu einer
anderen fiihrt. Spiele sind durch ihre Outputorientierung kompetenzorientiert."* Spiele
simulieren die Realitdt und erschaffen diese in einem weiteren Schritt, wie z.B. in der
Ubung ,Entschuldigung".'® Alle diese Komponenten nutzt auch das Szenische Spiel
und bildet damit eine Grundlage fur Szenisches Lernen. Lehrkrafte, die im Unterricht
Spiele einsetzen, missen sowohl eine positive Haltung zum Spielen haben als auch
selbst mitspielen kdnnen. Beide Voraussetzungen gelten auch beim Einsatz Szenischen

Lernens im Vorbereitungsdienst flr Lehramter.
o Lehrkréafte sind fahig, zu singen und zu zeichnen

Im Rahmen der Kreativitatsforschung'® hat der Psychologe Siegfried Preiser'?’ festge-
stellt, dass eine Férderung kunstlerisch-schopferischer Tatigkeiten bei Kindern und Ju-
gendlichen zu Kompetenzzuwachsen auf allen Gebieten fuhrt. Schwerpunkt der Kreativi-
tatsforschung ist es u.a. Faktoren und Prozesse zu ergriinden, die Kreativitat bewirken
und ausmachen. Die Entwicklung fundierter Modelle gehért ebenso zum Forschungsge-
biet wie das Finden wirksamer Methoden flr diesen Bereich. Auch musische Fahigkeiten
zu entwickeln, gehdrt zum kreativen Bereich der Padagogik. Es ist nicht verwunderlich,
dass z.B. Singen ein fester Bestandteil der Ausbildung angehender Lehrkrafte in frihe-
rer Zeit war."® Auch wenn diese Fahigkeit heute keine Zulassungsvoraussetzung mehr
zum Beruf einer Lehrkraft ist, sollten Lehrerpersonlichkeiten offen sein fir eigene kinst-
lerische und musikalische Aktivitdten in jedem Unterricht. Dazu zahlt auch, eigene musi-

kalische oder andere kiinstlerische Fahigkeiten auszuiben, mit denen man Lernenden

"% Flitner 1996, S. 15.

24 Der Berliner Vorbereitungsdienst fiir die Lehramter basiert auf einer outputorientierten Kompetenzent-
wicklung, d.h. die Standards im Berliner Vorbereitungsdienst beschreiben Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
Lehramtsanwarter*innen erreichen sollen und die sie durch Handlungen auf dem Weg des Kompetenzer-
werbs zeigen. vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 13.

125 y/gl. Ubung ,Entschuldigung” (Nr. 38) im Kapitel 6.2.4.

126 .Kreativitdt, als die Erschaffung neuer und brauchbarer Formen, ist eine wesentliche Eigenschaft alles
Lebendigen. Sie kann gezielt geférdert werden, allerdings nur, wenn man ihre Grundlagen kennt. Dazu ist
die Verbindung von natur- und sozial- mit kulturwissenschaftlichen Perspektiven notwendig. Im interdiszipli-
naren Austausch lassen sich Kreativitdtskonzepte entdecken, die vor allem auf der Dialektik von Ordnung
und Chaos, Konstruktion und Dekonstruktion, Struktur und Dynamik beruhen. [...] Die psychologische Krea-
tivittsforschung unterscheidet dartiber hinaus fiinf Grundlagen der Kreativitat: Begabungen oder Talente,
Wissen und Kénnen, Motivation und Kompetenz, bestimmte Personlichkeitseigenschaften sowie fordernde
und fordernde Umgebungsbedingungen.“ Holm-Hadulla 2019.

27 \/gl. Preiser 1976.

28 \/gl. Isler 2011, S. 32.
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als Vorbild dienen kann. Es gibt kein Kind, das nicht gerne singt oder zeichnet. Die in der
Lebenswelt Schule agierenden Personen missen hierfir eine Atmosphare schaffen,
insbesondere wenn in einer Schule ein eher autoritarer Schulcharakter existiert. Nur so
konnen Lernende ihren individuellen Lernwegen nachgehen und sich zu selbstbestimm-
ten Personlichkeiten entwickeln, wie es im Berliner Schulgesetz gefordert wird."® Auch
im Vorbereitungsdienst fur Lehramter konnen kuinstlerisch-schopferische Tatigkeiten
Platz finden, indem z.B. Szenisches Lernen genutzt wird, um eigene kunstlerische und

n130 Oder

musische Fahigkeiten zu reflektieren, wie z.B. mit der Ubung ,Statuen bauen
L,Ein Stuhl ist ein Stuhl"." Da Szenisches bzw. Darstellendes Spiel zum Fachbereich
der Kunste gezahlt wird, ist Szenisches Lernen auch kunstorientiert und Iasst Lehrkrafte

kreative, kiinstlerische Kompetenzen entfalten.
o Lehrkréafte sind fahig, ein Arbeitsverhaltnis gegenliber Lernenden zu unterhalten

Bereits Vertreter der Reformpadagogik' haben erkannt, dass die Grundlage erfolgrei-
chen Lernens und Lehrens die Beziehung zwischen Lehrkraften und Lernenden ist.'
Der Psychiater Manfred Spitzer stellt fest, dass auch in der Psychotherapie nicht in ers-
ter Linie die Wahl der Therapie ausschlaggebend fir deren Erfolg ist, sondern primar
eine funktionierende Beziehung zwischen Therapeut und Patient. ,Wichtig ist zunachst
einmal, ob sich Lehrer und Schiiler gegenseitig schatzen und mdgen.“™* Sowohl die
Lehrkrafte als auch die Lernenden befinden sich in einem gemeinsamen Arbeitsverhalt-
nis, sind abhangig voneinander und haben nur sehr eingeschrankt Wahlmaoglichkeiten.
Dies verlangt von Lehrkraften Offenheit gegenltber den ihnen anvertrauten Lernenden
und die Bereitschaft, gemeinsam Arbeitsbeziehungen und Arbeitsvertrage zu entwickeln,
bzw. bei Stérungen zuerst im Bereich der Beziehungen zu suchen. Unter dem Begriff
Arbeitsbeziehung verstehe ich im Zusammenhang dieser Arbeit den Austausch Uber die
gegenseitigen Erwartungen und Angebote, die sowohl von Lehrkraften als auch von
Lernenden formuliert werden. Dieser Austausch beinhaltet z. B. Vorstellungen tber die
Arbeitsbedingungen im Unterricht, die jeweiligen Einflussmoglichkeiten auf den Unter-

richt, die Unterstutzungsangebote durch Mitlernende oder auch die Berechenbarkeit der

Vgl. Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.
Vgl. Ubung ,Statuen bauen" (Nr. 04) im Kapitel 6.2.1.

31 vgl. Ubung ,Ein Stuhl ist ein Stuhl" (Nr. 16) im Kapitel 6.2.2.
132 y/gl. FuRnote 97.

33 y/gl. Isler 2011, S. 33.

34 v/gl. Spitzer 2007, S. 412.
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Lehrkraft und der Lernenden.’® Ebenso ist eine funktionierende Arbeitsbeziehung Ler-
nender untereinander sowie von Lehrkraften untereinander notwendig, um in der Schule
lernen und Uberleben zu kénnen. Szenisches Lernen trainiert die verbale und nonverba-
le Kommunikation innerhalb dieser Arbeitsbeziehungen und bietet eine Mdéglichkeit, um
Kommunikationsprobleme zu reflektieren, wie z.B. die Ubung ,Was meinst du eigent-

lich?" ™* zeigt.

.Konsequenterweise wird die Persdnlichkeit des Lehrenden eminent wichtig; kraft seiner
Person muss er in einem dialogischen Verhaltnis mit dem Schuler eine Atmosphéare des
Vertrauens oder der Geborgenheit aufbauen®.”’ Diese Erkenntnis formuliert Rudolf Isler,
der an der Padagogischen Hochschule Zirich lehrt, und verdeutlicht damit aus seiner
Position als Padagoge heraus, wie wichtig neben der fachlichen Expertise die Zuwen-
dung und Offenheit der Lehrkrafte ihren Lernenden gegeniber ist. Ich selbst habe immer
wieder die Erfahrung gemacht, dass ich viel Zeit in die Beziehungsarbeit zwischen mei-
nen Lernenden und mir oder zwischen den Lernenden selbst investiert habe, um so eine

Grundlage flir ein gemeinsames inhaltliches Arbeiten zu schaffen.
o Lehrkrafte sind fahig, politisch zu sein

Lehrkrafte sind zwar keine Politiker, aber Unterstltzer politischer Vorgange. Schule ist
aufgrund ihrer Stellung in Staat und Gesellschaft ein politischer Ort. Daher kénnen Lehr-
krafte sich dieser Verantwortung, Schiler*innen zu politisch mindigen Burger*innen zu
erziehen, auch nicht entziehen, zumal es u. a. auch im Berliner Schulgesetz bereits in § 1
gefordert wird."® Dabei diirfen sich insbesondere Lehramtsanwarter*innen nicht miss-
brauchen lassen, um politische Sichtweisen eindimensional zu thematisieren. Der Beu-
telsbacher Konsens bildet hierfur die Grundlage. 1976 legten Politikdidaktiker Grundsat-
ze fur die politische Bildung fest, namlich das Uberwaltigungsverbot, das
Kontroversitatsgebot und das Gebot der Schilerorientierung. Da Politische Bildung auch
facheribergreifend als Grundelement der Schule existiert, missen samtliche Lehrkrafte

dem Beutelsbacher Konsens folgen.

'3 Eine Arbeitsbeziehung meint das Verhaltnis zwischen Arbeitnehmer und Arbeitgeber in der realen Ar-
beitswelt. Meist regelt ein Arbeitsvertrag dieses Verhaltnis, aber eine Arbeitsbeziehung wirkt Gber einen
Vertrag hinaus, z.B. durch Firsorgepflicht des Arbeitgebers, Loyalitat des Arbeitnehmers oder auch gegen-
seitige Riicksichtnahme.

136 y/gl. Ubung ,Was meinst du eigentlich?" (Nr. 23) im Kapitel 6.2.3.

37 1sler 2011, S. 34.

138 Vgl. Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.
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In den letzten Jahren mehrte sich die Kritik am Beutelsbacher Konsens. Der Erzie-
hungswissenschaftler Horst Siebert z.B. stellt die Frage, ob Lehrkrafte immer neutral

sein und z.B. ihre politischen Positionen verheimlichen miissen.” Auch der Erzie-

0

hungswissenschaftler Wolfgang Sander'® und der Sozialwissenschaftler Frank Non-

nenmacher unterstiitzen diesen Zweifel. ,Ich halte dieses Rollenvorbild, das von einer
solchen Lehrperson gegeben wird, fur héchst fatal. Es fordert die Tugend der Meinungs-

"141 " stellt Nonnenmacher

losigkeit, des Sich-Heraushaltens, des Nicht-Flagge-Zeigens
fest. Auch der Padagoge Benno Hafeneger sowie Benedikt Widmaier, der Direktor der
Akademie fur politische und soziale Bildung der Di6zese Mainz, bekraftigen diese Kritik.

Ich teile Hafenegers Ausfuhrungen:

»In der Suche nach eigenwilligen, couragierten und interessanten Erwachse-
nen, nach (vorubergehend) idealisierungsfahigen Personen sind Leh-
rer/Padagogen ein ,Angebot’ fir Jugendliche, die sie (ge)brauchen; von de-
nen sie wissen wollen, wie sie denken und warum sie so denken, wie sie die
Welt sehen und was sie als zoon politikon [politischen Menschen] aus-
macht".'*?

Auch Widmaier folgt diesen Ausflihrungen und daher gehe ich auch konform mit seiner

Feststellung:

,Den eigenen Standpunkt deutlich zu machen und entsprechend kontrovers
reflektierend in den Bildungsprozess einzubringen, bedeutet nicht notwendi-
gerweise eine Uberwaltigung oder Indoktrination. Vielleicht aber kann ein so
agierender interessanter Erwachsener zur Politisierung von jungen Men-

sche4r; beitragen — was ja bekanntermaflen auch ein Ziel politischer Bildung
ist".!

Lehrkraftebildung muss daher primar Lehramtsanwarter*innen innerlich starken, damit
diese verbunden mit ihrer erzieherischen ,Verantwortung staatlichen und gesellschaftli-
chen Uberforderungen, die das MaR der freien Anpassung miachten, widerstehen.""*
Politik muss also in der Lehrkraftebildung einen hohen Stellenwert haben und insbeson-
dere Toleranz und Akzeptanz sollte thematisiert werden. Ubungen im Szenischen Ler-
nen trainieren diese Aspekte grundlegend, da ein gemeinsames Szenisches Spiel darauf

angewiesen ist, dass die Mitspielenden alle Angebote akzeptieren und fir das weitere

139 y/gl. Siebert 1998.

"0 vgl. Sander 2009.

“ Nonnenmacher 2011, S. 91.
%2 Hafeneger 2009, S. 269.

43 Widmaier 2016, S. 150.

%4 Hammelsbeck 1960, S. 32.
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Spiel nutzen. Ahnlich ist es, wenn Lehrkréafte ihre politische Meinung duRern. Dabei geht

es nicht um parteipolitische Indoktrination, sondern um

,philosophierende Ergrindung einer auf politische Weisheit angelegten Ver-
antwortung des Lehrers. [...] Unbeschadet seiner eigenen, persénlichen par-
teipolitischen Entscheidung [...] ist vom Lehrer wie vom Hochschullehrer zu
erwarten, dal} er sich seiner politischen Verantwortung fur das Gesamtvolk
bewult bleibt, um der weltoffene Vertrauensmann des Volkes zu sein."'*

In dieser Forderung Hammelsbecks nach politischer Verantwortung findet sich nicht nur
ein weiteres Merkmal einer Lehrerpersdnlichkeit, sondern ein unverriickbarer Grundsatz,
der so auch in §1 des Berliner Schulgesetzes'® zum Ausdruck kommt und daher m.E.
auch von der Institution Schule und seinen Rechtsvertretern als grundlegende Charak-

tereigenschaft einer Lehrerpersonlichkeit angesehen werden muss.

3.1.2 Lehrerpersonlichkeiten multiperspektivisch sehen

,Den kunftigen Lehrer nur fir das, was heute Schule ist, zu risten, hiel3e ihr
das Grab schaufeln. Ihn nur auf das hinzubiegen, was fur morgen notwendig
scheint, hielle ihm den Ansatz verweigern, der in der inneren Tradition der
heutigen Schule steckt. Die Spannung zwischen beidem kreist um den utopi-
schen Kern.""

Was der Padagoge Oskar Hammelsbeck bereits 1960 formulierte, ist immer noch aktu-
ell. Hammelsbeck verknipft in seinen Uberlegungen padagogische Fragen mit psycho-
logischen und sozialwissenschaftlichen Sichtweisen und stellt dabei einen Zusammen-
hang zwischen Schule und Theologie her. So versteht er die ,innere Tradition" von
Schule u.a. in einem auf christlichen Werten, wie z.B. Nachstenliebe, ausgerichteten
Lehrerpersonlichkeitsbild. Der ,utopische Kern" meint in diesem Zusammenhang den
Zwiespalt innerhalb der Schule, dass Lehrkrafte z. B. Beziehungen zu ihren Lernenden
herstellen sollen, um eine Grundlage fir das gemeinsame Arbeiten zu finden, aber
gleichzeitig bereiten diese Lehrkrafte auch auf die Anforderungen der spateren Arbeits-
welt vor, die im schlimmsten Fall aus Konkurrenz, Rationalitdt und Entwurzelung be-
steht.

% Hammelsbeck 1960, S. 34.
146 Vgl. Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.
" Hammelsbeck 1960, S. 31.
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Besonders Lehrkrafte, die ohne volle Lehrbefahigung aus Wirtschaftsberufen kom-
men,'*® bringen zwar viel Erfahrung in ihren Facultas mit, interessieren sich aber eher
weniger fur die notwendige Beziehungsarbeit im Unterricht. Um ein langfristiges Beste-
hen im System Schule zu gewahrleisten, missen jedoch Seminarleitungen
Hammelsbecks Forderung nachgehen und einen Schwerpunkt auf die Entwicklung der
Lehrerpersonlichkeit in Bezug auf Beziehungsfahigkeit und Beziehungsarbeit legen. Die
Diplompsychologin Helle Jensen sieht Beziehungskompetenz als Grundlage jeder Klas-
senfiihrung an'* und der Familientherapeut Heinz-Alex Schaub sieht in der Beziehung
zwischen Lehrkraften und Lernenden sogar verschiedene Beziehungsmodi, z.B. die
Arbeitsbeziehung oder auch die auf Entwicklung gerichtete Beziehung." Diese aktuel-
len Einschatzungen bestarken mich darin, dass Hammelsbecks Forderungen bezlglich
der Lehrerpersoénlichkeit immer noch aktuell sind und ich mit meiner Schwerpunktset-
zung in diesem Bereich im Vorbereitungsdienst flir Lehramter einen richtigen Fokus set-

ze.

Es gibt in demokratischen Gesellschaften keine geschlossene Theorie oder eindeutige
Normierung zu Begriffen wie ,Lehrer-Rolle, Lehrer-Handeln und Lehrer-Identitat*,"" aber
es gibt zahlreiche Merkmale, die ich naher betrachten werde. Aktuelle Merkmale von
Lehrerpersonlichkeiten unterliegen stets Einfliissen aus verschiedenen padagogischen
und politischen Stromungen. Im Folgenden zahle ich einige dieser Perspektiven auf, die

im Zusammenhang meiner Untersuchung bedeutsam sind:
o Perspektive der Kritischen Erziehungswissenschaft

Erziehung bildet miindige und kritische Menschen aus, die fahig sind, eine Gesellschaft
um- und mitzugestalten. Das ist eine Grundlage der Kritischen Erziehungswissenschaft
und gilt natdrlich auch fur die schulische Bildung. Hinter diesem Lehrkraftebild steht z. B.
der Philosoph Jurgen Habermas, der die Ansicht vertrat, dass auch padagogische Ziele
im gesamtgesellschaftlichen Diskurs abgestimmt werden muissen. Einfluss auf die Kriti-

sche Erziehungswissenschaft hatten z.B. auch die Padagogen Fritz Karsen'®? und Wil-

%8 | ehrkrafte ohne volle Lehrbeféhigung und Lehrkrafte, die als Quereinsteigende in Schulen unterrichten,

haben in der Regel eine breite Fachkompetenz und blicken auf viel Erfahrung im jeweiligen Berufsfeld zu-
rick. Erkenntnisse und Erfahrungen aus der auflerschulischen Wirtschaftswelt lassen sich jedoch nicht
einfach auf das Schulleben (ibertragen, sodass die Berliner Senatsbildungsverwaltung zahlreiche berufsbe-
%Igzitende Unterstiitzungssysteme flr diese Lehrkrafte installierte (vgl. Kapitel 5.1).

Vgl. Jensen 2014, S. 14 ff.
190 y/gl. Schaub 2013, S. 5.
¥ y/gl. Berner & Isler 2011.
192 \/gl. Karsen 1924.
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helm Blume'?®, die als Mitbegriinder des Gesamtschulwesens gelten, oder auch Paul
Oestreich'™, der eine gemeinsame achtjahrige Grundschule forderte. Auch der Padago-
ge Andreas Gruschka und der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki gelten als
Vertreter der Kritischen Erziehungswissenschaft und Ubertrugen Grundlagen der kriti-

schen Erziehungswissenschaft konkret auf den Unterricht.'®

Bezogen auf die Lehrerpersonlichkeit wird in der Kritischen Erziehungswissenschaft die
Verantwortung von Lehrkraften in den Mittelpunkt gestellt. Lehrkrafte helfen, die ,heran-
wachsende Generation kritisch denken [zu] lernen, sich mediale Informationen nicht un-
hinterfragt zu eigen [zu] machen und politische Entwicklungen auch mit Widerstand be-
antworten zu kénnen“'*®. Der Padagoge Rudolf Isler sieht diese Facetten der Lehrerper-
sonlichkeit als aulerst wichtig an und unterstiitzt damit auch den § 1des Berliner Schul-

gesetzes, in dem es u. a. heildt:

,Diese Personlichkeiten miussen sich der Verantwortung gegenuber der All-
gemeinheit bewusst sein, und ihre Haltung muss bestimmt werden von der
Anerkennung der Gleichberechtigung aller Menschen, von der Achtung vor
jeder ehrlichen Uberzeugung und von der Anerkennung der Notwendigkeit
einer fortschrittlichen Gestaltung der gesellschaftlichen Verhaltnisse sowie
einer friedlichen Verstandigung der Vélker.“"’

Szenische Lernprozesse ermoglichen es den Lehramtsanwarter*innen die eigene Leh-
rerpersonlichkeit zu reflektieren und auch Alternativen auszuprobieren, die eine kritische

Erziehungswissenschaft einfordert, wie es z. B. in der Ubung ,Ein Wunder" der Fall ist."*®
o Perspektive der Gestaltpadagogik

Die Gestaltpadagogik'®® beruht auf Prinzipien der Gestalttherapie. Die Grundlage der
Gestaltpadagogik geht zuriick bis in die 1970er Jahre. Zu dieser Zeit wuchs in den USA
der ganzheitliche Lernansatz ,confluent education" durch die Ideen des Padagogen
George Isaac Brown'®. Dabei gilt der ganzheitliche Ansatz sowohl fiir die Lehrkréfte als
auch fir die Lernenden. Daher legt Gestaltpddagogik einen Schwerpunkt auf die Ent-

wicklung der Lehrerpersonlichkeit. Lehrkrafte missen es Lernenden ermdéglichen, Ver-

193 \/gl. Blume 1924, S. 312 ff.

154 v/gl. Oestreich 1923.

155 vigl. Klafki 2000, 152 ff.; Klafki 2002; Gruschka 2013; Gruschka 2014.
1% |sler 2011, S. 35.

%7 Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.

198 y/gl. Ubung ,Ein Wunder" (Nr. 20) im Kapitel 6.2.2.

199 y/gl. Burow 1993; Burow & Gudjons 1994.

180 \/gl. Brown & Petzold 1998.
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antwortung zu Ubernehmen, Kontakte herzustellen und andere Lernende zu unterstit-
zen. Emotionale und kognitive Aspekte des Lernens sollen in der Gestaltpadagogik zu-
sammenflieBen. Ahnlich geht m.E. auch Szenisches Lernen vor, in dem es Lehramts-
anwarter*innen ermaoglicht, kognitive Aspekte, z.B. konkrete Erfahrungen und sichtbare
Verhaltensweisen von Lehrkraften nachzuspuren und zu reflektieren, also Lehramtsan-
warter*innen diese emotional erfahren zu lassen. Gestaltpadagogen, wie z.B. Olaf-Axel
Burow'™" kritisieren zurecht, dass Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst zu wenig dariiber
erfahren, wie ganzheitliche Lehr- und Lernprozesse im Unterricht umgesetzt werden
kénnen. Aus meiner Sicht bezieht sich diese Forderung auch auf den Vorbereitungs-
dienst fur Lehramter selbst, da auch in diesem ganzheitlich gelernt werden sollte. Szeni-

sches Lernen kann hierzu z. B. dhnlich der Ubung ,Nichts geht mehr"'®2

einen guten Bei-
trag leisten, um ganzheitliche Lernprozesse zu initiieren, indem nicht nur kognitiv, son-

dern auch affektiv gelernt wird.
o Perspektive der Antiautoritaren Padagogik

Einflisse der Antiautoritaren Padagogik, wie sie z.B. der britische Padagoge Alexander

Neill am Beispiel von Summerhill'®®

zeigte, fihren heutzutage dazu, dass Lehrkrafte stel-
lenweise Autoritat eingebuf3t haben. Ein groRRer Teil der 68er-Generation suchte nach
neuen padagogischen Wegen. Ideen fanden sie in den Schriften des Psychoanalytikers
Wilhelm Reich. Reichs Ideen wurden von seinem Schuler Alexander Neill adaptiert und
auf padagogische Bereiche Ubertragen. In seinem 1960 erschienenen Buch: ,Summer-
hill: A Radical Approach to Child Rearing“'®* berichtet Neill {iber Erkenntnisse, die er in
seiner Privatschule Summerhill sammelte. Diese in den 1920er Jahren erdffnete Schule
war auf Schiler*innen mit herausforderndem Verhalten fokussiert. Reformpadagogen
wie Berthold Otto und Maria Montessori bekraftigten Ideen antiautoritarer Erziehung und
folgten der Grundidee, dass ein Kind ohne fremden Einfluss selbststandig lernen will und
lernen kann. Nur so wird sich ein Kind seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten nach entwi-
ckeln. Ein Einwirken oder Steuern durch Lehrkrafte wirde die Entwicklung unterbrechen.
Die Grundannahme des ,Wachsenlassens“'®® hat die antiautoritare Padagogik stark be-
einflusst. Dennoch sollen Lehrkrafte auch in der antiautoritdren Padagogik agieren, z. B.

indem sie Lernmaterialien und Lerngelegenheiten zur Verfigung stellen und so im Hand-

187 \/gl. Burow 1993; Burow & Gudjons 1994.

162 ygl. Ubung ,Nichts geht mehr" (Nr. 33) im Kapitel 6.2.4.
163 y/gl. Neill 1969.

164 v/gl. Neill 1960.

185 v/gl. Litt 1965.
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lungsfeld Schule, innerhalb ihrer Rolle als Lernbegleitung, trotz allem ,Regisseure® der
Lernprozesse bleiben. John Hattie kommt in seiner Untersuchung zu der Erkenntnis,
dass Lernende Lehrkrafte favorisieren, die sie herausfordern, hohe Erwartungen haben,
kontrollieren und bewerten.'® Im Szenischen Lernen kénnen Lehrkrafte, wie von Hattie
gefordert, hinterfragen, in welcher Weise sie verbal und nonverbal agieren, um Lernende
selbststandig und individuell lernen zu lassen und dabei strukturiert und organisiert vor-
zugehen. Ich stimme Hattie zu und trainiere im Szenischen Lernen diese Kompetenzen

z.B. mit den Ubungen ,Mit Maske""®” und ,Hoch und Tief"'®®,
e Perspektive der Antipadagogik

Mit dem Begriff Antipadagogik bezeichnet die Wissenschaft eine philosophische Rich-
tung, nach der Kinder und Jugendliche durch Erziehung angeblich entmindigt und ma-
nipuliert werden, und zwar durch jegliche Art von Erziehung. Trotz ihrer Radikalitat steht
die Antipadagogik in der Tradition der Reformpadagogik. Der Publizist Ekkehard von
Braunmiihl legte in seinem 1975 erschienenen Buch: ,Antipadagogik“'®® Grundlagen
dieser padagogischen Richtung. Braunmuhl pladiert fir eine Abschaffung der Erziehung.
Er sieht padagogisches Handeln als ,Dressur® der Kinder an, um sie den Vorstellungen
der Erwachsenen gemal zu ,formen®. Er pladiert fur absoluten Respekt vor einer sich
entwickelnden Persdnlichkeit und fordert gleichberechtigten Umgang zwischen Kindern
und Erwachsenen, also auch zwischen Lernenden und Lehrkraften. Die Psychologin
Alice Miller'™ unterstiitzt diese Forderungen und fordert das Recht der Kinder auf
Selbstbestimmung auch im Unterricht, was z.B. eine Etablierung offener Lernarrange-
ments zur Folge hat. Eine Lehrkraft sollte also Lernende selbst bestimmen lassen und
kompetent darin sein, die Selbstbestimmungsfahigkeit in der Schule zu berticksichtigen
und zu fordern. Im Szenischen Lernen kénnen Lehramtsanwarter*innen untersuchen, ob
sie kompetent darin sind, gedffnete Lernsituationen zu initiieren und sich bewusst auf
eine gleichberechtigte Ebene mit den Lernenden zu begeben, wie z.B. in der Ubung ,Ich
bin die Lehrkraft"""".

166 \/gl. Hattie et al. 2013, S. 138 f.

"7 vigl. Ubung ,Mit Maske" (Nr. 07) im Kapitel 6.2.1.

168 vigl. Ubung ,Hoch und Tief" (Nr. 32) im Kapitel 6.2.4.

189 y/gl. Braunmiihl 2006a; Braunmiihl 2006b.

70 v/gl. Miller 1983.

" vgl. Ubung ,Ich bin die Lehrkraft" (Nr. 34) im Kapitel 6.2.4.
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o Perspektive des Neokonservatismus

Unter dem Begriff des sich in den 1960ern entwickelten Neokonservativismus verstehen
Padagogen fundamentale, konservative Merkmale, wie z. B. die Vorrangigkeit der Fami-
lie, der Heimat und des Staates sowie die Wichtigkeit der Religion. Neokonservatismus
unterscheidet sich jedoch von anderen Formen des traditionellen Konservatismus. Der
Neokonservatismus ist bestrebt, aktiv Verdnderungen zu beférdern und nicht starr an
Vergangenem festzuhalten. Die besonders durch den Philosophen Hermann Liibbe'’?,
die Kinderpsychologin Christa Meves'” und den Erziehungswissenschaftler Wolfgang

Brezinka'™

vertretene Auffassung, dass Tugenden, wie z.B. Disziplin, Flei3 und Ord-
nung wichtige Bestandteile der neokonservativen Padagogik sind, hat gerade in den
letzten Jahren viele Beflirworter im padagogischen Bereich gefunden. Auch padagogi-
sche Publikationen, wie z.B. ,Jetzt reicht’s: Schiiler brauchen Erziehung!*'” oder ,Von
der Pflicht zu fiihren“'® weisen auf padagogische Tendenzen hin, die neokonservative
Ansatze in den Fokus ricken. Im Gegensatz zu Auffassungen am Anfang der 1970er
sollen Lehrkrafte heute verstarkt Grenzen setzen kénnen. Insbesondere in Bezug auf
herausfordernde Unterrichtssituationen bitten Lehramtsanwarter*innen ihre Ausbil-
der*innen immer wieder um Ideen und Handlungsalternativen. Szenisches Lernen bietet
auch hier wieder die Moglichkeit, Unterrichtssituationen im Nachhinein zu reflektieren,
indem diese nachgespielt werden. Lehramtsanwarter*innen kdnnen so erkennen, ob ihre
Art der Grenzziehung im Unterricht erfolgreich ist und inwieweit neokonservative Ansat-

ze in diesem Zusammenhang hilfreich sind, wie z. B. in der Ubung ,So geht es weiter""’”’.

o Perspektive der Humanistischen Psychologie

Vertreter der Humanistischen Psychologie, wie z.B. der Psychologe Abraham Mas-

|0W1 78

, sehen Menschen als gesunde, sich selbst verwirklichende und schoépferische
Persdnlichkeiten an, denen alle Méglichkeiten gegeben werden missen, sich frei entfal-

ten zu kénnen. Maslows Theorie der Humanistischen Psychologie wurde u.a. vom Psy-

72 y/g. Liibbe 1980; Libbe 1981.

73 vgl. Meves 2003.

174 Vgl. Brezinka 1993.

’® Kreter 2005.

'7® Bueb 2008.

7 Vgl. Ubung ,So geht es weiter" (Nr. 09) im Kapitel 6.2.1.
178 \/gl. Maslow 1981.
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chotherapeuten Carl Rogers aufgegriffen. Rogers Ubertrug die Erkenntnisse auf konkre-

te zwischenmenschliche Situationen.'® Seine Grundannahme lautet:

,Das Individuum verfugt potentiell Uber unerhérte Moéglichkeiten, um sich
selbst zu begreifen und seine Selbstkonzepte, seine Grundeinstellung und
sein selbstgesteuertes Verhalten zu verandern; dieses Potential kann er-
schlossen werden, wenn es gelingt, ein klar definiertes Klima férderlicher
psychologischer Einstellungen herzustellen.'®

Diese Sichtweise des Lernens stellt grundlegende menschliche Bedurfnisse, wie z.B.
Sicherheit und Geborgenheit in den Mittelpunkt. Wenn diese menschlichen Grundbe-
dirfnisse in der Schule erflllt sind, konnen sich Lernende selbst verwirklichen. Lehr-
amtsanwarter*innen mussen sich selbst hinterfragen, ob es ihnen wichtig ist, dass auch
in ihrem Unterricht diese menschlichen Grundbedirfnisse erflllt sind, und zwar sowonhl
fur sich selbst als auch fur die Lernenden. Szenisches Lernen bietet hier zahlreiche
Ubungen, um den Lernenden Sicherheit und Geborgenheit zu vermitteln. Diese Ubun-
gen'’ kénnen von Lehramtsanwarter*innen ausprobiert und eingesetzt werden. Durch
das Training in diesem Bereich erfahren die Lehramtsanwarter*innen Sicherheit und
Teilhabe.

o Perspektive des Konstruktivismus

Vertreter konstruktivistischer Ideen sehen Lernen als Konstruktionsprozess an. Lernen-
de erschaffen sich im Lernprozess selbst eine eigene, individuelle Sicht auf die Lernge-
genstande. Seit dem Ende des 20. Jahrhunderts versuchen Padagog*innen konstrukti-
vistische Ideen'® in Unterrichtsmethoden einflieRen zu lassen. So erweiterten sich {iber
die Jahre hinweg Unterrichtsverfahren von eher instruktionistischen (Lehrervortrag etc.)
hin zu mehr konstruktivistischen (Gruppenarbeit etc.) Methoden und Sozialformen in

allen Schulformen und Unterrichtsfachern.

Lernen durch Lehren ist eine Unterrichtsform, die durch den Didaktiker Jean-Pol Mar-

tin183

etabliert wurde und grundlegende konstruktivistische Ansatze verfolgt. Bei dieser
Methode konstruiert die Lerngruppe gemeinsam neues Wissen und die Gruppenmitglie-

der lernen voneinander. Ahnlich funktioniert auch Szenisches Lernen, wenn die Lern-

79 vgl. Rogers 1984.

'80 Rogers 2012, S. 66 f.

181 v/gl. z.B. Ubung ,Fiihren und gefiihrt werden" (Nr. 31) im Kapitel 6.2.4.
182 y/gl. Siebert 1998; Arnold & Siebert 2003; Reich 2006.

183 \/gl. Martin 2011.
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gruppe gemeinsam individuelle Verhaltensweisen in verschiedenen Situationen erspielt
und reflektiert. Die Lehramtsanwarter*innen lernen dann aus der Vielfalt der Ideen ihr

eigenes Wissen zu konstruieren.

Der Auffassung des Konstruktivismus nach bauen sich Lernende ein Weltbild nach eige-
nen, denkenden und handelnden Aktivitdten auf. ,Ein vom Konstruktivismus ausgehen-
der Lernbegriff versteht unter Lernen im Allgemeinen einen eigen-aktiven, konstruktiven
und kumulativen, sozial gestitzten und interaktiven Prozess, der méglichst kontextge-
bunden (situativ) und problembezogen ist.“'® Aus dieser Feststellung des Bildungswis-
senschaftlers Rudolf Isler folgt fir eine Lehrerpersonlichkeit, dass sie durch Herstellen
von Lernsettings das personliche Handeln Lernender steuern sollte. Von einer eher un-
strukturierten Lehrerpersénlichkeit missen Lehramtsanwarterinnen den Ubergang zu
einer Lehrerpersonlichkeit schaffen, die Lernprozesse planen, instruieren und begleiten
kann. Diese Auffassung teile ich uneingeschrankt. Auch hier kann Szenisches Lernen
eine Ubungs- und Reflexionsméglichkeit bieten, da Ubungen und Reflexionen im Szeni-

° und im Szenischen Lernen sehr

schen Lernen immer strukturiert ablaufen miissen'®
schnell deutlich wird, wenn diese Struktur nicht ausreichend ist. Dann ist das Endergeb-
nis von Ubungen oder Reflexionen in der Regel fir die Teilnehmenden unklar und damit

unbefriedigend.

Insgesamt stelle ich fest, dass die hier erlauterten reformpadagogischen Bestrebungen
Merkmale flr Lehrerpersonlichkeiten beschreiben, die bis heute Einfluss auf die Lehr-
kraftebildung haben. Padagogische Ideen der letzten Jahrzehnte bieten m.E. unter-
schiedliche Ansichten auf Lehrerpersonlichkeiten, sind manchmal ahnlich, teilweise aber
auch divergent. Aktuell kommt der Padagoge John Hattie zu der Erkenntnis: ,das aktuel-
le Mantra, wonach es auf die Lehrperson ankommt [Hervorhebung des Verfassers]"'®,
ist missverstandlich. In seinen Untersuchungen stellte sich heraus, dass eine ausge-
pragte Lehrerpersdnlichkeit positive Effekte auf den Lernerfolg der Lernenden haben
kann. Die Befunde Hatties bestatigen, dass eine Lehrkraft mit ihrer Persénlichkeit ein
wichtiger Bestandteil wirksamen Unterrichts sein kann, wenn bestimmte Personlich-
keitsmerkmale ausgepragt sind. Es gibt jedoch kein einheitliches Lehrkraftepersonlich-

keitsgen, das einen idealen Lehrkraftetyp auszeichnet und an dem sich Lehramtsanwar-

"% Isler 2011, S. 38.

185 Vgl. Ubung ,Blicke schweifen lassen" (Nr. 01) und Ubung ,Fragen stellen und warten" (Nr. 02) im Kapitel
6.2.1.

"% Hattie et al. 2013, S. 127.
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ter*innen messen lassen kénnen. Vielmehr muss im Zentrum der Entwicklung von Leh-
rerpersonlichkeiten der detaillierte Blick auf deren Ambivalenzen liegen und den dazu-
gehorigen Auswirkungen auf Unterricht und Lernende. Die Sicht auf Lehrerpersonlichkei-

"187 mit seinen

ten durch das empirisch gut abgesicherte Fiinf-Faktoren-Modell ,Big Five
relativ stabilen psychologischen Personlichkeitsmerkmalen, wird der Komplexitat einer
Lehrerpersonlichkeit bei weitem nicht gerecht. Zudem sind die Merkmale nicht speziell
fur den Lehrkrafteberuf von Bedeutung, sondern treffen auf eine Vielzahl von Berufen
zu. Seit den 1990er Jahren rucken daher immer starker das Lehrerhandeln und die
Lehrkrafte-Lernenden-Interaktion in den Fokus der Personlichkeitsforschung uber Lehr-
krafte."®® Professionelles Lehrkraftehandeln zeigt sich demzufolge darin, dass Lehrkrafte
in unterschiedlichsten Alltagssituationen im Bereich Schule subjektbezogen, situations-
adaquat und sachangemessen reagieren konnen. Weiterhin gehdren ein fundiertes
fachdidaktisches Wissen, ein hohes MalR an Reflexionsvermodgen sowie Erfahrungen,
wie Kompetenzerwerb im Unterricht erfolgen kann, zur Grundlage des Handelns einer
Lehrkraft. Der Padagoge Hilbert Meyer zahlt neun Anforderungsaspekte zur Lehrerper-

sonlichkeit:

e Klassenflihrung,

e Beziehungsarbeit,

e Lehr-und Lernlogik,
e Wissen,

o Handwerkszeug,

e FEthos,

e Weiterlernen,

¢ Gesunderhalten,

e padagogischer Takt.'®

'87 Bereits in der 1930er Jahren begann die Entwicklung der sogenannten Big Five [...]. Heute gelten sie

international als universales Standardmodell, das in tausenden Studien angewendet wurde und verschiede-
ne Persdnlichkeitsmerkmale empirisch am besten beschreibt. [...] Basierend auf der lexikalischen Methode
haben die amerikanischen Psychologen Gordon Allport und Henry Sebastian Odbert funf Hauptfaktoren
ermittelt, die in der Persdnlichkeit jedes Mensch angelegt sind. [...] es beruht auf den Hauptfaktoren
Openness (Offenheit fiir Erfahrungen), Conscientiousness (Gewissenhaftigkeit), Extraversion (Extraversion),
Agreeableness (Vertraglichkeit), Neuroticism (Neurotizismus). Jede dieser Eigenschaften wurde definiert,
auflerdem wurden jeweils die dazugehdrenden schwachen und starken Auspragungen festgelegt.“ Geppert
2020; vgl. Saum-Aldehoff 2007.

188 Vgl. Buer & Squarra 1995; Combe & Buchen 1996; Weinert & Helmke 1996; Bromme 1997; Herrmann
1999; Dann 2000.

189 \/gl. Meyer & Wendt 2011, S. 59.
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Insbesondere die Bereiche Klassenfihrung, Beziehungsarbeit, Handwerkszeug und pa-
dagogischer Takt konnen sich Lehramtsanwarter*innen mit Mitteln des Szenischen Ler-
nens individuell erarbeiten. Lehramtsanwarter*innen agieren im Szenischen Lernen di-
rekt miteinander und kénnen so Beziehungen wahrnehmen, ausprobieren und reflektie-
ren, wie z.B. in den Ubungen ,Was sage ich dir?"'®, ,Das vergisst du nie!""" und ,Und
wer bist du?"'®2. Hierfiir ist Szenisches Lernen besonders gut geeignet. Der padagogi-
sche Takt, also die Gratwanderung zwischen Distanz und N&he in der Arbeit mit Ler-
nenden ist auch ein Bereich, der mit Mitteln des Szenischen Lernens erprobt, trainiert

n193

und reflektiert werden kann, z.B. mit den Ubungen ,Nahe und Distanz"'*® und ,Raumver-

letzung wahrnehmen"'®*,

Aus konstruktivistischer Sicht ist eine Lehrerpersonlichkeit ein kontextabhangiges Kon-
strukt, das im Laufe des Berufslebens Veranderungen unterworfen ist und daher standig
modifiziert wird.'®®> Diese Anpassungs- und Verdnderungsprozesse werden von alltigli-
chen Interaktionen beeinflusst. Auch ich schlieRe mich dieser konstruktivistischen Sicht
auf Lehrerpersénlichkeiten an, obwohl eine Anderung oder Entwicklung nur schwer
messbar ist und damit konkrete Beweise fehlen. Dennoch flihren Reflexionsphasen der
Lehrkrafte im Szenischen Lernen zum Hinterfragen der eigenen Lehrerpersonlichkeit
und langfristig vielleicht auch zu Veranderungen. Ein Angebot innerhalb des Vorberei-
tungsdienstes fur Lehramter zur Thematisierung und Reflexion dieser Veranderungen,
kann zunachst aber auch auf Ablehnung bei den Lehramtsanwarter*innen stol3en. Lehr-
amtsanwarter*innen mussen sich daher bewusst werden, ob und welcher Entwicklungs-
bedarf flr das eigene Lehrerhandeln besteht. AnschlieRend missen sich Lehramtsan-
warter*innen als selbstverantwortliche und auch eigenaktive Lernende im Szenischen
Lernen sehen. AuRerdem missen die Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen
offen sein fiir Reflexionsprozesse. In einem ersten Schritt sensibilisieren Ubungen aus
dem Theaterbereich die Lehramtsanwarter*innen fir die Thematik Lehrerpersdnlichkeit.
Erst danach stehen tiefergehende Betrachtungen verschiedener Aspekte der Lehrerper-
sonlichkeit im Fokus Szenischen Lernens. Lehramtsanwarter*innen kénnen erst dann
zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung unterscheiden, wenn die Ausbilder*innen sie

einerseits kontinuierlich positiv bestatigen, um damit erwlnschtes Verhalten zu stabilisie-

90 ygl. Ubung ,Was sage ich dir?" (Nr. 03) im Kapitel 6.2.1.

Vgl. Ubung ,Das vergisst du nie!" (Nr. 08) im Kapitel 6.2.1.

Vgl. Ubung ,Und wer bist du?" (Nr. 10) im Kapitel 6.2.1.

193 y/gl. Ubung ,Nahe und Distanz" (Nr. 12) im Kapitel 6.2.2.

Vgl. Ubung ,Raumverletzung wahrnehmen" (Nr. 13) im Kapitel 6.2.2.
195 y/gl. Mietzel 2002; Reich 2006.
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ren, und andererseits Orientierungshilfen zur Weiterentwicklung anbieten. Dies kann
auch im geschitzten Rahmen Szenischen Lernens, wahrend der Reflexionsphasen in-

nerhalb der Seminargruppe, gemeinsam geschehen.

3.1.3 Standards der Kultusministerkonferenz zur Entwicklung der Lehrer-

personlichkeit

Parallel zur Entwicklung von Bildungsstandards fur Lernende hat die Kultusministerkon-
ferenz auch Standards fiir die Lehrkraftebildung erarbeitet."”® Dies betrifft sowohl bil-
dungswissenschaftliche Teile der Lehrkraftebildung als auch fachliche und fachdidakti-
sche Bereiche, wobei letztgenannte weniger kompetenzorientiert, sondern eher im Sinne
von Stoffverteilungsplanen ausgestaltet worden sind. Standards sind sowohl fir die uni-
versitare als auch fur die berufsvorbereitende Phase im Vorbereitungsdienst fur Lehram-
ter von der Kultusministerkonferenz der Lander festgelegt. Die Standards der Kultusmi-
nisterkonferenz sind seither zur Leitorientierung fur jegliche Reformierungsarbeiten an
bildungswissenschaftlichen Curricula in der Lehrkraftebildung herangezogen worden.
Die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK) hat die am 12.06.2014
verabschiedeten Standards fiir die Lehrerbildung'®’ in vier Kompetenzbereiche zu insge-
samt elf Kompetenzen aufgeschlisselt, die es in der Hochschule, dem Vorbereitungs-

dienst fir Lehradmter und der Ausbildungsschule zu vermitteln gilt:

Unterrichtsplanung,

Gestaltung von Lernsituationen,
Selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten,
Lebensbedingungen von Lernenden,

Werte- und Normenvermittlung,

1

2

3

4

5

6. Konfliktbewaltigung,
7. Lernvoraussetzungen,

8. Leistungsentwicklung und -bewertung,
9. Anforderungen an den Beruf,

1

0. Fort- und Weiterbildung,

'% Unter Standards verstehe ich die Entwicklungsstufen von Kompetenzen zu bestimmten Zeitpunkten. Als

Kompetenz verstehe ich den handelnden Umgang mit Wissen, um damit Probleme zu I6sen. Ich schlieRe
mich hier der Definition von Franz Weinert an. Demnach lernt man Kompetenzen ausschlief3lich im Handeln
und zeigt sie auch im Handeln. Eine Parallele hierzu sind die Begriffe Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Ahn-
liches beschreiben. Vgl. Weinert 2001, S. 27 f.

197 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.
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11. Beteiligung an schulischen Projekten und Vorhaben.'®®

Gerade fur praktische Ausbildungsabschnitte beschreibt die Kultusministerkonferenz
hierbei Standards, die an mehreren Stellen eine ausgepragte weitere Entwicklung der
Persdnlichkeit von Lehramtsanwarterinnen erwartet, um so den Anforderungen des
beruflichen Handelns im Lehramt gerecht zu werden. In den didaktisch-methodischen
Vorschlagen zur Entwicklung dieser Kompetenzen wird Szenisches Lernen ansatzweise

n199

benannt, indem z.B. ,Rollenspiel" und ,Unterrichtssimulationen und auch eine ,Re-

n200

flexion der eigenen biographischen Lernerfahrungen"<"" vorgeschlagen werden.

Uberregionale, durch die Kultusministerkonferenz implementierte einheitliche Lehrerbil-
dungsstandards werden nach Isler in der Praxis durch ,mehrheitlich provinzielle Belie-
bigkeit®®" konterkariert. Fiir den Vorbereitungsdienst der Lehrédmter in Berlin kann ich
diese Feststellung nicht durchgangig bestatigen. Der Berliner Vorbereitungsdienst fir
Lehramter hat bewusst Module und Modulbausteine entwickelt, die sich stark an den
Standards fiir Lehrkraftebildung der Kultusministerkonferenz orientieren.?®? Inwieweit
sich die Berliner Universitaten mit ihrem Lehrangebot fir die Lehrkraftebildung durchweg
an den Standards der Lehrkraftebildung orientieren, kann ich an dieser Stelle nicht hin-
reichend untersuchen. Der Padagoge Rudolf Isler sieht grundsatzlich drei Bereiche, in
denen sich die Lehrkraftebildung in der Bundesrepublik Deutschland in den letzten Jah-

ren zu entwickeln versuchte:

1) Ein groler Entwicklungsbereich sind fachwissenschaftliche Inhalte der Lehrkraftebil-
dung, zu denen neben dem fachlichen Wissen zunehmend auch curriculare und pada-
gogische Inhalte hinzugekommen sind. Gerade im padagogisch-psychologischen Be-
reich, zu dem neben dem Klassenmanagement auch die Lehrerpersdnlichkeit zahlt, ent-

deckten u.a. die Padagogen Hendrik Beyer®®, Wolfgang Kindler®®* und Oliver Hechler®®

198 Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 85 ff.

199 Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
2014, S. 6.

20 gekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
2014, S. 6.

2" |sler 2011, S. 41.

202 /1. Senatsverwaltung firr Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S. 9 ff. und S. 33 ff. Im Allgemei-
nen Seminar bieten die Ausbilder*innen zwei Module mit den Schwerpunkten Unterrichten sowie Erziehen
und Innovieren an. Diese Module sind in 4-6 Modulbausteine unterteilt, deren Ziele eng an den Bildungs-
standards der Kultusministerkonferenz fur die Lehrkraftebildung angelehnt sind.

203 \/g1. Beyer 2012.

204 \/g1. Kindler 2016.

25 \/gl. Hechler 2017.
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Entwicklungsbedarf. Lehramtsanwarter*innen sollen hierbei insbesondere ihre Fahigkeit

zur Selbstreflexion entwickeln, was im Szenischen Lernen auch ein Grundpfeiler ist.

2) Ein zweiter Bereich sind die Formulierungen von Standards fur die Lehrkraftebildung.

206

Das Vorhandensein von Standards®™ ermdglicht erst die konkrete Formulierung von

Kompetenzen.?®” So ist z.B. fiir die Bildung der Lehrerpersénlichkeit in den Standards

der Kultusministerkonferenz u.a. formuliert:

»otandards in der Lehrerbildung beschreiben Anforderungen an das Handeln
von Lehrkraften. Sie beziehen sich auf Kompetenzen und somit auf Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung
der beruflichen Anforderungen verfugt. [...] Die curricularen Schwerpunkte
der Bildungswissenschaften in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

sind: [...] Beruf und Rolle des Lehrers — Lehrerprofessionalitat; Berufsfeld als
Lernaufgabe; Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssi-
tuationen".?%

Die Formulierung von Kompetenzen bewegt die Ausbilder*innen dazu, an konkreten
Problemen aus der Schulpraxis zu arbeiten, um die Lehramtsanwarter*innen kompetent
im Losen dieser Probleme werden zu lassen. Ein kompetenzorientierter Vorbereitungs-
dienst fUr Lehramter ist immer outputorientiert und damit konkret bewertbar und entwick-
lungsorientiert. Wenn z.B. bezlglich der Kompetenz ,demokratische Werte und Normen
vermitteln"?® die Lehramtsanwérter*innen im Seminar nach konkreten Lésungsméglich-
keiten suchen, mit welchen Mitteln sie die Lernenden an der Unterrichtsplanung beteili-
gen und diese Lésungsideen dann in der Schulpraxis auf ihre jeweiligen Lerngruppensi-
tuationen anwenden, kénnen sie ihren Kompetenzzuwachs konkret bewerten und ihre

Entwicklung nachvollziehen.

Solche Lernsituationen zu planen, damit Lehramtsanwarter*innen Kompetenzen entwi-
ckeln, verlangt Ausbilder*innen, die Uber kompetenzorientierte Planungsideen verflgen,
wie es z.B. auch der P4dagoge Josef Leisen fordert.”’° Leisen ist selbst Ausbilder im

Vorbereitungsdienst fur Lehramter und seinen Feststellungen schlief3e ich mich an. Sein

206 v/gl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014, S. 7 ff.

207 \/g1. FuRnote 196.

208 gekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
2014, S. 7 ff.

209 Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2014, S.40.

210 v/gl. Leisen et al. 2007.
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Lehr-Lern-Modell?"" bietet sich sowohl fiir die Planung des Schulunterrichts als auch fiir

die Planung der Seminararbeit im Vorbereitungsdienst flr Lehramter an.

Vorstellungen — Einstellungen - Uberzeugungen vom Lehren und Lernen

Kompetenzen

Im Lernkontext ankommen

Aufgabenstellungen / v Moderation

Vorstellungen entwickeln
~—~

Lernprodukt erstellen
=

materiale Steuerung personale Steuerung

Lernprodukt diskutieren
" & -

Sichern und vernetzen

Materialien/Methoden / a2 J Riickmeldung

Transferieren und festigen

Kompetenzen

© Josef Leisen

Abbildung 1: Lehr-Lern-Modell von Josef Leisen®'?

Szenisches Lernen als Lernform im Vorbereitungsdienst fur Lehramter einzusetzen,
kann Lehramtsanwarter*innen insbesondere dabei helfen, Vorstellungen zu entwickeln,
Ergebnisse zu sichern, zu vernetzen und zu transferieren. Die Ubungen ,Danke flr ihren

Besuch"" und ,Entschuldigung"®"*

sind hier gute Beispiele fur den Einsatz Szenischen
Lernens auf der Basis von Leisens Lehr-Lern-Modell*">. Das Modell geht davon aus,
dass die Lehramtsanwarter*innen bereits mit einem Grundstock an Kompetenzen aus-
gestattet sind, wenn sie auf eine konkrete Aufgabe oder ein konkretes Problem (z.B.
Wie kénnen Lernende an der Unterrichtsplanung in meinem Unterricht beteiligt werden?)
treffen. Mit Hilfe Szenischer Lernprozesse, z.B. indem konkrete Unterrichtssequenzen
nachgespielt werden, entwickeln die Lehramtsanwarter*innen Vorstellungen und erarbei-
ten Handlungsweisen, die sie schriftlich fixieren. Diese Lernprodukte reflektieren die

Lehramtsanwarter‘innen, indem sie ihre Ideen vorspielen und sich von der Seminar-

21 vgl. Leisen 2011, S. 25.

212 | eisen 2019.

213 v/gl. Ubung ,Danke fiir inren Besuch" (Nr. 37) im Kapitel 6.2.4.
214 vgl. Ubung ,Entschuldigung” (Nr. 38) im Kapitel 6.2.4.

Z15 vgl. Leisen 2011, S. 25.
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gruppe Rickmeldungen einholen, die dann das Ergebnis sichern, vernetzen und auf

andere Lerngruppen transferieren lassen.

Aufgabe der Ausbilder*innen ist es, in diesem Modell zu moderieren, zu spiegeln, die
konkrete Problemstellung zu prasentieren und geeignete Medien und Methoden, wie
z.B. Ubungen des Szenischen Lernens, zur Verfligung zu stellen. So wird Szenisches
Lernen zur hilfreichen Methode im Vorbereitungsdienst fir Lehramter, um Kompetenzen

zu entwickeln, zu reflektieren und zu festigen.

3) Ein besonderer Bereich, der gerade in den letzten Jahren im Fokus der Lehrerbildung
steht, ist die ,Professionsorientierung“?', die besagt, dass ganz eindeutig die padagogi-
sche Praxis im Fokus des Vorbereitungsdienstes flr Lehrdmter steht. Im Vorbereitungs-
dienst fur Lehramter missen daher die Lehramtsanwarter*innen primar an realen pada-
gogischen Problemsituationen des Berufsfeldes arbeiten und sekundar an fachdidakti-

schen Fragen.

»2Auch wenn die Grundlagen des Studiums disziplinar sind, muss es immer
auf die Anforderungen im Beruf ausgerichtet sein und ein Wissen und Kén-
nen férdern, das deren Bewaltigung ermoéglichen — und nicht hauptsachlich
auf eine wissenschaftliche Tatigkeit vorbereiten.“*'’

FUr mich bedeuten die Feststellungen des Ziricher Padagogen Rudolf Isler eine Unter-
stiitzung meiner Sichtweisen.?’® Den entdeckten Entwicklungsbedarf im Bereich der Leh-
rerpersonlichkeit missen Ausbilder*innen verstarkt in den Fokus der Lehrkraftebildung
riicken. Die derzeit geltenden Standards fiir Lehrkraftebildung?'® bekraftigen die Forde-
rung, dass Lehramtsanwarter*innen im Bereich der Lehrerpersonlichkeit inre Kompeten-
zen entwickeln mussen. Forderungen der Kultusministerkonferenz beziehen sich dabei
auf ,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, Uber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung
der beruflichen Anforderungen verfigt. Dabei schlielt berufliches Handeln auch die
Kompetenz zu kollegialer Zusammenarbeit und zur Kooperation mit anderen Professio-
nen und Einrichtungen ein."*® Ziel sollte es also sein, dass Lehrkrifte die umfangrei-
chen Anforderungen im Lehrkrafteberuf bewaltigen kdnnen. Szenisches Lernen bietet

Lehramtsanwarter“innen eine Mdglichkeit zur Kompetenzerweiterung in den Bereichen

%1% |sler 2011, S. 42.

2" sler 2011, S. 42.

218 \/gl. Kapitel 2.

219 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2008.

0 Ebd. S. 4.
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n221 n222

,Beruf und Rolle des Lehrers oder auch ,Kommunikation"“*“, indem es Lehramtsan-
warter*innen ermdglicht, Bereiche ihrer Lehrerpersonlichkeit zu reflektieren und zu trai-
nieren. So kdénnen Lehramtsanwarter*innen z.B. ,berufsbezogene Konflikt- und Ent-

scheidungssituationen"?%*

oder auch ,Interaktion und Konfliktbewaltigung als grundle-
gende Elemente der Lehr- und Erziehungstétigkeit"™* nicht theoriegeleitet erlernen,
sondern nur im praktischen Tun und szenischem Erspielen dieser Situationen. Wie sich
Lehramtsanwarter*innen verhalten, wenn sie in den Klassenraum kommen und zwei
Lernende in einen Kampf verwickelt sind, kdnnen sie nicht theoretisch lernen und auch
nicht in der realen Situation, sondern nur, indem sie diese Situation nachspielen, nach-
stellen und anschlieRend Verhaltensmaoglichkeiten reflektieren, und zwar gemeinsam mit

den anderen Lehramtsanwarter*innen.?®

3.1.4 Lehramtsanwarter*innen reflektieren ihren Unterricht und entwickeln

ihn weiter

Es existieren im englischsprachigen Raum mehrere Bezeichnungen flir die Fahigkeit

n226 n227

, »reflective thinking"“’, ,core
n231

den eigenen Unterricht kritisch zu betrachten: ,reflection

n228 n229 n230

reflection"=", ,reflective inquiry"“=, ,reflective practice und ,reflective teaching
Szenisches Lernen bietet mit seinen Ubungen hervorragende Reflexionsmdglichkeiten
von Situationen, Verhaltensweisen und Erlebnissen.?*? Reflektieren zu kdnnen ist m. E.
die wichtigste Kompetenz, die Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fir Lehr-
amter entwickeln sollten. Reflektieren ist prozessbezogen und |6dsungsorientiert. Bereits
der US-amerikanische P4dagoge John Dewey?*® und spéter auch der Philosoph Donald
Schén?* haben sich mit der Erforschung der Reflexionsfahigkeit innerhalb der Lehrkraf-
tebildung auseinandergesetzt. Seit Uber 30 Jahren gibt es eine grofe Bewegung zum
.reflective teaching”, die mittlerweile auch den deutschsprachigen Raum erreicht hat.

Aktuelle Konzepte hierzu kommen zum Beispiel vom Didaktiker Urs Ruf, vom Padago-

221 Epg,

22 ERg. S, 5.

23 Ehd. S. 4.

24 Epd. S. 5.

225 v/gl. Ubungen ,Zwischen den Stiihlen" (Nr. 25) im Kapitel 6.2.3 und ,Oder so" (Nr. 40) im Kapitel 6.2.4.
26 7wart et al. 2005.

27 Cole 1997.

228 Korthagen et al. 2013.

29| yons 2010.

230 \/oerman 2014.

21 Meyer et al. 2016, S. 13.

232 Vgl. Ubungen ,Zeitraffer" (Nr. 19) im Kapitel 6.2.2 und ,Wie redest du mit mir?" (Nr. 27) im Kapitel 6.2.3.
233 \/gl. Dewey 1933.

234 \/gl. Schén 1983.
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gen Andreas Gruschka oder der Padagogin Kerstin Tschekan.?*® Alle Autor*innen beto-
nen, dass Handeln und Reflektieren eng miteinander verbunden sind. Nur so kommt

man von einer ,reflective teacher education” zu einem ,reflective teaching".?*

Reflektierende Lehramtsanwarter*innen:

e Uberlegen, wie sie auf Lernende wirken, z.B. durch Spiegelung anderer Lehr-
amtsanwarter*innen innerhalb der Seminargruppe,

e Kkontrollieren ihr Handeln methodisch, z.B. durch bewussten Einsatz von Status-
handlungen®”’,

e ziehen Konsequenzen aus den Reflexionen und handeln, indem sie Haltungen,
Techniken und Strukturen im Unterricht proben bzw. trainieren u.a. mit Hilfe
Szenischen Lernens, denn Szenisches Lernen lebt vom Reflektieren und ist

durchweg praktisch angelegt.?*®

Szenisches Lernen hilft also den Lehramtsanwarter*innen, indem es einen Raum zur

Reflexion auf Augenhdhe und im Dialog erméglicht.?*

Die Fahigkeit, das eigene berufliche Handeln zu reflektieren, stellt eine wichtige Grund-
lage der Personlichkeit von Lehramtsanwarter*innen dar. Szenisches Lernen ermdglicht
es, Uber Erfahrungen, Haltungen und Empfindungen zu reflektieren, denn die Reflexion

szenischer Lernprozesse ist wichtiger Bestandteil dieser Lernform.

In den Uberlegungen des Philosophen Donald Schén zum reflektierenden Praktiker
spielt aber Szenisches Lernen keine Rolle, vielmehr geht es um kreative Denkvorgange
wahrend des Reflektierens, z.B. durch Portfolioarbeit.**° Auch der Padagoge Herbert
Altrichter unterstiitzt Schéns Theorien und schlagt vor: ,Wer Schéns Theorien des Re-

flektierenden Praktikers wirklich ernst nimmt, misste die Lehrerbildung vom Kopf auf die

235 y/gl. Ruf et al. 2008; Gruschka 2011; Tschekan 2011.

23 Menter et al. 2010.

27 v/gl. Kapitel 5.1.3.

238 \/gl. Kapitel 6.2.

%9 Der Erziehungswissenschaftler Diethelm Wahl empfiehlt Lehrkraften regelmaRig tber ihren Unterricht
und ihre Personlichkeit zu reflektieren. Hierin sieht er eine groRe Chance zur Unterrichtsentwicklung. Anne-
liese Kreis hat hierfiir das Konzept des Kollegialen Unterrichtscoachings entwickelt, das eine Reflexion Gber
Unterricht und Erziehung auf Augenhéhe durch Ko-Konstruktion ermdglicht. Im gemeinsamen Gesprach
zwischen Coach und Coachee werden Unterrichtssituationen besprochen und reflektiert. Anneliese Kreis
geht jedoch nicht so weit, Situationen nachzustellen oder durch gezielte Ubungen Persénlichkeitsmerkmale
zu trainieren. Hier geht Szenisches Lernen bedeutend weiter. Vgl. Staub 2004; Wahl 2005.

240 vgl. Schén 1983.
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FuRe stellen und den gesamten Bildungsprozess aus dem praktischen Tun heraus kon-
n241

Zipieren
Dieser Feststellung schliele ich mich uneingeschrankt an und behaupte, dass Szeni-
sches Lernen eine methodische Grundlage bietet, um in der Lehrkraftebildung durch-
gangig praktisch und reflektierend zu arbeiten. Kompetenzorientierte Lehrkraftebildung
bietet hierfur eine Ansatzmdglichkeit, da sie die Kompetenzentwicklung der Lehramts-
anwarter*innen von der Person aus sieht. Der Paradigmenwechsel von der Inhaltsorien-
tierung zur Kompetenzorientierung bedeutet fur didaktische Konzeptionen von Ausbil-
dung auch, dass Lehramtsanwarter*innen die Perspektive der Lernenden systematisch
bertcksichtigen und sie in ihren individuellen Lernprozessen unterstitzen. Die Konzepti-
on seminardidaktischer Aufgaben innerhalb Szenischen Lernens wird dabei sowohl
durch die Perspektive der Lehramtsanwarter*innen (in Ankntpfung an den Ausbildungs-
stand) als auch durch die Orientierung an den auszubauenden Professionen und fachli-
chen Kompetenzen bestimmt. Szenisches Lernen in einer reflexionsorientierten Lehr-

kraftebildung:

e geht von konkreten Handlungssituationen der Lehramtsanwarterinnen aus,
e beachtet einen Wechsel von Aktion und Reflexion innerhalb der Lernprozesse,
o ermutigt zu personlichen Fragen und Anregungen und lasst diese zu,

e schliel3t kooperative und auch individualisierende Lernformen ein.

Szenisches Lernen kann Teil einer praxis- und reflexionsorientierten Lehrkraftebildung
sein, die im Gegensatz zu einer rein theoriegeleiteten und nur auf Musterbeispielen be-
ruhenden Lehrkraftebildung steht.®*? Ubungen im Szenischen Lernen, durch die Lehr-
amtsanwarter*innen ihre Personlichkeitsmerkmale reflektieren, kbnnen nur auf eine Se-
minarsitzung bezogen sein oder auch einen langerfristigen Entwicklungsprozess beglei-
ten, z.B. indem Lehramtsanwarterinnen in regelmafig wiederkehrenden Abstanden
Verhaltensweisen in bestimmten Situationen und Handlungen reflektieren.?** Szenisches
Lernen wird so fir Seminarleitungen eine Mdglichkeit, um den Seminaralltag zu berei-
chern und um gemeinsam mit Lehramtsanwarter*innen zu reflektieren und Kompetenzen
zu entwickeln. Hierfir missen Seminarleitungen dem Szenischen Lernen gegenuber

nicht nur positiv eingestellt sein, sondern Szenisches Lernen auch selbst ausprobiert,

41 Altrichter 2000, S. 219.
22 \/gl. Meyer et al. 2016.
23 vqgl. z.B. die Ubung ,Von 1-20" (Nr. 22) im Kapitel 6.2.3.
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erlernt und angewandt haben. Ubungen und Herangehensweisen, die eine Seminarlei-
tung z. B. aus dem traditionellen Gebiet des Szenischen Spiels kennt und bereits erfolg-

reich eingesetzt hat, sind hierbei eine gute Ausgangsbasis fur Szenisches Lernen.

-Wenn ich dann tatsachlich vor der Klasse stehe und ein Schiiler der funften
Klasse meldet sich und fragt mich direkt, warum mache ich den Scheil3 hier
eigentlich, dann steht man erst mal da und ist baffl“**

Nicht nur Lehramtsanwarter*innen fehlen in solchen und ahnlichen Situationen Erfah-
rungen, um adaquat zu reagieren. Haufig verhalten sich Lehramtsanwarter*innen dann
instinktiv, wehren ab, disziplinieren und greifen auf tradierte Muster zurtck, Uber die sie
sich dann erfahrungsgemaf argern. Oftmals nehmen Lehramtsanwarter*innen die nega-
tiven Emotionen, die mit diesen Situationen zusammenhangen, auch mit nach Hause
und erleben dadurch Belastungen im Privatleben. Szenisches Lernen bietet Lehramts-
anwarter*innen eine Mdoglichkeit, diese Erlebnisse zu thematisieren, zu reflektieren und

Reaktionen langfristig zu verandern.

,Lehrerinnen und Lehrer verfligen Uber viel Erfahrungs- und sehr wenig systematisches,
professionelles Wissen im Hinblick auf Wahrnehmen, Analysieren und Auslegen, Ent-
scheiden, Planen, Durchfihren und Evaluieren. lhre didaktische Ausbildung tendiert ge-
gen Null.“*** Wenn die Wirtschaftspadagogin Ingrid Lisop mit ihrer Aussage recht hat,
fehlen in der Ausbildung der Lehrkrafte Erfahrungsraume, in denen Lehramtsanwar-
ter*innen diese Kompetenzen trainieren kénnen, besonders die Kompetenzen Wahr-
nehmen und Evaluieren. Ich schliel3e mich dieser Feststellung an, denn um an der Ent-
wicklung der eigenen Lehrerpersonlichkeit arbeiten zu kénnen, ist es unabdingbar, dass
Lehramtsanwarter“innen ihre eigene Lehrerpersonlichkeit reflektieren kénnen. Dies ge-
lingt nur, wenn Lehramtsanwarter*innen das eigene Agieren und Verhalten aus der Dis-

tanz betrachten kénnen. Der Philosoph Donald Schon stellt dazu fest:

4In real-world practice, problems do not present themselves to the practition-
er as given. They must be constructed from the materials of problematic sit-
uations which are puzzling, troubling, and uncertain. In order to convert a
problegsatic situation to a problem, a practitioner must do a certain kind of
work.’

244 Brauer 2003, S. 490.
245 isop 1995, S. 142.
246 5chon 1983, S. 40.
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Schoéns Feststellung teile ich uneingeschrankt, da hierin auch eine Begriindung liegt,
dass Lehramtsanwarter*innen reale Situationen aus dem Schulalltag mithilfe Szenischen
Lernens reflektieren, um daraus Konsequenzen fir kinftige dhnliche Situationen abzu-
leiten und um die eigene Lehrerpersonlichkeit damit weiterzuentwickeln. Dieses Reflek-

tieren wird von Schon auch reflection-in-action”?*’

genannt und ermoglicht es Lehramts-
anwarter*innen, in Bezug auf ihre Personlichkeit bislang unbericksichtigte Aspekte zu
betrachten, deren Wirkung zu Uberprifen und so die eigene Lehrerpersonlichkeit zu er-
weitern und zu differenzieren. Szenisches Lernen bietet genau diese geforderte

,reflection-in-action® in einem geschutzten Erfahrungsraum an.

Ziel der Entwicklung von Lehrerpersonlichkeiten sollte also sein, dass Lehramtsanwar-
ter*innen die Kompetenz besitzen, in verschiedenen Schulsituationen mit adaquaten
Personlichkeitseigenschaften agieren zu kdnnen. Schon bezieht diese ,reflection-in-
action“ ausschlieRlich auf Reaktionen; meiner Ansicht nach setzt die Reaktion aber eine
entsprechende Haltung der Personlichkeit voraus, um Uberzeugend wirken zu kénnen.
Daher geht es im Szenischen Lernen auch primar um die Entwicklung der Lehrerperson-
lichkeit, damit sich Reaktionen von Lehrenden andern. Hier geht Szenisches Lernen

m. E. weiter als reflection-in-action:

,Reflection-in-action has a critical function, [...] we may, in the process, re-
structure strategies of action, understandings of phenomena, or ways of
framing problems [...] Reflection gives rise to on-the-spot experiment. We
think up and try out new actions intended to explore the newly observed
phenomena, test our tentative understandings of them, or affirm the moves
we have invented to change things for the better.”*

Die Padagogin Regula von Felten stellt hierzu fest: ,Elemente wissenschaftlicher Theo-
rien, die an den Ausbildungssituationen vermittelt werden und mit den persdnlichen
Uberzeugungen nicht vereinbar sind, haben es schwer integriert zu werden oder werden
gar ignoriert.*® Diese Feststellung spricht wiederum fiir reflection-in-action. Ich behaup-
te jedoch, dass Szenisches Lernen fir Lehramtsanwarter*innen aufgrund des theater-
spielerischen Charakters sehr wohl eine Mdoglichkeit bietet, dass Lehramtsanwar-
ter*innen ihre persénlichen Uberzeugungen reflektieren und alternatives Verhalten in die

eigene Lehrerpersonlichkeit integrieren.

247 5chén 1983, S. 40.
248 5chon 1987, S. 28.
249 Felten 2011, S. 128.
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Lehramtsanwarter*innen haben persénliche Grenzen, die sie im Szenischen Lernen er-
fahren und sich bewusst machen kénnen, deren Veranderung jedoch allein in der Hand
der Lehramtsanwarter*innen liegt. Hier liegt m. E. die Einschrankung, die auch im Szeni-

schen Lernen gemacht werden muss.

Auch wenn es mir als Seminarleitung oft schwerfallt, bestimmte Verhaltensanderungen
bzgl. der Persdnlichkeitsmerkmale von einzelnen Lehramtsanwarter*innen zu verlangen,
muss ich mir immer wieder bewusst machen, dass die Grenzen im Szenischen Lernen in
der Bewusstmachung und Reflexion liegen, sowie dem Angebot, alternative Verhaltens-
weisen zu sammeln und zu analysieren. Eine Verpflichtung zur Verhaltensanderung ist

selbstverstandlich mit einem demokratischen Bildungssystem nicht vereinbar.

3.2 Aus Szenischem Spiel wird Szenisches Lernen — Forschungs-
stand

Spiel und Szenisches Spiel haben einen festen Platz in Schule und Unterricht. Somit
sollten sie auch Bestandteil des Vorbereitungsdienstes flr Lehramter sein. Bereits in der
Klassik und Romantik interessierte man sich fiir die Befreiung von Zwangen mit Hilfe des
"asthetische[n] Bildungstrieb[s]”, der an einem “fréhlichen Reiche des Spiels und des
Scheins” baut, wie Friedrich Schiller es formulierte, "worin er dem Menschen die Fesseln
aller Verhéltnisse abnimmt’®°. Spielen kann auch zu einer ,idealen Befriedigung von
Instinkten in Ermangelung einer realen Befriedigung”®’ fiihren, also Kompensationsfunk-
tion haben. Es wird demnach von psychoanalytischer Seite her auch als ,verhiillte AuRe-

rung unbewuBter Triebe”?*2

verstanden. Regulares Mittel zur Aneignung neuen Wissens
ist die Benennung, also Sprache. Es ist jedoch weder das wirksamste noch das natir-
lichste Mittel. Menschen eignen sich Wissen und Kdnnen an, indem sie nachahmen,
versuchen, transferieren und vieles mehr. Spielen muss zu einer der wichtigsten Unter-

richtsmethoden werden.

Besonders im Grundschulbereich setzen Lehrkrafte Spiele bzw. Lernspiele regelmafig
zur Vermittlung und zum Uben von Unterrichtsinhalten ein. In den Sekundarstufen wer-
den sie seltener eingesetzt und von Lehrkraften stellenweise durch Rollenspiele, Plan-
spiele oder Simulationsspiele abgeldst. Fur Lehramtsanwarter*innen ist es daher wichtig,

mit Spiel als Unterrichtsmethode vertraut zu werden. Das gelingt Lehramtsanwar-

250 gchiller 1910, S. 84 ff.
21 gcheuerl 1975, S. 103.
252 Epg.
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ter*innen am besten, wenn sie diese Methode selbst ausprobieren und anwenden. Dass
Spiele im Schulbereich fast immer mit Unterrichtsinhalten verknupft werden und so zu
Lernspielen werden, liegt in der Natur des Schulbetriebs. So nutze ich Szenisches Spiel
auch zur Vermittlung von Lerninhalten, sowohl im Bereich des Schulunterrichts als auch
in der Lehrkraftebildung, um die Entwicklung der Personlichkeit angehender Lehrkrafte
methodisch zielfuhrend zu gestalten. Das sind Vorgehensweisen, die im Theaterspiel zur
Grundlage gehdren. Daher ist Szenisches Spiel eine Lernform, mit der Lehramtsanwar-
ter*innen Menschen, Situationen und Vorgange erkunden und reflektieren konnen, um
so Einsicht und Kénnen zu gewinnen. Der Padagoge Hartmut von Hentig fordert auler-

dem Folgendes:

,Ich traue mir die Einrichtung einer alle Bildungsanspriiche befriedigenden
Schule zu, in der es nur zwei Sparten von Tatigkeiten gibt: Theater und
science. Es sind die beiden Grundformen, in denen der Mensch sich die Welt
aneignet: subjektive Anverwandlung und objektivierende Feststellung.**®

Dieser Forderung Hentigs schlieffe ich mich an, denn auch Hentig versteht Theater
(griechisch: theasthai = anschauen) als szenische Darstellung innerer und aulierer Ge-
schehnisse, also als eine Form kunstlerischer Kommunikation zwischen Akteuren und
einem Publikum. Auf der Blihne kénnen Situationen bestatigt oder infrage gestellt wer-
den, neue Perspektiven eroffnet oder der Blick fur Alternativen gescharft werden. Spra-
che, Rollen und Gestik sowie Mimik unterliegen hierbei einer standigen Entwicklung und
Anpassung an aktuelle gesellschaftliche Stromungen. Wenn Mitspielende eine Rolle
(mittelalterlich: rotula = Schriftrolle), d. h. einen Text in eine darstellende Figur umsetzen,
werden sie kunstlerisch tatig, indem sie die Rolle ausgestalten und mit Personlichkeit
fullen. Genauso wird im Szenischen Lernen Theater und Rollenarbeit genutzt, wie z.B.

?"?** und ,Ja oder Nein"**. Im Theater der griechischen

in den Ubungen ,Was fiihist du
Antike entstanden theoretische Grundlagen, die bis heute Bestand haben und auch dem
Szenischen Lernen zugrunde liegen. So wurde mit dem theatron (griechisch = Zuschau-
erraum) u.a. die Moglichkeit zur Diskussion innerhalb der griechischen Demokratie er-
moglicht. Die gemeinsamen Reflexionen zwischen den Spielenden und den Zuschauen-
den spielen auch im Szenischen Lernen eine grolde Rolle und finden stets auf Augen-
hoéhe, also demokratisch statt. Fur die Einhaltung dieser Regeln ist meist die Seminarlei-

tung verantwortlich, die im Szenischen Lernen zur Spielleitung wird.

2% Hentig 1996, S.119 f.
2 vgl. Ubung ,Was fiihlst du?" (Nr. 29) im Kapitel 6.2.3.
25 vgl. Ubung ,Ja oder Nein" (Nr. 26) im Kapitel 6.2.3.
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3.2.1 Theaterpadagogische Ansatze im Bildungsbereich

Szenisches Spiel und Darstellendes Spiel sind im deutschen Bildungsbereich fest ver-
ankert, mussen jedoch klar vom Szenischen Lernen abgegrenzt werden. Auch reflexives
Praxistraining, Kollegiale Fallberatung oder Interaktionstrainings ahneln Elementen Sze-
nischen Lernens und kommen zum grof3en Teil in der Lehrkrafteaus-, -fort- oder

-weiterbildung vor, sodass ich in diesem Kapitel klar definiere, welche Bereiche mit Sze-

nischem Lernen verknlpft sind und wo sich Szenisches Lernen abgrenzt.

3.2.1.1 Darstellendes Spiel

Darstellendes Spiel ist ein Schulfach, das Theaterunterricht als Grundlage hat, und mit
ahnlichen Mitteln wie das Berufstheater die Lernenden an das Spielen auf der Blihne

heranfuhrt. Der Rahmenlehrplan flr das Fach Darstellendes Spiel fihrt Grundlagen des

Faches aus, die bereits viele Parallelen mit Szenischem Lernen aufzeigen:

Weiterhin werden im Berliner Rahmenlehrplan konkrete Ziele fiir das Fach Darstellendes

,Das Fach fuhrt zunachst zur Kunstform Theater, dartber hinaus kann es
allgemein fur kinstlerische Prozesse sensibilisieren und die Spielpraxis mit
sozialem und asthetischem Handeln verbinden.

Grundlage des Faches ist die Entwicklung bzw. die Erweiterung der
theatralen Spielfahigkeit, verbunden mit der Kompetenz, eigene wie fremde
Spielpraxis zu reflektieren. [...]

Im Unterrichtsfach geht es vorrangig um die Foérderung der asthetischen Bil-
dung der Schilerinnen und Schiler und darum, dass sie in der lebendigen
Auseinandersetzung mit der darstellenden Kunst ihre eigenen Handlungs-
maoglichkeiten und ihre Interaktivitat erproben.“®*®

Spiel genannt, die sich teilweise auch im Szenischen Lernen wiederfinden:

Lernende im Darstellenden Spiel bauen, den Ausfliihrungen des Rahmenlehrplans nach,

Hemmungen ab und entwickeln Freude an flexiblen Verhaltensvarianten. Auch Emotio-

,Zentrale Ziele des Darstellenden Spiels sind die Entfaltung eigener Kreativi-
tat in der Gruppe, der Umgang mit Gruppendynamik, die Beurteilung unter-
einander, die Entwicklung der Kritik- und Urteilsfahigkeit im Umgang mit den
darstellenden Kinsten und mit theatralen Situationen und Gestaltungen des
offentlichen Lebens sowie die Férderung der aktiven Teilhabe am kulturellen
Leben.“?*’

256

Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport 2006, S.9.

27 Epd.
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nen auszudricken, kénnen die Lernenden im Darstellenden Spiel erlernen. Langfristig
erwerben die Schilerinnen im Fach Darstellendes Spiel noch viele weitere Kompeten-

zen, die einen grolRen Uberfachlichen Wert haben:

.Darstellendes Spiel fordert die Fahigkeit, mit sozialer und kultureller Hetero-
genitat angemessen und produktiv umzugehen. Die Schilerinnen und Schi-
ler sind aufmerksam und offen fir Perspektivenwechsel und [...] bearbeiten
spielerisch ihre Erfahrungen mit dem Ich und dem Anderen bzw. dem Eige-
nen und dem Fremden.“**®

Darstellendes Spiel als Unterrichtsfach wird von der Grundschule bis zum Gymnasium
angeboten und ist im Facherkanon mit einem eigenen Rahmenlehrplan verankert, wobei
es allerdings oft von Lehrkraften unterrichtet wird, die keine entsprechende fachliche
Ausbildung haben. Darstellendes Spiel arbeitet konsequent auf eine Aufflihrung hin und
die Rollenerarbeitung steht im Mittelpunkt. Oftmals sind es vorgegebene Theatertexte,
die auswendig gelernt und erspielt werden. Hiervon grenzt sich Szenisches Lernen ganz
klar ab. Es gibt weder einen fertigen Text noch fest vorgegebene Rollen. Auch eine Auf-
fuhrung vor Publikum ist kein Ziel im Szenischen Lernen. Was im Darstellenden Spiel
zufallig und unbewusst nebenbei erlernt wird, steht beim Szenischen Lernen im Mittel-
punkt, ndmlich die Arbeit der Spielenden an der eigenen Persoénlichkeit und an persoénli-

chen Erlebnissen.

3.2.1.2 Szenisches Spiel

Dem Szenischen Lernen naher kommt das Szenische Spiel. Es ist eine vom Theaterpa-
dagogen Ingo Scheller®® konzipierte Lernform, in der Schiiler*innen mit theaterpadago-
gischen Spielen und Ubungen konfrontiert werden. Inhalt der Spiele und Ubungen sind
stets soziale Interaktionen und zwischenmenschliche Begegnungen. Grundlagen fur
Schellers Konzept sind Theorien der Schauspieler bzw. Regisseure Konstantin Stanis-

lawski?®®, Lee Strasberg®', Bertolt Brecht?®> und Antonin Artaud?®®. Aber auch Arbeits-

258 Epg.
259

Vgl. Scheller 1998.
260 \/g1. Stanislawski & Stegemann 2007.
261 Vgl. Strasberg & Wermelskirch 2001.
%2 \/g1. Brecht 1970.
%3 v/gl. Artaud et al. 2010.
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weisen konkreter Theaterpiddagogen, wie z.B. Augusto Boal®®, Jacob Levy Moreno®®

und Keith Johnstone®®® liegen Schellers Lernform zugrunde.

Schwerpunkt des Konzeptes ist es, dass Schiler*innen in eine Rolle schlipfen und die-
se fur sich erarbeiten. Sie sollen erfahren, wie diese Figur geht, empfindet, denkt und
handelt. Bei der ErschlieBung der Figur sollen die Schuiler*innen bewusst auf eigene
Erfahrungen und Emotionen setzen, die ihnen bei der RollenerschlieBung helfen. Au-
Rerdem konnen die Schuler*innen, in Abgleich mit der gespielten Figur, ihre eigene Per-
sonlichkeit besser kennenlernen, d.h. wie sie selbst gehen, empfinden, denken und
handeln. Automatisch trainieren Schiler*innen dabei ihre Wahrnehmungskompetenz
und justieren vielleicht auch ihr eigenes Selbstbild. Ich unterstitze daher Schellers Fest-

stellung:

»Im Wechselspiel von Ich und Rolle kdnnen in dieser Weise Abgrenzungen
und Polarisierungen in Frage gestellt und der Blick fur die vielfaltigen Schat-
tierungen und Ambivalenzen in uns und unseren Beziehungen zu unserer
sozialen Umwelt gedffnet werden.“®®’

Ingo Scheller unterteilt Szenisches Spiel in vier Zielbereiche:

Szenisches Erkunden,
Szenisches Einflhlen,

Szenisches Reflektieren und

el N

Szenisches Verandern.?®®

An diesen vier Zielbereichen orientiert sich m. E. auch Szenisches Lernen und reiht die-
se vier Bereiche chronologisch aneinander. Ein erster Schritt im Szenischen Lernen ist
es, die Ausgangslage zu klaren, indem sich Lehramtsanwarter*innen in reale Situationen
nachtraglich einfihlen und diese im geschitzten Raum der Seminargruppe erneut erle-
ben. Daran anschlielend reflektieren alle Lehramtsanwarter*innen der Seminargruppe
gemeinsam die Situation, sammeln alternative Ideen und erspielen diese anschlief3end.
So kdnnen Lehramtsanwarter*innen durch Szenisches Lernen ein verandertes Verhalten

im geschitzten Raum der Seminargruppe trainieren. Sinnvoll ist es daher, die von

264 \/gl. Boal 1989.

265 \/gl. Moreno 2001.

266 \/g1. Johnstone 1995.

7 Scheller 1998, S. 27.

%8 \/gl. Scheller 1998, S. 92.
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Scheller fokussierten vier Zielbereiche genauer zu betrachten und auf ihre Ubertragbar-

keit auf Szenisches Lernen hin zu Uberprifen.

1. Szenisches Erkunden bereitet die Spieler*innen auf die Darstellung vor und sensibili-
siert sie zu einer feineren Wahrnehmung des Raums. Scheller schlagt hierfir 18 er-
kundbare Handlungsfelder vor, u.a. Rdume, Gegenstande, Gestik und Mimik, Statusver-

halten und Habitus.?*°

Eine mdgliche Ubung fir das Erkunden gestischer und mimischer Reaktionen ist das
Imitieren bestimmter Menschengruppe, z.B.: Spazierende oder Fahrgaste. Anschlie-
Rend diskutieren die Lernenden in der Kleingruppe Uber entdeckte Gemeinsamkeiten
und danach stellt jede Kleingruppe ihre Menschengruppe pantomimisch einer Beobach-
tergruppe vor. Die Beobachter*innen sollen dann erraten, welche Menschengruppe dar-

gestellt wurde.

Auch im Szenischen Lernen kommt der Beobachtergruppe eine wichtige Rolle zu, um
den Darstellenden eine Rickmeldung zum Gezeigten zu geben. Die wichtige Weiterent-
wicklung ist jedoch, dass Lehramtsanwarter“innen im Szenischen Lernen reale Situatio-
nen und die eigene Personlichkeit erkunden. Hier liegt der Mehrwert des Szenischen

Lernens im Gegensatz zum Szenischen Spiel.

"0 und Strasbergs®”"

2. Szenisches Einfuhlen hat die Schauspieltheorien Stanislawskis
zur Grundlage. Die Lernenden erkunden die zu spielende Figur, indem sie versuchen
Personlichkeitsstrukturen der Rolle zu erschliefen. Sich in die zu spielende Figur hinein-
zudenken und aus der Persdnlichkeit der Figur heraus verschiedene Situationen zu be-
waltigen, ist eine Mdglichkeit dieser Erkundung. Nachzuspielen, wie die Figur sich freut,
trauert, wovon sie trdumt oder was sie ablehnt, sind nur einige Moglichkeiten, die Ler-
nende in der Rolle der gespielten Figur ausprobieren. Ziel ist jedoch nicht ein genaues
Nachstellen vorgegebener Figureneigenschaften, sondern die Lernenden sollen sich
moglichst vielfaltig in die Figur hineinversetzen und aus der Figur heraus Erfahrungen
sammeln. Neben praktischen Erfahrungen mit der Figur, kdnnen Lernende auch auf the-
oretischen Wegen die Figur genauer erkunden, z.B. indem sie einen Lebenslauf der

Figur verfassen, oder indem ein Mitspieler ein Interview mit der Figur fuhrt.

%9 \/gl. Scheller 1998, S. 92.
270 Vgl. Stanislawski & Stegemann 2007.
o Vgl. Strasberg & Wermelskirch 2001.
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Szenisches Lernen bedient sich auch beim szenischen Einfuhlen. Zunachst sollen Lehr-
amtsanwarter*innen die Szenen und Rollen mdglichst realistisch nachspielen, um sie in
Erinnerung zu bringen und typische Merkmale der Lehrerpersonlichkeit sichtbar werden
zu lassen. Damit die Lehramtsanwarter*innen ihr Handeln bewusster nachvollziehen
konnen, sind die |deen einer Biografie, Charakterisierung oder eines Interviews auch im

Szenischen Lernen eine Méglichkeit zur ErschlieBung von Persénlichkeitsmerkmalen.?”?

3. Szenische Reflexion meint nach Scheller, dass Lernende untersuchen, was sie auf
der Buhne in ihren Rollen gezeigt bzw. als Beobachter*innen gesehen haben. Schwer-
punkt der Reflexion kdnnen z.B. die sozialen Situationen, Handlungen, Haltungen oder
Beziehungen der Figuren auf der Buhne sein. Ingo Scheller schlagt drei mogliche Vari-

anten flur diese Reflexionsgesprache vor:

¢ Rollenreflexion: Bei dieser Reflexionsvariante steht die gespielte Rolle mit ihren
Handlungen, Aussagen und Denkmustern im Mittelpunkt. Lernende analysieren
die Figuren hinsichtlich des Verhaltens im Spiel. Die Spielleitung unterstitzt die-
sen Prozess durch zielfihrende Ubungen, die dazu geeignet sind, dass die Ler-
nenden in ihrer Rolle unterschiedliche Verhaltensweisen ausprobieren kdnnen.

o Beobachterreflexion: Diese Reflexionsvariante stellt die Kompetenz der Be-
obachter*innen in den Mittelpunkt. Die beobachtenden Lernenden erhalten kon-
krete Beobachtungsauftrage, die dazu dienen, Uber das Gesehene ins Gesprach
zu kommen und eigene Beobachtungen wahrend des Spiels, mit den Erlebnissen
der spielenden Lernenden abzugleichen. Einzelne Spielsituationen, die von den
Beobachter*innen unterschiedlich gesehen werden, kbnnen von den Lernenden
wiederholt dargestellt und fokussiert werden, z. B. mithilfe von Standbildern.

o Spielerreflexion: Eine dritte Variante der Reflexion stellt die spielenden Lernen-
den in den Mittelpunkt. Dabei sollen die spielenden Lernenden jedoch nicht aus
der Rolle heraus in einen Reflexionsprozess einsteigen, sondern die Rolle mit
Distanz betrachten und aus ihrer eigenen Persoénlichkeit und Sichtweise heraus
einen Blick auf die gespielte Rolle werfen. Insbesondere Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der eigenen Personlichkeit, in Bezug auf die gespielte Figur, helfen

bei dieser Reflexionsvariante.

2 ygl. z.B. die Ubung ,Das denke ich gerade" (Nr. 30) im Kapitel 6.2.3.

~76 ~



Im Szenischen Lernen ist die Spielerreflexion eher nicht relevant, da die Lehramtsanwar-
ter*innen moglichst nah an ihren Rollen und ihren Personlichkeiten bleiben sollen. Die
Reflexion der eigenen Rolle bzw. Personlichkeit gewinnt an Mehrwert, indem die Be-
obachterreflexion mit in die Uberlegungen einbezogen wird. Ubungen des Szenischen
Spiels sind flr die szenische Reflexion hilfreich und haben einen festen Platz im Szeni-

schen Lernen.

4. Szenisches Verandern stellt eine Methode Schellers dar, mit der die Lernenden an
der eigenen Person arbeiten kdnnen. Scheller geht jedoch nicht soweit, diese Methode
als uneingeschrankt hilfreiche Moglichkeit fur Persdnlichkeitsverdanderungen anzusehen.
Seinen Ausfihrungen nach, hangen Veranderungen ,in der Regel von so vielen subjek-

tiven und objektiven Bedingungsfaktoren“*”®

ab, dass sie viel Zeit bendtigen, und es
auch nicht immer die erhofften Veranderungen im Bereich der Personlichkeit gibt. Diese
Feststellung trifft m. E. auf Szenisches Lernen nicht zu, da hier von Beginn an reale Si-
tuationen und Personen im Mittelpunkt stehen, und Lehramtsanwarter*innen daher Ver-
anderungsprozesse realistisch erarbeiten und reflektieren. Dennoch kénnen Personlich-
keitsveranderungen weder erzwungen noch beschleunigt werden. Inwieweit die erarbei-
teten Denkanstof3e innerhalb der Seminararbeit durch Szenisches Lernen bei den Lehr-
amtsanwarter*innen zu Entwicklungen der Lehrerpersonlichkeit fihren, wird oftmals erst
nach Monaten oder Jahren sichtbar und kann wahrend des Vorbereitungsdienstes fir

Lehramter nur angestof3en werden.

Schellers Szenisches Spiel weist zusammengefasst zahlreiche Parallelen zu Szeni-
schem Lernen auf. Ich behaupte an dieser Stelle, dass sich Szenischen Lernen bei den
grundlegenden Methoden des Szenischen Spiels bedient, um die vier genannten Zielbe-
reiche erarbeiten zu kdnnen. Im Szenischen Lernen erkunden Lehramtsanwarter*innen
Situationen und Personlichkeiten szenisch, flhlen sich in Situationen und Personlichkei-
ten ein, reflektieren Situationen und Personlichkeiten und verandern Situationen und
Personlichkeiten. Szenisches Lernen und Szenisches Spiel sind daher eng verbunden,
aber m. E. geht Szenisches Lernen im Vorbereitungsdienst fiir Lehramter einen Schritt
weiter, indem es eine Methode zur Entwicklung von Lehrerpersonlichkeiten bietet und so

konkret fur Ausbildungszwecke genutzt werden kann.

273 gcheller 1998, S. 142.
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3.2.1.3 Reflexives Praxistraining

Ein dem Szenischen Spiel ahnlicher methodischer Ansatz im Bereich der Lehrkraftebil-
dung ist das Reflexive Praxistraining.?”* Dieser von Hartmut Miiller nach Diethelm Wahls
Szene-Stopp-Methode entwickelter Reflexionsansatz findet in kleinen Gruppen mit 6-8
Lehramtsanwarter*innen statt und folgt einem ritualisierten Ablauf: Ein Betroffener be-
richtet verbal von einer erlebten Unterrichtssituation und stoppt an entscheidenden Stel-
len. Die Zuschauenden notieren nun mdgliche Weiterentwicklungen und Reaktionen
innerhalb der Situation. Im Anschluss nennt der Vortragende seine tatsachliche Reaktion
und den weiteren Verlauf der Situation. Schlief3lich tragen die Beobachtenden ihre mog-
lichen Alternativen vor und alle beraten gemeinsam guinstige Verhaltensmuster. Im Un-
terschied zum Szenischen Lernen werden Situationen im Hoéhepunkt eingefroren und
verschiedene Reaktionsmaoglichkeiten verbal gesammelt. Nur in Ausnahmefallen werden
dann ausgewahlte Ideen szenisch ausprobiert. Dieser Aspekt ist jedoch wesentlich fir
Szenisches Lernen, da Lehramtsanwarter*innen oftmals erst beim Ausprobieren L6-
sungsideen finden und reflektieren kdnnen. Voraussetzung fur Reflexives Praxistraining

ist:

.~ Forschende Grundhaltung aller Beteiligten (d. h. auch der Seminarausbil-
der/innen!)

- Konstruktive Feedbackkultur

- Bereitschaft, Praxiserfahrungen einzubringen

- Wechselseitiges Lernen und Lehren (WELL)

- Bewertungsfreier Raum*.?”

Auch im Szenischen Lernen steht die gemeinsame Reflexion der Lehramtsanwar-
ter*innen im Mittelpunkt, allerdings durchgehend mit praktischen Ubungen und weniger
auf rein verbaler Ebene. Szenisches Lernen ist also auch hier eine Weiterentwicklung
des reflexiven Praxistrainings, indem es die Lehramtsanwarter*innen konkrete Situatio-

nen nacherfahren, reflektieren und verandern lasst, statt primar darliber zu sprechen.

3.2.1.4 Kollegiale Fallberatung

Ahnlich dem Reflexiven Praxistraining ist die Kollegiale Fallberatung?®’®, die auch in der

Berliner Schullandschaft etabliert ist, bei der jedoch die Teilnehmenden ebenfalls rein

21 \/g1. Mller & Sanio 2011, S. 129.
5 Miller & Sanio 2011, S. 131 f.
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verbal agieren und die Reflexion teilweise auf verhaltenspsychologischen Aspekten be-
ruht. Die Kollegiale Fallberatung fuRt auf dem Heilsbronner Modell?”’, welches in den
1980er Jahren an der Fachhochschule fur Religionspadagogik in Munchen entwickelt
worden ist und nach einem streng strukturierten Verfahren arbeitet. Eine Lehrkraft schil-
dert einen Fall (z. B. einen Konflikt mit einem Lernenden) und die zuhdrenden Lehrkrafte
stellen Nachfragen und sammeln Assoziationen. Sie werden zu Beratenden, sammeiln
Lésungsvorschlage und notieren sie anonym. AnschlieRend liest die fallgebende Lehr-
kraft die Losungsideen vor und entscheidet, welche Vorschlage sie fur sofort hilfreich
erachtet und welche sie sich fur einen geeigneten Zeitpunkt zurtickhalt. Lehramtsanwar-
ter*innen eine Problemsituation rein analytisch und distanziert verfolgen zu lassen, ist
keine Vorgehensweise im Szenischen Lernen und daher grenze ich Szenisches Lernen

von der Kollegialen Fallberatung ab.

3.2.1.5 Interaktionstraining

Im Staatlichen Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung in Stuttgart’® bieten bereits seit
mehreren Jahren die Seminarleitungen ein Interaktionstraining mit dem Titel
,Auftrittskompetenz" an, in dem ein ,Training zur Starkung der Lehrerpersonlichkeit"?"
stattfindet, das dem Szenischen Lernen &ahnlich ist. Mit Ubungen des Theaters und der
Theaterpadagogik erweitern hier Lehramtsanwarter*innen ihre persoénlichen Kompeten-
zen. Es sind Ubungen zur Stimmbildung oder Gestik- und Mimikschulung. Das Interakti-
onstraining wird jedoch nicht zur Reflexion von Schulerfahrungen eingesetzt bzw. zum
Probehandeln, sondern primar, damit Lehramtsanwarter*innen ihre personlichen schau-
spielerischen Fahigkeiten entwickeln. Hier liegt der Unterschied zum Szenischen Ler-
nen. Dennoch bietet auch das Interaktionstraining einen Beitrag zur Personlichkeitsent-
wicklung, wie es z.B. der Schulleiter Werner Faustmann z. B. feststellt und ist damit dem

Szenischen Lernen ahnlich. Denn Lehrkrafte bendétigen ein

.l---] Handwerkszeug, das dem des Schauspielers nicht undhnlich ist. Er
muss unabhangig von seiner personlichen Befindlichkeit seine Rolle in jeder
Szene verkdrpern, und zwar in einem von ihm gestalteten Unterrichtsarran-
gement, das durchaus als Szenenfolge im dramaturgischen Sinne begriffen

276 \/gl. Hofe 2010; Zeiler 2012.
27 \/g1. Spangler 2016.

278 \/gl. Empacher 2019.

219 Empacher 2019.
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werden kann. Deshalb ist es notwendig, vor dem ersten Unterrichtseinsatz
Theatermittel kennenzulernen, sie selbst am eigenen Kérper zu erfahren.“?®

Ubungsbereiche im Interaktionstraining kénnen dabei folgende Handlungsfelder sein:

e Status,
o Korper,
¢ Raum und

e Stimme.

Szenisches Lernen erfillt m. E. damit die Forderungen des Padagogen Walter Herzog,
denn diese Handlungsfelder stimmen mit Trainingsbereichen im Szenischen Lernen
iiberein.”®' Im Gegensatz zum Interaktionstraining trainiert Szenisches Lernen in diesen
Bereichen aber Verhaltensmdglichkeiten, die auf realen Situationen aus dem Schulalltag
beruhen und nicht nur schauspielerische Kompetenzen generell. Auch reflektieren die
Lehramtsanwarter*innen die Ergebnisse immer in Bezug auf die realen Situationen und
nicht ausschliel3lich auf schauspielerische Fahigkeiten hin. Hier geht Szenisches Lernen

also einen Schritt weiter und ist direkt alltagsbezogen.

,Die Verknlpfung von wissenschaftlichem und Erfahrungswissen erfolgt demnach an-
hand von Muster- bzw. Fallbeispielen.“*®® Szenisches Lernen nutzt die aktuellen und
realen Fallbeispiele aus der Schulpraxis, damit Lehramtsanwarter*innen Verhaltenswei-
sen thematisieren kénnen und fuhrt so langfristig zur Entwicklung der Lehrerpersonlich-
keit. Wichtig ist jedoch die Verknlpfung von Beispielen, die auf Erfahrungen basieren mit

Reflexionen, die wissenschaftlich, d. h. padagogisch und psychologisch, unterfuttert sind.

3.2.2 Szenisches Lernen im Bildungsbereich

In GroRbritannien und den USA gehért ,drama in education” zum festen Bestandteil
schulischer Curricula sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe.?®® In der Aus-
bildung angehender Lehrkrafte hat sich dort eine spezielle erziehungswissenschaftliche
Teildisziplin etablieren kénnen, der es vor allem um die didaktische Reflexion von Spiel-
prozessen im Bereich des schulischen Lernens und Lehrens in der Absicht geht, Lehr-

amtsanwarter*innen gezielt auf die Planung, Durchfihrung und Reflexion dieser Spiel-

280 Eaustmann & Knupfer 2011, S. 136.

21 \/gl. Kapitel 6.2.

%82 Herzog 2011, S. 71.

283 \/gl. Schewe 1990a; Somers 1995, S. 25-29; ebd. S. 37-38.
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prozesse vorzubereiten. Allerdings handelt es sich bei dem englischen ,drama” weniger
um Theaterspielen im herkdmmlichen Sinne als vielmehr um Szenisches Lernen, wie es
in dieser Arbeit verstanden wird, also um die kiinstlerische Gestaltung und Reflexion von
Situationen im Schulalltag. Diese Arbeitsform wird von Lehrkraften nicht nur im Unter-
richtsfach ,drama”, sondern auch in vielen anderen Fachern praktiziert. Ziel ist es, den
Lernenden Inhalte zu vermitteln, soziale Fertigkeiten zu fordern bzw. auszubilden, die
individuelle Personlichkeit zu entwickeln und die Lernenden an kunstlerisches Bewusst-
sein heranzufuhren. Ganzheitliches, handlungs- und erfahrungsorientiertes Lernen soll
dadurch erméglicht werden. Der Padagoge Gavin Bolton?® geht sogar so weit, Szeni-
sches Lernen als interdisziplinar zu bezeichnen, weil fir Bolton Ganzheitlichkeit, Erfah-
ren und Handeln keine Fachergrenzen kennen. Die Gemeinsamkeiten zwischen ,drama"

und Szenischem Lernen, wie ich es verstehe, werden hier besonders deutlich.

Kommunikation z.B. kann als Sprachspiel erscheinen, obwohl wir gar nicht absichtlich
spielen, sondern versuchen, uns verstandlich zu machen und auszudriicken. Auf diese
Weise kann unser alltagliches Handeln als Komplex von Interaktionsprozessen verstan-
den werden, in denen wir in unserer Identitat herausgefordert werden. Wir sind gezwun-
gen, in diesen Situationen Rollen zu Ubernehmen, wozu wir, um diese ldentitat bewah-
ren und entwickeln zu kénnen, bestimmte Fahigkeiten benétigen (z.B. Selbstbewusst-
sein), die Szenisches Lernen férdern bzw. trainieren kann.?®®> Auch die Rollentheorie®®
unterstitzt diese Forderung. So ist es Teil der Rollentheorie, dass ein souveranes Rol-

287

lenhandeln®™" einen selbstbestimmten Menschen ausmacht. Dazu gehéren z.B.:

e sich seiner Ich-ldentitat bewusst zu sein,

¢ Rollendistanz gegenuber Vorbildern zu haben,

o Empathie anderen gegenilber zu haben,

o Ambiguitatstoleranz zu besitzen, d. h. Widerspriche ertragen zu konnen und

e zu seiner eigenen ldentitat zu stehen.

284 \/g1. Bolton 1990, S. 18-24.

285 \/gl. Krappmann 1975, S. 132 ff.

26 15 der Rollentheorie beschreibe ich, was ich von einer Rolle erwarte und welche festen Eigenschaften
existieren. In der Rollentheorie reflektiere ich aber auch, welche Freirdume eine Rolle bietet und zu welchen
Gruppen sie sich zugehorig fuhlt.

%7 |m Rollenhandeln als Teil der Rollentheorie beschreibe ich konkrete Interaktionsprozesse mit anderen
Rollen, insbesondere wie die Rollen miteinander kommunizieren. Wie ich in einer bestimmten Rolle kommu-
niziere, verdeutlicht grof3e Teile meiner Persdnlichkeitsstruktur.
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Lehramtsanwarter*innen sollten am Ende des Vorbereitungsdienstes fir Lehramter die-
ses souverane Rollenhandeln besitzen, um einerseits als Vorbild den Lernenden gegen-
Uber zu agieren, die dieses Rollenhandeln auch erlernen sollen, und andererseits, um
das eigene souverane Rollenhandeln als Teil der eigenen Personlichkeit zu sehen und

ggaf. weiter zu entwickeln.

Unser alltagliches Handeln kann also als ,Rollenspiel” verstanden und beschrieben wer-
den. Damit rickt nun deutlich in den Blick, dass ,Spielen” nicht nur auf Vorgange ange-
wandt wird, die einem bestimmten Zweck, etwa der Unterhaltung, dienen, sondern dass
man, oft ohne es zu realisieren, in Spiele involviert ist. Solche Spiele muss man beherr-
schen, und sei es nur intuitiv, um in der Gesellschaft zu leben und sich zu behaupten.?®®

Auch hierfir sollte und kann der Vorbereitungsdienst fir Lehrkrafte sensibilisieren.

Doch dem Spiel haftet immer noch das Vorurteil des Unseriésen an. Dabei bietet das
Spiel gegenlber der Realitat den unschatzbaren Vorteil, dass Fehler folgenlos bleiben.
Die Realitat hingegen verzeiht Fehler nicht so leicht. Im Spiel aber, und darum eignet es
sich so gut zum Lernen, kdnnen Fehler korrigiert oder Handlungen wiederholt werden.
Der Fehler kann dann vielleicht vermieden werden, ohne Schaden angerichtet zu haben.
Zudem durfen Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen Dinge tun, die ihnen in
der Realitat (noch) nicht zugetraut werden. Das macht Lehramtsanwarter*innen neugie-
rig auf die eigene Leistungsfahigkeit, auf das, was hinter dem Spiel steckt, namlich die

Realitat, die ein Spiel teilweise simuliert.?®
Die Ziele Szenischen Lernens unterteilen sich in drei Bereiche:

¢ Individuelle Ziele im Szenischen Lernen sind z.B. die Starkung der individuellen
Kommunikationskompetenz der Lehramtsanwarter*innen. Dabei bezieht sich
Kommunikation insbesondere auf koérpersprachliche Kompetenzen, d.h. Gestik
und Mimik. Langfristig starkt Szenisches Lernen dann auch die Wahrnehmungs-
fahigkeit und das Selbstbewusstsein der Lehramtsanwarter*innen.

e Soziale Ziele des Szenischen Lernens sind samtliche kooperative Kompetenzen.
Durch kooperationsférdernde Spiele und Ubungen im Szenischen Lernen, stei-

gern die Lehramtsanwarter*innen diese Kompetenzen. Nebenbei trainieren die

288 \/g]. Watzlawick et al.1974, S. 20.
29 \gl. ebd., S. 248 ff.
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Lehramtsanwarter*innen auch noch, sich gegenseitig zu vertrauen und zusam-
menzuhalten.

e Asthetische Ziele im Szenischen Lernen sind z.B. Sprach- oder Bewegungsva-
rianten, die Lehramtsanwarter*innen probieren, trainieren und schlieRlich in ihr
Handlungsrepertoire ubernehmen. Langfristig konnen Lehramtsanwarter*innen

die Varianten situationsadaquat im Unterricht einsetzen.

Szenisches Lernen meint also nicht, dass Lehramtsanwarter*innen vorgefertigte Vorla-
gen nachspielen, sondern vielmehr sollen sie individuell szenische Ldsungsideen fur
Situationen des Schulalltags entwickeln, mit denen sie bezogen auf ihr eigenes Handeln
oder des Verlaufs oder des Ausgangs unzufrieden sind. Wenn Lehramtsanwarter*innen
versuchen, alternative Handlungsweisen, Situationsverlaufe oder Losungen selbst zu
entwickeln, kann gelegentlich ein szenischer Prozess auch zunachst erfolglos bleiben.
Genau diese Vorgange sind aber interessant, denn hierfir kdnnen die Lehramtsanwar-
ter*innen gemeinsam Ursachen suchen und darlber reflektieren. Szenisches Lernen
férdert so die Kommunikations- und Reflexionsfahigkeit der Lehramtsanwarter*innen,
indem sich die Lehramtsanwarter*innen gegenseitig inre Szenen und Ubungsergebnisse
vorspielen und ein Feedback geben. Dies ist wichtiger als die eigentliche Auffiihrung.
Daneben lernen sich Lehramtsanwarter*innen hierbei viel besser kennen und akzeptie-
ren sich untereinander mehr. Langfristig fordert Szenisches Lernen so eine groRere Of-
fenheit fur kritische Situationen und neue Beziehungen. Die Arbeitszufriedenheit steigt
und anderen Schulbeteiligten gegentber nimmt die Sicherheit bei der Kontaktaufnahme

ZU.

3.2.3 Szenisches Lernen in der aktuellen Ausbildung der Lehramtsanwar-

ter*innen

Szenisches Lernen ist bislang kein fester Bestandteil der schulpraktischen Ausbildung in
den Bundeslandern der Bundesrepublik Deutschland. In einigen Bundeslandern, wie
z.B. in Baden-Wirttemberg, wird Theaterpadagogik als interdisziplindre Zusatzveran-
staltung im Vorbereitungsdienst fir Lehramter angeboten, und es werden hierbei auch
klare Ziele fur die Entwicklung der Personlichkeit angehender Lehrkrafte benannt, wie
z.B.:

.---] die Fahigkeiten zu Empathie, Rollendistanz und Toleranz,
die Fahigkeit zu prasentieren,

die Fahigkeit kritisch zu reflektieren,
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[...] die Fahigkeiten zu kooperieren,

den Umgang mit schwierigen Schilern oder Kollegen,
die Fahigkeit zu reflektierter Kommunikation,

[...] Selbstwahrnehmung und Menschenflhrung,

Verantwortung und Durchhaltevermégen.“*°

Diese o0.g. Ziele sehe ich fur das Szenische Lernen genauso, aber nicht, indem fremde
Inhalte mit Blick auf die Ausbildung &sthetischer Kompetenzen distanziert von Lehr-
amtsanwarter*innen bearbeitet, sondern insofern, dass diese Lernform in den verbindli-
chen Vorgaben der Kultusministerkonferenz zur Ausbildung angehender Lehrkrafte inte-
griert wird. Mir geht es im Rahmen dieser Arbeit darum, dass die Methode Szenisches
Lernen flr die konkrete Arbeit in den Ausbildungsseminaren und die dortige Erarbeitung
padagogischer Inhalte, konkreter Unterrichtssituationen der Lehramtsanwarter*innen
und ihr Verhalten in diesen Situationen von den Ausbilder*innen im Vorbereitungsdienst
verstarkt als Lernform genutzt wird. Um die geforderten Kompetenzen und Standards
zur Lehrkraftebildung zu erreichen, werden aktuell keine Elemente Szenischen Lernens
von Ausbilderinnen eingesetzt. Bereits seit langem integriert in die schulpraktische
Lehrkréaftebildung ist dagegen der Einsatz von Rollenspielen und Simulationen.?' Die
durchgangig effiziente Nutzung und der Transfer auf die Standards fur Lehrerbildung der
Kultusministerkonferenz?®? bleiben dabei jedoch vage und beliebig. Untersuchungen

hierzu gibt es bislang nicht.

Besonders in den Fachseminaren®® der sprachlichen Fachbereiche ist bereits vermehrt
ein Kontakt zu Theaterpadagog*innen institutionalisiert, dieser wird von Fachseminarlei-
tungen jedoch vorwiegend zur Erarbeitung von Fachinhalten genutzt, bzw. werden thea-
terpadagogische Methoden auf den Einsatz in schulischen Lerngruppen hin reflektiert.
Fachseminare sind den Allgemeinen Seminaren in den Berliner Bezirken zugeordnet
und bilden die fachbezogene schulpraktische Ausbildung durch Fachseminarleitungen.

Die Verklrzung der schulpraktischen Ausbildung in fast allen Bundeslandern, seit 2012

29 seminar fiir Ausbildung und Fortbildung der Lehrkrafte Weingarten 2019.

291 vgl. Fries & HauBler 1976; Coburn-Staege 1977; Gericke & Knor 1991.

292 \/gl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutsch-
land 2014.

293 | ehramtsanwarter*innen besuchen wahrend des lehramtsbezogenen Vorbereitungsdienstes in Berlin
mehrere Fachseminare, in denen sie wdchentlich fachdidaktische Themen behandeln. In Berlin gibt es seit
2018 einen verbindlichen Lehrplan fir alle Fachseminare, in dem Szenisches Lernen jedoch bislang nicht
vorkommt. Vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie 2018.
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auch in Berlin, flhrte jedoch oftmals auch zur Reduzierung dieser Kooperationen mit

theaterpadagogischen Angeboten.

Szenisches Lernen fordert bei den Lehramtsanwarter*innen die Kompetenz, Denken und
Wissen in Handeln umzusetzen, sich auf diese Weise Wissen anzueignen und sich so
far die Unterrichtspraxis zu professionalisieren, wie es z. B. auch im Seminar fir Didaktik

und Lehrerbildung Meckenbeuren umgesetzt wird. Es fordert Aspekte, wie:

.[---] Prasenz, Bewusstheit in Bezug auf Sprache, [...] Kérpersprache, Selbst-
und Fremdwahrnehmung bis hin zur Persénlichkeitsentwicklung. Unterricht
ist szenisches Geschehen. [...] Der Versuch, die Prozesse dieses "wirklichen
Lebens” mit den Methoden des Theaters zu durchschauen, fihrt zu Kennt-
nissen und Erkenntnissen, in denen die unmittelbaren Mechanismen des ei-
genen Verhaltens bewusster werden kénnen.“***

3.2.4 Szenisches Lernen in der kiinftigen Ausbildung der Lehramtsanwar-

ter*innen

Lehrkraftebildung findet zum grof3en Teil sitzend, hérend und diskutierend statt. Oftmals
hat dieser theoriegeleitete Ansatz der Lehrkraftebildung einen fehlenden Blick auf das
reale Leben innerhalb der Schulen zur Folge. Vom reinen kognitiven Wissenserwerb der
Lehramtsanwarterinnen in den Ausbildungsseminaren muss es zu einem handelnden
Denken (iber Prozesse und Erlebnisse im Ausbildungsunterricht?*> kommen. Szenisches
Lernen kann hierflr eine geschitzte Bihne im Bereich der Ausbildungsveranstaltungen
bieten. Hentig behauptet, dass die Personlichkeit einer Lehrkraft ihr bestes Curriculum
sei.”* Die Lehrerpersonlichkeit gibt somit jeder Lehrkraft vor, in welchen Bereichen noch
Entwicklungsbedarf besteht und in welchen Bereichen Kompetenzen bereits gut ausge-
bildet sind. Das kann jedoch nur gelingen, wenn sich Lehrkrafte ihrer Lehrerpersdnlich-
keit bewusst sind, sich miteinander daruber austauschen und alternative Personlich-

keitsmerkmale ausprobieren und trainieren kdnnen.

Die Vielfalt an Lehrerpersonlichkeiten spiegelt sich auch in den Ausbildungsseminaren
wider, insbesondere seitdem die Berliner Senatsbildungsverwaltung die Ausbildung fur

Lehramtsanwarterinnen gedffnet hat, die aus den unterschiedlichsten nicht-

2% Mack & Pengler (2009), S. 3.
2% |m Berliner Vorbereitungsdienst fiir Lehrkrafte absolvieren die Lehramtsanwarter*innen 10 Stunden Aus-
bildungsunterricht, der aus selbststandigem Unterricht, Unterricht unter Anleitung und Hospitationen besteht.
Quereinsteigende und berufsbegleitende Lehramtsanwarter*innen absolvieren ausschlieRlich selbststandi-
99%n Unterricht im Vorbereitungsdienst fur Lehrkrafte.

Vgl. Hentig 1993, S. 251.
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padagogischen Bereichen kommen. Sie stol3en mit ihren Denkweisen, Biografien, Erfah-
rungen etc. auf das System Schule und sind nun gefordert.?®” Letztlich ist es schon vor
Jahren die Uberzeugung des Erziehungswissenschaftlers Hartmut von Hentig gewesen,
dass Lehrkrafte einen breiten Erfahrungsschatz mitbringen, diesen regelmalfiig reflektie-

ren und weiterentwickeln sollten.?%

~otabile Inszenierungsmuster gewahrleisten Kontinuitat in Schule und Unter-
richt und geben Lehrpersonen Orientierung. Trotzdem muss auch immer
wieder geprift werden, welche Wirkung damit erreicht wird, und ob es alter-
native Konzepte zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét gibt.“**

Mit dieser Feststellung der Schweizer Diplompadagogin Regula von Felten unterstutze
ich meine These, dass Szenisches Lernen eine Mdglichkeit ist, um die eigene Lehrer-
personlichkeit zu prifen und alternative Handlungsweisen zu entwickeln, indem Hand-
lungsideen szenisch gesammelt, probiert und mit Hilfe einiger Beobachter*innen reflek-

tiert werden, um sie dann auf die Schulrealitit zu Gibertragen.>®

Lehramtsanwarter*innen werden alternative Personlichkeitsmuster nur untersuchen,
wenn die ,Handlungsmuster mit ihrem persdnlichen, biographisch gepragten Selbstver-

standnis“*"!

verknipft werden kdnnen. Seminarleitungen im Vorbereitungsdienst miissen
also die individuellen Voraussetzungen auf Seiten der Lehrerpersénlichkeit berticksichti-

gen und immer wieder als Referenzrahmen heranziehen.

,ES kann aber — weder in der Aus- noch in der Weiterbildung — erwartet wer-
den, dass Lehrpersonen auf Anhieb in der Lage sind, die Innen-Perspektive
ihres Handelns prazise zu beschreiben. Soll ihnen dies gelingen, bendtigen
sie den unterstiitzenden Dialog.“*%

Diese Feststellung trifft die Diplompadagogin Regula von Felten und unterstitzt damit
meine These, dass Personlichkeitsentwicklung von Lehramtsanwarterinnen im Szeni-
schen Lernen nur im Dialog mit anderen Lehramtsanwarter*innen erfolgen kann. Insbe-
sondere die Beobachter*innen haben hierbei eine wichtige Funktion. Von Felten schlagt
u.a. Elemente des Psychodramas oder Rollenspiels vor, um diesen Dialog anzuschie-

ben.

27 \/gl. Wucke 2019.

29 v/gl. Hentig 1993, S. 252.

299 Felten 2011, S. 129.

ig? Vgl. z.B. die Ubungen ,Was guckst du?" (Nr. 36) und ,Ich meine es nur gut" (Nr. 39) im Kapitel 6.2.4.
Dirks 1999, S. 38.

%92 Felten 2011, S. 131.
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Das Psychodrama ist eine Methode der Psychotherapie und wurde von Jacob Levy Mo-
reno>® als Gegenentwurf zu Sigmund Freuds Psychoanalyse entwickelt. Insbesondere
in der Gestalt- und Familientherapie wird das Psychodrama haufig angewendet. Inner-
halb einer Psychodrama-Gruppe kann ein Beteiligter die Psychodrama-Buhne nutzen,
um in diesem geschitzten Raum ein Problem vorzustellen, das ihn betrifft, um mit Hilfe
eines Therapeuten sowie der Gruppenmitglieder Anregungen, Rickmeldungen und Re-
flexionen fur diese Situation zu erhalten. Im Psychodrama werden Situationen, Erfah-
rungen oder Vorstellungen szenisch auf einer Buhne dargestellt. Es gibt klare Rollenzu-
weisungen, aus denen heraus die Gruppenmitglieder handeln. Trotzdem wird die Hand-
lung moglichst offen gelassen, damit genug Raum bleibt, um die individuellen Persdn-
lichkeiten zum Vorschein kommen zu lassen. Im Vordergrund steht ein klarer therapeuti-
scher Zweck und dies bewirkt fast immer starke emotionale Wirkungen, die professionell
von Therapeuten gelenkt werden missen. Ich grenze Szenisches Lernen bewusst vom
Psychodrama ab, da Seminarleitungen keine therapeutische Unterstlitzung leisten kon-

nen bzw. sollten.

Rollenspiele®*

sind im padagogischen Bereich fest etabliert. Grundlage ist meist die
Ubernahme vorab festgelegter sozialer Rollen. Es findet also ein spielerischer Rollen-
tausch statt, bei dem sich die Spielenden mit fremden Menschen identifizieren, d. h. de-
ren Gedanken und Geflihle nachvollziehen sollen. Dann agieren Lehramtsanwar-
terinnen aus dieser Rolle heraus. Im Rollenspiel verteilt die Spielleitung vorab feste
Rollen und gibt die Situation klar vor. Diese kann z.B. von der Spielleitung aus Schulall-
tagssituationen rekrutiert werden. Im Anschluss an ein Rollenspiel kénnen die Beobach-
ter*innen einzelne Verhaltensweisen reflektieren. So kénnen Rollenspiele u.a. ein Ge-
spur fur die eigene Identitat der Lehramtsanwarter*innen férdern, indem Lehramtsanwar-
ter*innen in der Interaktion mit anderen Mitspielenden die eigene Wahrnehmung und die
eigenen sozialen Kompetenzen starker hinterfragen. Szenisches Lernen geht hier noch
einen Schritt weiter und nutzt die konkreten Situationen der Beteiligten aus dem Schul-
alltag und konfrontiert die Spielenden dann mit reflexiven Phasen, die konkret die eige-

nen Verhaltensmuster thematisieren.

Szenisches Lernen nutzt fiir diese reflexiven Phasen Elemente des Behavioral Skills

Trainings®®. Dabei handelt es sich um eine Trainingsmethode, die insbesondere Verhal-

%03 v/g1. Buer 1989; Moreno 2001.
304 \/gl. Fries & HauBler 1976; Coburn-Staege 1977.
%95 vgl. Heidemann 2003, S. 36; vgl. Freeman 2013.
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tensweisen bei Kindern und Jugendlichen férdert, damit sie in Gefahrensituationen ein
adaquates Verhalten zeigen, z.B. in Entfuhrungs-, Gewalt- oder sexuell Ubergriffigen
Situationen. Das Training folgt einem ritualisierten Ablauf: Instruktion von Verhaltenssi-
tuationen (Erkennen), Modellieren von Verhaltensmoglichkeiten, Wiederholung und Fes-
tigung, Feedback bzgl. des erlernten Verhaltens und regelmaRiges Uben. Um diese Me-
thode zu nutzen, missen sich die Seminarleitungen jedoch auf Kompetenzen fokussie-
ren, die eng mit der Lehrerpersdnlichkeit verknlpft sind, um so den formalen Bedingun-

gen schulpraktischer Ausbildung gerecht zu werden.

Die fiir den schulischen Bereich existierenden Behavioral Skill-Listen®® sind fiir mein
geplantes Vorhaben jedoch zu umfangreich und nicht ausschlieBlich auf Persoénlich-
keitsmerkmale hin ausgerichtet. Diese Skill-Listen beinhalten konkrete Handlungsanwei-
sungen fur spezifische Problemsituationen, z.B.: ,Wie reagiere ich, wenn mir Drogen
angeboten werden?" oder ,Was mache ich, wenn ich verbal von einer Person angegrif-
fen werde?" Seminarleitungen missen hierfir passende Situationen aus dem Unter-
richtsalltag oder passende Erlebnisse der Lehramtsanwarter*innen auswahlen und auf
diese Vorgange fokussieren, wobei ,der Mentor (Ausbildungslehrer) die Funktion eines
Modells tbernimmt, allerdings mit der Gefahr der unkritischen Ubernahme bestimmter

Methoden durch den jungen Kollegen (,Meisterlehre).“*%

Der Erziehungswissenschaftler Rudolf Heidemann meint mit dem Begriff Meisterlehre
eine Form der Lehrkrafteausbildung aus dem 18. Jahrhundert, in der Lehrkrafte ihre
Nachfolger*innen als Schulgehilfen ausbildeten. Dabei ging es nicht darum, dass junge
Lehrkrafte ihre eigene Lehrerpersonlichkeit finden, sondern unreflektiert Rituale und
Handlungen der erfahrenen Lehrkrafte bzw. Meister*innen Ubernehmen. Parallel hierzu
entwickelten sich in Deutschland die Lehrerseminare als Ausbildungsstatten fur junge
Lehrkrafte und setzten sich allmahlich gegentber der Meisterlehre durch. In den Lehrer-
seminaren bildeten die Ausbilder*innen nach allgemeingultigen Lehrplanen und aktueller
Didaktik aus. Selbst, wenn ich als Seminarleiter den Lehramtsanwarter*innen gegeniber
als Meister auftrete, indem ich von Erfahrungen berichte oder mégliche Verhaltensweise
vorstelle, muss ich doch immer auch zulassen, dass ich gemeinsam mit den Lehramts-
anwarter*innen Uber meine Ideen reflektiere, Gegenentwurfe toleriere und zielfiUhrende
padagogische Ideen der Lehramtsanwarterinnen sogar unterstitze. Es ist daher sinn-

voll, die Auswahl der zu thematisierenden Personlichkeitsbereiche mit den Lehramtsan-

3% v/gl. Bierly et al. 1974, S. 73 f.; Fellner 2009.
%7 Heidemann 2003, S. 51.
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warter*innen vorab zu besprechen und die Schwerpunktsetzung argumentativ zu be-
grunden. In bestimmten Situationen ist aber auch die genannte Meisterlehre begrundet.
So ist es m.E. notwendig, konkrete Vorgaben fur lebensgefahrliche Gewaltsituationen
unter Lernenden zu geben und diese auch schematisch Ubernehmen zu lassen, um z. B.
der Farsorgepflicht nachzukommen. So spiele ich mit Lehramtsanwarter*innen regelma-
Big Situationen durch, in denen z.B. zwei Lernende mit einer Waffe (Messer o.A.) aufei-
nander zugehen und ggf. sogar eine Schar von Gaffern um die beiden Lernenden her-
umstehen. Hier stehen ganz klare Vorgehensweisen im Vordergrund, die fast schon ei-
ner Skill-Liste entsprechen (z.B. 1. Hilfe holen, 2. Kontrahenten mit ,Sie" ansprechen, 3.
Selbstschutz bedenken). In dieser Situation missen Lehramtsanwarter*innen ritualisiert
eingreifen, und mithilfe der Meisterlehre kann ich ihnen hierfir ein praktikables Vorgehen

zeigen.

Insbesondere flr Quereinsteigende in den Lehrerberuf sind solche Vorgaben enorm
hilfreich, da fir sie solche und ahnliche Situationen komplett neu und Uberwaltigend
sind. Ich verdeutliche den Quereinsteigenden immer wieder, dass es notwendig ist, in
allen schulischen Bereichen nach individuellen Wegen und Handlungsweisen als Lehr-
kraft zu suchen und bestarke sie darin, wahrend des Vorbereitungsdienstes fir Lehram-
ter viele ldeen auszuprobieren und zu reflektieren, um so zur eigenen Lehrerpersonlich-

keit zu finden anstatt nur eine Schulgehilfin der Meister*in zu sein.

Da es auch im Szenischen Lernen unterschiedlich schwierige Ubungen gibt (z. B. einfa-
che Stimmuabungen und schwierige Mimikibungen) und die verschiedenen Bereiche
einer Lehrerpersijnlichkeit308 ebenso unterschiedlich sind, scheint es sinnvoll, dass die

Lehramtsanwarter*innen den Weg vom Einfachen zum Schwierigen gehen.

Immer mehr Wirtschaftsbetriebe nutzen zur Weiterbildung ihrer Mitarbeiter*innen Thea-
terangebote professioneller Beratungsfirmen, die ihnr Angebot mit den Begriffen ,Unter-
nehmenstheater* oder ,Businesstheater” betiteln.**® Professionelle Schauspieler*innen
vermitteln den Angestellten in Seminaren Grundkenntnisse der Personlichkeitsbildung,
trainieren Kooperationsfahigkeit von Mitarbeiter*innen und auch die Fahigkeiten zu fuh-
ren und gefuhrt zu werden. Auch Lehrkrafte sind FUhrungskrafte und benétigen genau

wie Fuhrungskrafte in der Wirtschaft auch eine Ausbildung in diesem Bereich, um Lern-

308 \/g1. Kapitel 5 und 6.
309 Vgl. Ditgen 2019; Fielenbach 2019; Fischer 2019; Er 2019; Hacker 2019; Hepp Unternehmensimpulse
2019; Ritscher 2019.
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gruppen erfolgreich zu flhren. Die Theatergruppe ,frei.wild“ unter Mitarbeit von Ninja
Schroeder fuhrt professionelle Schauspielworkshops flr Lehramtsanwarterinnen
durch.?'® Auch das Berliner Grips-Theater bietet fiir Lehramtsanwérter*innen im Berliner
Vorbereitungsdienst Workshops zur Professionalisierung kostenlos an, so z.B. mit dem
Titel: ,Der souverane Auftritt". 3"

Theater, sei es Texttheater, Poetry Slam oder Improvisationstheater®'? kann durch seine
Bestandteile (Ubungen zur Arbeit an Gestik, Mimik, Stimme etc.) viele Bereiche der Per-
sonlichkeitsentwicklung von Schuler*innen oder Lehramtsanwarter*innen mit beeinflus-

sen, wie z.B.:

-~ Soziale und emotionale Intelligenz,
- Kreativitat,

- Empathie,

- selbststandiges Denken,

- Spontaneitat,

- Selbstvertrauen,

- Ausstrahlung,

- abstraktes Denkvermdgen,

- konfliktldsendes Verhalten,

- Verantwortungsbewusstsein,
- Durchsetzungsvermdégen,

- Teamgeist,

- Fantasie,

- Beziehungsfahigkeit.“*"®

Die Lehrerin Maike Plath sieht diese Bereiche generell grundlegend fir die Persénlich-
keit von Menschen an und ich kann mich dieser Einschatzung durchgehend anschlie-
Ben. Sobald Lehrkrafte Elemente der professionellen Theaterarbeit im Schulunterricht

einsetzen, kénnen Lernende grundlegende Persdnlichkeitsmerkmale reflektieren und

310 vgl. Mommert 2019.

"' GRIPS Theater GmbH 2019.

%12 Unter Texttheater verstehe ich die Arbeit mit Dramen oder anderen literarischen Vorlagen als Grundlage
der Theaterarbeit. Improvisationstheater meint das schauspielerische Agieren in spontanen Situationen,
z.B. durch Zurufe der Zuschauenden (spontane Vorgabe von Orten, Personen oder Situationen), die dann
sofort umgesetzt werden missen. Im Poetry-Slam sind selbstverfasste literarische Texte von Gegenwarts-
autoren die Grundlage firr eine Prasentation vor Zuschauenden. Die Autor*innen tragen ihre Texte dabei
wirkungsvoll vor. Alle szenische Formen werden vor Publikum aufgefiihrt und setzen dabei bewusst und
trainiert Gestik, Mimik und Stimme entsprechend ihrer Rolle ein.

%% Plath 2009, S. 12.
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trainieren. Wenn Lehramtsanwarter“innen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter mit
Szenischem Lernen Erfahrungen gesammelt haben, kénnen sie auch im Schulunterricht
Szenisches Lernen einsetzen und damit noch gezielter Persénlichkeitsentwicklung be-

treiben, indem sie reale Verhaltensweisen reflektieren und trainieren.®'

Eine Integration von Theaterelementen im deutschen Schulunterricht ist eher wenig ver-
breitet und in erster Linie in den geisteswissenschaftlichen Fachern partiell anzutreffen.
In der Ausbildung von Lehramtsanwarter*innen im Berliner Vorbereitungsdienst fir
Lehramter sind Theaterelemente eher wenig verankert, obwohl ein breiterer Einsatz von
Theaterelementen zahlreiche Entwicklungsprozesse anbahnen konnte. Maike Plath stellt
sich fur die zukunftige Lehrkraftebildung einen bewussten Einsatz von Theaterelementen

vor, mit dem dann innovative padagogische Entwicklungen erarbeitet werden kdnnten:

.1reten Sie [...] haufig und regelmafig in den <<Als-Ob>>-Raum des Spiels
ein, wird dieser Raum sich immer mehr weiten. Er andert dann durchaus
seinen Namen, wird zum <<Wie wéar's>>-Raum, zum <<Auf, wir tun’s!>>-
Raum, in dem ein produktives <<Warum nicht?>> regiert oder gar ein souve-
ranes <<Wer hindert uns daran?>>""?

Insbesondere Ubungen aus dem Theaterbereich kénnen diese Raume erdffnen. Wenn
Seminarleitungen Szenisches Lernen einsetzen, um die Lehrerpersdnlichkeit der Lehr-
amtsanwarter*innen in diesen neuen Lernrdumen zu reflektieren und zu trainieren, leis-
tet Szenisches Lernen nicht nur einen Beitrag zur Entwicklung der Lehrerpersdnlichkeit,
sondern auch dazu, innovative padagogische Entwicklungen zu ermoéglichen. Auch Se-
minarleitungen im Berliner Vorbereitungsdienst mussen ihre Rolle als Leitende Uberden-

ken, wenn sie mit Lehramtsanwarter*innen szenisch lernen wollen.

3.2.5 Seminarleitungen werden zu Spielleitungen im Szenischen Lernen

Grundlegend in der Theaterarbeit und auch im Szenischen Lernen ist es, dass samtliche
Verantwortung bei der Spielleitung liegt. Daher ist es sinnvoll, dass Spielleitungen den
Lernenden gegenuber immer wieder verdeutlichen: ,Wenn irgendetwas schieflauft, ist es
meine Schuld. Ich trage fiir alles die volle Verantwortung.“*'® Mit dieser Aussage macht
der Regisseur und Theaterpadagoge Keith Johnstones einen Tiefstatus deutlich. Die

Fahigkeit jedoch, diesen Tiefstatus einzunehmen, zeugt von einem selbstbewussten

14 vgl. z.B. die Ubung ,Ein Wunder" (Nr. 20) im Kapitel 6.2.2.
%15 Brunke 2016, S. 37.
%1% Johnstone 1995, S. 44.
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Hochstatus.®'" Spielleitung zu sein, bedeutet Spiele und Ubungen anzuleiten. Seminar-
leitungen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter werden im Szenischen Lernen zu Spiel-
leitungen, da sie Spiele und Ubungen anleiten, die zum Reflektieren und Trainieren der

Lehrerpersonlichkeit dienen.

Auch Seminarleitungen sollten den Lehramtsanwarter*innen diese von Johnstone formu-
lierte Sicherheit geben und bendtigen daflr selbst einen inneren Hochstatus, um eine
gute Spielleitung zu sein. Spielen bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Lehramts-
anwarter*innen und Spielleitungen ohne Angst vor einem Scheitern alles ausprobieren

und dabei lernen konnen, so wie es Kinder naturlicherweise auch tun.

Innerhalb Szenischen Lernens stimmt diese Feststellung aber m. E. nur bedingt. Da im
Szenischen Lernen die Erfahrungen der Lehramtsanwarter*innen am wichtigsten sind,
sollten sich Spielleitungen mit dem Mitspielen und Vorspielen eher zurtickhalten, um die
Kraft der Lehramtsanwarter*innen untereinander zu starken. In Ausnahmefallen kann
eine Teilnahme der Spielleitung beispielhaft und motivierend sein, wenn z.B. beim ers-
ten Einsatz Szenischen Lernens noch Angste vorherrschen sollten. Wichtig dabei ist es
jedoch, dass die Seminarleitungen die eigene Rolle einer Spielleitung den Lehramtsan-
warter*innen gegenuber transparent verdeutlichen, um nicht als Seminarleiter*in bzw.
Bewerter*in wahrgenommen zu werden. Seminarleitungen haben hierbei also eine gro-
Re Verantwortung und mussen ihre jeweilige Rolle in der aktuellen Seminararbeit immer

klar den Lehramtsanwarter*innen gegenuber definieren.

Gleichzeitig mussen Spielleitungen wissen und verdeutlichen, dass Szenisches Lernen
keine Therapieform ist oder eine Therapie ersetzt. Szenisches Lernen ist in erster Linie
erfahrungsorientiert. Im Szenischen Lernen arbeiten die Lehramtsanwarter*innen mit
Mitteln der Dramatisierung, um komplexe und schwer verstandliche Sachverhalte zu
klaren, wie z.B. Situationen, in denen sich Lernende im Unterricht verweigern. Wenn
sich Lehramtsanwarter*innen mit dramatischen Mitteln im Szenischen Lernen schulische
Situationen vergegenwartigen und an ihnen arbeiten, kommt dieses Vorgehen der For-
derung des Padagogen Heinrich Roth entgegen, der u.a. fir den Geschichtsunterricht
fordert, historische Ereignisse zu vergegenwértigen und in Szene zu setzen.*® Spiellei-

tungen mussen nach passenden dramatischen Ausdrucksmitteln suchen, mit denen

¥7 Die Bedeutung des Hoch- und Tiefstatus im Szenischen Lernen werde ich im Kapitel 6.2.4 noch ausfiuhr-

lich erlautern.
%18 vgl. Roth 1965.
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Lehramtsanwarter*innen die Schulsituationen in der Seminararbeit untersuchen und
bewusst wahrnehmen konnen. Weiterhin mussen Spielleitungen mit genauen Spielanlei-
tungen dafur Sorge tragen, dass sie den beobachtenden Zuschauenden ein eindeutiges
Verstandnis der Inhalte ermdglichen.®'® Lehramtsanwarter*innen miissen hierfiir genau
untersuchen, wie die beteiligten Personen salen, was sie sagten, welche Gestik und

Mimik sie hatten, wohin ihre Blicke gingen und welche Emotionen von ihnen ausgingen.

So etablieren Spielleitungen eine Moglichkeit, dass Lehramtsanwarter*innen reale Situa-
tionen aus dem Unterrichtsalltag dramatisieren, um so Verhaltensweisen und Person-
lichkeitsmerkmale im geschitzten Raum des Spiels auszuprobieren, darzustellen und zu
reflektieren. Spielleitungen erschaffen einen sicheren Raum, in dem Lehramtsanwar-
ter*innen die eigene Lehrerpersonlichkeit erkunden kénnen. Plath nennt dies den ,Code
der theatralen Mittel*®®, der eine Bereitschaft erzeugt ,Hemmschwellen zu uberbrii-

Cken“321 .

Der Padagoge Gutsmuths®?

sieht in der Spielleitung unter padagogischen Gesichts-
punkten eine wichtige Person fir die Gestaltung des Spielgeschehens. Auch der Pada-
goge Pestalozzi®®® zeigt am Beispiel seines Werkes ,Gertrud“ die wichtige Bedeutung
einer Spielleitung beim Spielen. Die Padagog*innen Frobel*** und Montessori*?® erwar-
ten von den Spielleitungen eine hohe Kompetenz bzgl. der Spiel- und Materialauswahl,
um Lernprozesse zu initiieren. Klar grenzt sich eine Spielleitung von einer Regisseur*in

ab, deren primare Aufgabe die Inszenierung eines kinstlerischen Werkes ist.

Spielleitungen missen immer das Wohl und die Entfaltung der Personlichkeit der Lehr-
amtsanwarter*innen im Fokus behalten und sollten wahrend einer Ubung so lange Im-
pulse geben, bis sich die Lehramtsanwarter*innen alleine zurechtfinden und szenisch
Lésungen entwickeln. Das fallt vielen Seminarleitungen schwer, da sie in den Ausbil-
dungsseminaren oft zentrierende Rollen einnehmen. Zudem sollten Seminarleitungen
selbst kinstlerische und spielerische Erfahrungen, z. B. durch Mitarbeit in Theaterprojek-

ten, gesammelt haben, um authentischer als Spielleitung agieren zu kénnen.

%19 vgl. Plath 2009, S. 28.
%20 pjath 2009, S. 28.

21 pjath 2009, S. 28.

%22 \/g1. Gutsmuths 19509.

323 \/gl. Pestalozzi 1994.

324 \/gl. Lange 1966.

325 vgl. BShm & Fuchs 2004.
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In Berlin wurden mit der Reformierung des Vorbereitungsdienstes fiir Lehramter*®® die
Seminarleitungen aus kontinuierlichen Bewertungssituationen herausgenommen, so-
dass sich hier eine Moglichkeit des bewertungsunabhangigen Coachings eroffnet hat.
Coaching meint in diesem Zusammenhang die Mdglichkeit zu strukturierten Gesprachen
zwischen Seminarleitungen (coaches) und Lehramtsanwarter*innen (coachees). Der
Begriff Coaching bedeutete ursprunglich Kutsche und ich interpretiere es bildlich als eine
Méglichkeit der Begleitung wahrend der Fahrt durch den Lebensabschnitt Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter. Diese Coaching-Gesprache finden zu Fragen des beruflichen
Alltags statt und demzufolge kdnnen auch Aspekte der Lehrerpersonlichkeit thematisiert
werden, ohne dass die coachees Angst haben missen, dass sich bestimmte Einstellun-
gen oder Bewertungen negativ auf die Gutachten Uber den Ausbildungsstand auswirken,
da Seminarleitungen diese Bewertungen nicht mehr erstellen. Ziele dieser Coa-
ching-Gesprache sind u.a., dass Lehramtsanwarter*innen und Seminarleitungen Per-
spektiven entwickeln sowie die Selbstreflexionen flir problembehaftete Situationen an-
stoRen oder auch zwischenmenschliche Konflikte thematisieren. Der Coach ist hierbei
ein neutraler und kritischer Gesprachspartner, der keine Patentldsung anbietet, sondern
den Problemaufriss moderiert, den konkreten Fall extrahiert und bei der Klarung unter-
stutzt. Diese Coaching-Gesprache kdnnen anschlielRend auch ein Ausloser oder Auftrag
fur Szenische Lernsituationen in der Seminargruppe sein, die die Spielleitung dann mit

Zustimmung des coachees in der Seminarsitzung initiiert.

So konnen sich alle Lehramtsanwarter*innen in Situationen Szenischen Lernens eher

offnen und auf Spielprozesse einlassen.

4 Meine Praxisforschung — Szenische Lernprozesse im Vorberei-
tungsdienst fiir Lehramter planen, durchfihren und reflektie-
ren

Der Begriff Praxisforschung entstand in den 1940er Jahren und war zunachst als ,action
research" bei verschiedenen Vertreter*innen der US-amerikanischen Wissenschaft be-
kannt. Diese US-amerikanischen Wissenschaftler'innen verfolgten das Ziel, Forschung
verstarkt auf die berufliche Praxis zu beziehen.*” Ab den 1970er Jahren wurde ,action

research" auch im padagogischen Berufsbereich von Wissenschaftler*innen genutzt und

326 Vgl. Verordnung uber den Vorbereitungsdienst und die Staatsprifung fur Lehramter (VSLVO) vom

23.06.2014 (GVBI. S. 228).
327 \gl. Altrichter & Posch 2007, S. 318.
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im deutschsprachigen Bereich unter dem Begriff der Aktions- und Handlungsforschung
etabliert.*® Meine Intention ist es, der Frage nachzugehen, ob sich die Lehrerperson-
lichkeit wahrend des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter mit den Moglichkeiten des
Szenischen Lernens entwickeln Iasst. Die darin enthaltene doppelte Zielsetzung, nam-
lich einerseits theoriebildend zu wirken fur die Diskussion um die Entwicklung der Leh-
rerpersonlichkeit in der aktuellen kompetenzorientierten Lehrkraftebildung und anderer-
seits praktische Handlungsvorschlage fur die Nutzung Szenischen Lernens in der Lehr-
kraftebildung anzubieten, ist ebenfalls ein typisches Kennzeichen der Praxisforschung.
Praxisforschung beachtet wissenschaftliche Standards, um neue Erkenntnisse zu aktuel-
len wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Fragestellungen geben zu kénnen. Die
Forschenden haben den Anspruch, mit ihren Ergebnissen wissenschaftlich einen Beitrag
zu leisten, sodass sie bei der Forschung Methoden der Sozialforschung nutzen. Ich ha-

be mich fur mein Forschungsvorhaben flr eine qualitative Untersuchung entschieden.

Quantitative Untersuchungen sind gekennzeichnet durch die Sammlung grof3er Daten-
mengen, die darauf zielen, bestehende Theorien zu Uberprifen. In der qualitativen For-
schung werden eher kleine Fallzahlen genutzt, wie es auch in der vorliegenden Arbeit
der Fall ist. Anhand dieser Daten will ich zu Theorieaussagen kommen. Zu dem von mir
untersuchten Gegenstand, namlich der Kombination aus der Lehrerpersonlichkeitsfor-
schung und der Forschung zum Szenischen Lernen, liegen bislang kaum verlassliche

Daten vor, die flr eine quantitative Studie genutzt werden kénnten.

Durch die langfristige Beobachtung und intensive Untersuchung ausgewahlter Gruppen
von Lehramtsanwarter*innen war es mir bereits moglich, Einsichten zu gewinnen, die
spateren quantitativen Forschungen als Grundlage dienen kénnen. Das von mir gewahl-
te Forschungsfeld entspricht meiner beruflichen Situation im Berliner Vorbereitungs-
dienst flr Lehramter. Bei der Ausbildung der Lehramtsanwarter*innen besteht die Wis-
senschaftlichkeit u.a. in der ,Vermittlung einer Investigationshaltung**?®, d.h. Lehramts-
anwarter*innen sollen eine fundierte Vorstellung zur eigenen Unterrichtspraxis entwi-
ckeln, indem sie sich ihrer Handlungsstrategien und subjektiven Theorien Uber Lehren
und Lernen bewusst werden und diese kritisch reflektieren. Lehramtsanwarter*innen
sollen dabei den eigenen Standpunkt von einer Meta-Ebene aus betrachten und dadurch
neue Sichtweisen und Perspektiven entdecken. Wenn Lehramtsanwarterinnen Uber die

eigene Praxis reflektieren und sie prifen, erweitern sie ihr eigenes Handlungsrepertoire

328 \/gl. Moser 1995, S. 33.
39 Herzog 2011, S. 69.
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kritisch, indem sie z.B. mit Hilfe Szenischen Lernens alternative Handlungsoptionen

entwickeln. Diese Vorgehensweise findet sich auch in der Praxisforschung wieder.*®

Mit Hilfe der Praxisforschung kénnen Praktiker*innen real vorhandene Problemfelder aus
ihrem eigenen berufspraktischen Umfeld erforschen, um sich dadurch selbst zu reflektie-
ren und weiterzuentwickeln. Praxisforschung versucht hierbei die Diskrepanz zwischen
Theorie und Praxis zu Uberbricken. Der praktische Forschungsgegenstand, in meinem
Fall die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit, wird hierbei mit bestehenden wissen-
schaftlichen Methoden und Theorien untersucht. Praxisforschung will schlie3lich pas-
sende Losungen fur praktische Probleme finden. So will ich z.B. durch meine Praxisfor-
schung nachweisen, dass Szenisches Lernen eine Methode darstellt, personlichkeitsbe-
zogene Ansichten zu reflektieren, alternative Sichtweisen zu generieren und der Wirk-
lichkeit neue Deutungen abzugewinnen. Es geht also nicht um eine Wissensvermittlung,
bei der Lehramtsanwarter*innen Erkenntnisse mechanisch nutzen kbnnen, sondern um
Haltungen, die Lehramtsanwarter*innen erproben und reflektieren. Lehramtsanwar-
ter*innen stellen Situationen und Handlungen in einen neuen Rahmen und kénnen sie
so aus einem anderen Blickwinkel betrachten. Alternative Verhaltensweisen der Lehr-
amtsanwarter*innen, die sie im geschitzten Raum des Szenischen Lernens erproben,
reflektieren und trainieren, fihren sie dann zu neuen Erfahrungen und so ggf. zu Ent-
wicklungen der eigenen, individuellen Lehrerpersonlichkeiten. Diese Entwicklungen wer-

de ich in der Praxis untersuchen.

LIt is this ensemble of problem framing, on-the-spot experiment, detection of
consequences and implications, back talk and response to back talk, that
constitutes a reflective conversation with the materials of a situation — the
design like artistry of professional practice.”*'

Aus Sicht des Philosophen Donald Schoén gelingt Praxisforschung, wenn in der Untersu-
chung ein Ensemble, wie in einem sich weiterentwickelnden Kreislauf existiert aus prak-
tischen Tatigkeiten, der Selbstreflexion dieser Tatigkeiten mithilfe der Fachwissenschaft,
der Reflexionsgesprache mit sich und anderen und der Entwicklung neuer praktischer
Tatigkeiten aus den Reflexionen, die dann wieder vom Forschenden beobachtet und

reflektiert werden konnen.

330 vgl. Altrichter & Mayr 2004; Altrichter & Posch 2007.
%1 Schén 1987, S. 158.
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Angelehnt an die Untersuchungen der Padagogen Herbert Altrichter und Peter Posch ist
mein Vorhaben durch Zeiten der ,Reflexion in der Handlung“ und durch ,Reflexion tUber
die Handlung* gekennzeichnet.**? Hierbei stehen das Lernen in der Praxis und die daran

anschlielRende Reflexion der entstandenen Theorien im Fokus der vorliegenden Arbeit.

Forschende verfolgen mit dem Einsatz der Praxisforschung das Ziel, neue Theorien zu
generieren, die sich als praxistauglich erweisen. Die empirische Forschung, zu der auch
die grounded theory®*® gehért, die ich bewusst nicht nutze, versucht Forschungsergeb-
nisse zu objektivieren. Die Praxisforschung hingegen hat das Ziel, fur konkrete Probleme
der Praxis passende Lésungen anzubieten. Donald Schdon umschreibt den Nutzen der

Praxisforschung folgendermalien:

~When someone reflects-in-action, he becomes a researcher in the practice
context. He is not dependent on the categories of established theory and
technique, but constructs a new theory of the unique case. [...] He does not
separate thinking from doing, ratiocinating his way to a decision which he
must later convert to action. Because his experimenting is a kind of action,
implementation is built into his enquiry."**

Ich verstehe mein Forschungsvorhaben genauso und folge daher Schéns Beschreibung
vollstandig. Der Forschungsprozess kann also auch dabei helfen, dass sich der For-
schende personlich weiterentwickelt. Auch ich mochte diese Mdglichkeit nutzen und
meine Entwicklung reflektieren. Der englische Padagoge Wilfried Carr und der australi-
sche Padagoge Stephen Kemmis sehen darlber hinaus die Forderung zwischen-

menschlicher Kooperation als Nebeneffekt der Praxisforschung:

»Action research is simply a form of self-reflective enquiry undertaken by
participants in social situations in order to improve the rationality and justice
of their own practices, their understanding of these practices, and the situati-
ons in which the practices are carried out.">*°

Im Zeitraum 2012-2019 nahmen insgesamt 255 Lehramtsanwarter*innen an meinem
Forschungsvorhaben teil, davon wurden 112 Lehramtsanwarter*innen fur das Lehramt
an Grundschulen und 143 fir das Lehramt an weiterflhrenden Schulen ausgebildet. Von
den 255 teilnehmen Lehramtsanwarter*innen waren 77 Quereinsteigende und 178 hat-

ten ein abgeschlossenes Lehramtsstudium. Ich machte den Lehramtsanwarter*innen

%32 \/gl. Altrichter & Mayr 2004; Altrichter & Posch 2007, S. 15.
333 vgl. Breuer 2009.

334 Schén 1983, S. 68 1.

335 Carr & Kemmis 1986, S. 162.
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stets transparent, dass sie Teil meines Forschungsvorhabens sind und samtliche Daten

geschutzt bzw. anonymisiert werden.

4.1 Literatur analysieren

In der Praxisforschung nimmt die Literaturanalyse einen wesentlichen Bestandteil des
Forschungsvorhabens ein, die wahrend des gesamten Vorhabens Uber immer wieder im
Mittelpunkt stehen sollte, wie es z.B. auch der Erziehungswissenschaftler Heinz Moser

fordert:

.Gerade in den Sozialwissenschaften sind Auseinandersetzungen mit der
Fachliteratur eine der haufigsten wissenschaftlichen Arbeitsformen, obwonhl
sie von Positivisten und Empirikern wohl nicht als eigenstandige For-
schungsmethode anerkannt werden. Im Rahmen der Aktionsforschung
scheinen mir solche Analysen eine wesentliche Informationsquelle darzustel-
len, weil gerade aus der Literatur wesentliche Anregungen fir die eigene
Forschungsarbeit stammen kdnnen.“**

FUr mein Forschungsvorhaben habe ich Literatur analysiert, die sich mit der Lehrerper-
sonlichkeit sowohl aus historischer als auch aus zeitgenoéssischer Sicht auseinander-
setzt, damit ich eine eigene Definition ableiten konnte. Weiterhin analysierte ich Literatur
zum Vorbereitungsdienst fir Lehramter, um Belege fir meine Thesen zum Einsatz Sze-
nischen Lernens zu finden. Aulerdem analysierte ich die gangige Literatur zum Szeni-
schen Spiel als etablierte Lernform im Schulunterricht und suchte nach Transfermdglich-
keiten auf den Vorbereitungsdienst. Die gesamte Literatur wurde von mir unter dem As-
pekt meiner Fragestellung gesichtet, in wie fern Szenisches Lernen die Entwicklung der

Lehrerpersonlichkeit unterstitzt.

4.2 Beobachtungen durchfihren

Die Methode der Beobachtung ist wesentlicher Bestandteil der Praxisforschung. Mit Hilfe
dieser Methode kann ich Erkenntnisprozesse wahrend des Forschungsvorhabens erfas-
sen. Das Beobachten ist auch in meinem Vorhaben eine wichtige Grundlage, um Er-
kenntnisse zu sammeln und zu reflektieren. Aus Fairness gegenuber Lehramtsanwar-
ter*innen wird es sich um teilnehmende Beobachtung handeln. Ich unterscheide hierbei

zwischen strukturierter und unstrukturierter Beobachtung.

338 Moser 1977, S. 42.
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Die unstrukturierte Beobachtung geht keiner bestimmten Fragestellung nach, sondern
Uberlasst es dem Beobachtenden, eigene Schwerpunkte wahrend des Beobachtungs-
prozesses zu setzen. Die strukturierte Beobachtung geschieht regelmafig und situati-
onsadaquat. Eine wichtige Hilfe hierzu war fur mich, ein Tagebuch zu fuhren, dessen
Detaildokumentationen der Beobachtungen und der standigen Reflexionen des Selbst-
verstandnisses meiner Rolle als Ausbilder und Forscher dienen. In dieser Form der Auf-
zeichnung konnten meine emotionale Betroffenheit, Vermutungen und Zweifel sowie
besondere Geschehnisse im Rahmen des Einsatzes Szenischen Lernens zeitnah von
mir festgehalten werden, damit ich anschlieBend Entwicklungen erkennen und reflektie-

ren konnte.

Reflektieren stammt, ebenso wie das Wort Reflexion, vom lateinischen reflectere (zu-
rickdrehen, umwenden) ab. Ich verstehe es als Hinwenden von Gedanken, nachden-
ken, um durch Beobachtung zu Uberlegungen bzw. vergleichbaren Situationen zu ge-
langen. Notwendig ist m.E., dass Reflexionen kritisch verlaufen, d.h. ein trennendes,
unterscheidendes (lat. criticus) Beobachten stattfinden muss. Ich muss mir dazu meiner
subjektiven Rolle, wahrend ich beobachte, stets bewusst sein und erkennen, ob ich in

die Handlung direkt involviert bin oder mit Abstand die Vorgénge betrachten kann.**

Ich beobachte seit 2012 systematisch Szenisches Lernen wahrend der Seminarsitzun-
gen mit den Lehramtsanwarter*innen. Auf der Suche nach einer Moglichkeit, mein eige-
nes theoretisches Vorwissen von neu gewonnen sachlichen Aussagen uber die von mir
beobachtete Realitdt zu unterscheiden, greife ich auf das Instrument des Tagebuchs
zurick, in dem ich moéglichst unmittelbar nach den Seminarsitzungen meine Beobach-

tungen festhalte.

Wenn die Lehramtsanwarterinnen Ubungen des Szenischen Lernens durchfiihrten,
notierte ich im Tagebuch meine Beobachtungen. Ich beobachtete den Verlauf und die
Entwicklung der Ubung, welche Abwandlungen die Lehramtsanwarter*innen umsetzten,
welche Reaktionen und Reflexionen im Anschluss stattfanden und welche Entwicklun-
gen der Sichtweisen ich wahrnehmen konnte. Diese notierten Beobachtungen tbertrug
ich dann in ein standardisiertes Raster.**® Im Laufe des Forschungsvorhabens bemerkte
ich, dass sich meine Eintragungen im Tagebuch veranderten. War ich am Anfang stark

damit beschéftigt, die Ubungen maglichst genau zu beschreiben und sogleich Folge-

337 vgl. Altrichter & Posch 2007, S. 328.
338 vgl. Kapitel 6.2.
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Ubungen zu Uberlegen, notierte ich in den Folgejahren verstarkt wesentliche Beobach-
tungen der Gruppenprozesse und Reflexionsgesprache und kam so zu Ideen fir spon-
tane, alternative Abanderungen bzw. Impulse und Entwicklungsmoglichkeiten der Lehr-
amtsanwarter*innen durch die verschiedenen Ubungen. Aus den Notizen wird auch
deutlich, dass jede Seminargruppe von Lehramtsanwarter*innen auf Szenisches Lernen
anders reagierte und eine hohe Flexibilitat von mir beim Abwandeln der Ubungen und
Angebote verlangte. Stets war hierbei eine Vertrauensebene zwischen mir und den
Lehramtsanwarter*innen ausschlaggebend fur ein erfolgreiches Arbeiten. Mein Tage-
buch zu fuhren und zu analysieren, war fur mich eine wichtige Untersuchungsmethode.
Als teilnehmender Beobachter musste ich mir bei der Planung Szenischer Lernprozesse
immer bewusst machen, wie ich selbst zu der Ubung und der anvisierten Personlich-
keitsentwicklung stehe. Ich musste von meinen Ansichten loslassen kdnnen, um ganz
offen fur die Reflexionen der Lehramtsanwarter*innen zu sein und mich nicht als Storfak-
tor in den Ubungen zu erleben. Ebenso lernte ich dadurch, nicht in Situationen etwas
hineininterpretieren zu wollen®** und so professionalisierte ich die Art meiner Beobach-

tung.

Meine Beobachtungen erhoben jedoch keine objektiven Daten, wie sie mir anhand un-
terschiedlicher Literatur zur Verfigung standen. Ich begab mich wahrend des Szeni-
schen Lernens immer wieder in die Rolle eines teilnehmenden Beobachters. Mir war
bewusst, dass ein ganzheitlich orientierter Beobachtungsansatz, wie ich ihn praktizierte,
einem systematisch mechanischen Beobachtungsvorgehens, wie es z.B. in den Natur-
wissenschaften Ublich ist, widersprach. Ich schlieRe mich an dieser Stelle dem deut-
schen Sozialwissenschaftler Heiko Kleve®*® an, der auch den Sozialwissenschaften ein
systemisches Vorgehen bei den Beobachtungen zuspricht und meine Beobachtungs-
matrix**' bot sich fiir dieses Vorgehen optimal an. Ich folgte jedoch nicht der Grounded
Theory**?, die als sozialwissenschaftlicher Ansatz zur systematischen Auswertung quali-

tativer Daten bekannt ist, um aus den Ergebnissen Theorien generieren zu kénnen.

Ich habe den Lehramtsanwarterinnen beim Beobachten stets transparent gemacht,
dass ich sie beobachte, denn ,Funktionen, Ziele und Methoden der Forschungsarbeit

sind offenzulegen, damit der Forschungsprozel® fir alle Beteiligten nachvollziehbar

%39 v/gl. Altrichter & Posch 2007, S. 117.
%0 v/gl. Kleve 2003.

1 vgl. Kapitel 6.2.

%2 v/gl. Breuer 2009.
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wird."*** Allen beteiligten Lehramtsanwérter*innen war zu jedem Zeitpunkt bewusst, dass
sie beobachtet werden. Soweit es moglich war, wurden sie regelmaflig dber meine Er-

kenntnisse informiert.

4.3 Critical friends

Das Hinzuziehen eines ,kritischen Freundes“***

ist fur Beobachtungen ebenfalls hilfreich,
damit Forschende nicht voreilig durch subjektive Beeinflussung Falschaussagen treffen.
Es kann hierbei fur mich auRerst gewinnbringend sein, mich mit Menschen, die aus einer
kritischen Distanz heraus am Vorhaben teilhaben, riickzukoppeln. Primar Gbernehmen
Lehramtsanwarterinnen aus meinen Seminaren mit ihren Reflexionen und kritischen
Hinweisen diese Funktion. Eine eher unstrukturierte Form der Befragung meiner ,critical
friends" ist z. B. eine Gruppendiskussion, wie sie im Plenum wahrend der Seminararbeit
des Ofteren stattfindet, in der die Lehramtsanwarter*innen als critical friends Erfahrun-
gen, Erlebnisse, Fragen und Vorschlage aus den Ubungen des Szenischen Lernens

einbringen.

5 Personlichkeitsentwicklung von Lehramtsanwarter*innen in
der Praxis realisieren

»Zunachst einmal missen Lehrkrafte Kinder und Jugendliche mdégen — und
sich selbst auch. Selbstbewusstsein, Interesse an anderen Menschen,
Zugewandtheit und Einfihlungsvermdgen sind Grundvoraussetzungen. Pa-

dagogisches und fachliches Wissen missen im Studium erworben und ein

Berufsleben lang in Theorie und Praxis weiterentwickelt werden",**

meint die Lehrerin und Vorsitzende der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Mar-
lis Tepe und gibt damit m. E. auch der Personlichkeitsentwicklung von Lehramtsanwar-
ter“innen eine groRe Bedeutung. Die Neuordnung des Vorbereitungsdienstes fur Lehr-
amter hat in vielen Bundeslandern, auch in Berlin, zu Modifizierungen der Schwerpunkt-
setzung innerhalb des Vorbereitungsdienstes geflihrt. So gibt es z.B. in Nord-
rhein-Westfalen seit der Umstrukturierung des Vorbereitungsdienstes im Jahr 201134
zusatzlich zu den Merkmalen Wissenschaftsorientierung, Kompetenzorientierung und

Handlungsfeldorientierung ein neues Merkmal ,Personenorientierung®.

2 Moser 1977, S. 118.

4 Altrichter & Posch 2007, S. 89.

35 Tepe 2014.

36 Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2019.
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AuRerdem sollen Seminarleitungen verstarkt Coachings®’, individuelle Férdermdglich-
keiten und Selbstlerngelegenheiten mit individuellem Schwerpunkt anbieten. Das ist neu
in der Ausbildung angehender Lehrkrafte, da bislang in der Seminararbeit Inhalte eher
theoriegeleitet diskutiert wurden und nun handlungsorientiert und individuell gearbeitet
werden soll. Hier sind also neue Methoden gefragt, die eine praxisorientierte, individuelle

8 und damit ein-

und konstruktivistische Seminararbeit férdern. Personenorientierung®
hergehend die Lehrerpersonlichkeit sind von wesentlicher Bedeutung flr Lehramtsan-

warter*innen.

Auch wenn Personlichkeitsmerkmale nicht nur rollenspezifisch flir Lehramtsanwar-
terinnen im Vorbereitungsdienst sind, weil z.B. auch Sozialpddagog*innen, Erzie-
her*innen und andere Personen diese Merkmale zeigen, kommt ihnen dennoch eine
fundamentale und nicht ignorierbare Bedeutung fur Lehramtsanwarter*innen zu. Ziel der
Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit ist es verschiedene Fahigkeiten zu starken, wie
z.B. situationsgerecht zu kommunizieren, Kontakte einzugehen und Beziehungen zu
gestalten, empathisch und wertschatzend zu agieren, also grundsatzlich eine Haltung zu
entwickeln und einzunehmen, die dem padagogischen Verhaltnis angemessen und den
Erziehungszielen dienlich ist. Dazu kommen Fahigkeiten, wie z.B. Lerngruppen zu lei-
ten, Gruppenprozesse zu verstehen und zu gestalten, also Fluhrungsaufgaben anzu-

nehmen und wahrzunehmen.

Damit Lehramtsanwarter*innen diese Fahigkeiten erfolgreich ausbauen kénnen, ist es
unverzichtbar, dass sie beziehungsfahig sind, also mit Lernenden, Eltern und anderen
Lehrkraften guten Kontakt gestalten kdnnen. Beziehungsarbeit ist ein wichtiger Bestand-
teil der taglichen Arbeit von Lehrkraften, und dazu zahle ich auch die Fahigkeit zu ko-
operieren und im Team zu arbeiten, professionell zu beurteilen und zu bewerten und
nicht zuletzt sich kritisch selbst zu reflektieren auch mit Hilfe von Fremdurteilen. Damit
die Arbeit mit und an der Beziehungsfahigkeit**® gelingt, miissen Lehramtsanwar-

ter*innen bereit sein, sich mit eigenen Reaktionsmustern, mit eigenen subjektiven Theo-

7 vgl. Kapitel 3.2.5.

Personenorientierung geht davon aus, dass eine gelingende Zusammenarbeit zwischen Menschen nur

moglich ist, wenn die Personen eine Beziehung zu- und miteinander aufbauen. An dieser gemeinsamen
Beziehung, insbesondere einer gegenseitigen Vertrautheit, missen die Beteiligten zuerst arbeiten, um dann
an gemeinsamen Projekten weiterzuarbeiten.
9 Unter Beziehungsfahigkeit verstehe ich mit Stangl ,die Kompetenz, mit anderen Menschen Kontakt auf-
zunehmen und diese aufgebaute Beziehung zu ihnen auch zu erhalten. Die Grundlagen fur die Beziehungs-
fahigkeit werden in der Regel in der frihen Kindheit gelegt, etwa im Kontakt mit Eltern oder anderen nahen
Bezugspersonen. In diesen Situationen lernen Menschen, anderen Menschen zu vertrauen oder zu miss-
trauen, wobei sich die verschiedenen Auspragungen der Beziehungsfahigkeit haufig in der Partnerschaft
auswirken.” Stangl 2019.
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rien und Verhaltensweisen, mit Vorurteilen und Vorlieben auseinanderzusetzen, sowie
bereit sein, sich in Situationen zu erproben, die mit einer ,Machtposition“ verbunden sind
und in denen Beziehungen eine Rolle spielen. Nur so kbnnen Lehramtsanwarter*innen
klare, stabilisierende Handlungsmuster und Rollenbilder entwickeln, reflektieren und

ausbauen.

Fir den Vorbereitungsdienst fur Lehramter bedeutet dies, dass Seminarleitungen vielfal-
tige Angebote machen mussen, die es Lehramtsanwarter*innen erméglichen, eine eige-
ne, ihren personlichen Mdglichkeiten angepasste, Rollenausgestaltung vorzunehmen
und Handlungsmuster zu entwickeln. Hierbei bietet der Einsatz Szenischen Lernens eine

perfekte methodische Moglichkeit.

5.1 Lehramtsanwarter*innen sind auf Identitatssuche

Ein Teil der Lehrerpersonlichkeit®** stellt die Lehreridentitédt dar. Eine Lehreridentitét ent-
steht in der beruflichen Entwicklung. Wenn Lehramtsanwarter*innen berufsrelevante
Kompetenzen und Fahigkeiten erwerben und dabei padagogische Einstellungen und
Werthaltungen entwickeln, haben sie die Grundlage fiir eine eigene Lehreridentitat ge-
schaffen. Berufliche Entwicklungen, und damit auch die Entwicklung einer Lehreridenti-
tat, verlaufen je nach personlichen und institutionellen Voraussetzungen unterschiedlich.
Gerade in den letzten Jahren hat sich die Lehreridentitat verandert. Die klassische Iden-
titat einer Lehramtsanwarter*in, die in ihrer Biografie den Weg aus der Schule ins Lehr-
amtsstudium und anschlieRend als Lehrkraft ein Berufsleben lang (meist sogar an immer

derselben Schule) arbeitet, stellt seit einigen Jahren eher die Ausnahme dar.

Der bundesweit zu verzeichnende Trend zum Lehrermangel bringt verstarkt Querein-
steigende mit ihren unterschiedlichen Biografien in den Schuldienst und Menschen mit
Biografien, die durch Zeitvertrage, Unsicherheiten, haufigen Schul- und Ortswechsel,
Uberbriickung von Phasen der Nichtbeschaftigung mit alternativen Arbeitsplatzen etc.
gekennzeichnet sind. Ubergange in andere Berufsbereiche, die weitgehend mit Padago-
gik zu tun haben, ermdglichen vermehrt Ein- und Ausstiege aus der klassischen Lehrer-

identitat.®’

Die Lehreridentitat beeinflusst natirlich stark die Lehrerpersonlichkeit, da beide eng mit-

einander verwoben sind. Anderungen im Bereich der Lehreridentitat kénnen sich aber

%0 vgl. Kapitel 5.1.3.
T vgl. Isler 2011, S. 44.
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durchaus positiv auf die Lehrerpersénlichkeit auswirken, da Lehramtsanwarter*innen auf
ein breites Erfahrungsfeld individueller Personlichkeiten zurtckgreifen konnen. Ich stehe
den Veranderungen der Lehreridentitat daher sehr offen gegeniber und weil3, dass im
Szenischen Lernen eine grof3e Bandbreite an Erfahrungen und Sichtweisen von Vorteil

sein kann, um Ideen zu entwickeln und zu reflektieren.

Die Lehrerpersonlichkeit ist m. E. eine Disposition, die Lehramtsanwarter*innen bereits
zu Beginn ihrer Tatigkeit besitzen, da diese durch Vorerfahrungen, Biografien, Kulturen
u.v.m. vorgepragt ist, so wie es z.B. auch der Pddagoge Eduard Spranger in seinem

Werk ,Der geborene Erzieher"**

sieht. Eine Entwicklung dieser Personlichkeit meint
daher nicht die Umwandlung der Personlichkeit hin zu standardisierten Musterabbildun-
gen. So wie es den standardisierten Lernenden nicht gibt**®, kann es m.E. auch nicht
eine standardisierte Lehrerpersonlichkeit geben. Mit einer Entwicklung im Bereich der
Lehreridentitat meine ich die Kompetenz, sich seiner Lehrerpersdnlichkeit bewusst zu
sein bzw. zu werden, um sich dann mit anderen Lehrerpersonlichkeiten vergleichen und
so eigene Handlungsweisen bewusst beeinflussen zu kénnen, und zwar mit dem Wissen

Uber die eigene individuelle Personlichkeit.

Ein weiterer Schritt kann dann fir Lehramtsanwarter*innen die Veranderung bzw. Wei-
terentwicklung der eigenen Lehrerpersonlichkeit sein, die jedoch individuell und selbst-
gewollt geschehen muss, damit sie nachhaltig und erfolgreich ist und zur Berufszufrie-
denheit fuhren kann. Vergleichbar ist diese Entwicklung mit Sprangers ,Drei-Stufen-
Theorie****. Dieser Annahme nach erwerben Menschen zuerst Allgemeinbildung, an-
schlieRend fokussieren sich Menschen auf bestimmte Wissensbereiche gemal ihrer
Interessen und Fahigkeiten und schlieRlich streben Menschen dann nach Bildung in un-

terschiedlichen, weiteren Bereichen.

Ich lasse an dieser Stelle eine Diskussion um die Lehrerprofessionalisierung®*® aus, da
sie vom eigentlichen Untersuchungsschwerpunkt dieser Arbeit zu weit weg fuhrt. Hierzu

finden sich interessante Ergebnisse u.a. beim Schweizer Pddagogen Walter Herzog™®,

352 Vgl. Spranger 1958.

%53 vgl. Spinner 2005.

%% Spranger 1965, S. 34.

%5 Unter Lehrerprofessionalisierung verstehe ich die Entwicklung des Lehrerberufs zu einer Profession (von
lat. professio ,Bekenntnis, Gewerbe, Beruf'). Merkmale einer iberzeugenden Lehrerprofession sind z.B.,
dass sich eine Lehrkraft gut selbst organisieren kann, ihre Entscheidungs- und Gestaltungsspielraume nutzt
und auch eigene ethische Grundlagen fir die tagliche Arbeit entwickelt. Die Lehrerprofession grenzt sich
dadurch also von der reinen Arbeit als Lehrkraft ab.

6 vgl. Herzog 2011, S. 49 ff.
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z.B. seine Erkenntnis, dass unsere Gesellschaft davon ausgeht, dass die Lehrerprofes-
sion durch die Verwissenschaftlichung auf einer verlasslichen Basis beruht, d.h. dass
Lehramtsanwarter*innen allein durch die Vermittlung und Anwendung erlernter wissen-
schaftlicher Erkenntnisse in der Lage sein mussen, erfolgreich ihre Profession ausiben
zu konnen. Dass dies allerdings nicht so ist, belegen m.E. die zahlreichen Krankheits-

%7 Wenn Lehramtsanwarter*innen ihre Lehrerpersonlichkeit

statistiken Uber Lehrkrafte.
entwickeln sollen, kdnnen sie das nicht allein auf wissenschaftlich-theoretischer Basis
tun, sondern mussen vielmehr praktisches Erfahrungswissen im Vorbereitungsdienst
erlangen, in ihren Ausbildungsunterricht einbeziehen und in den Ausbildungsseminaren

reflektieren.

5.1.1 Lehrerpersonlichkeit im Wandel

Eine Vielzahl an Praxiserfahrungen beeinflussen die Lehrerpersdnlichkeit, die sich be-
reits in den Kindertagen entwickelt. Die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit beruht also
nicht auf theoretischen Denkmustern, sondern vor allem auf praktischen Erfahrungen.
Daher spricht auch Herzog ganz in meinem Sinne von ,Erfahrungswissen*.**® Men-
schen, die sich z.B. in ihrer Kindheit viel um ihre Geschwister gekimmert haben, entwi-
ckeln oft eine sehr soziale Personlichkeit. Lehramtsanwarter*innen berichten oft von
Lehrkraften, die ihnen aus ihrer Kinderzeit positiv oder auch negativ in Erinnerung ge-
blieben sind und die ihren Wunsch, Lehrkraft zu werden, entscheidend mitgepragt ha-
ben. Oft streben Lehramtsanwarter*innen an, als Lehrkraft spater genauso gut agieren
zu kdénnen oder gerade diametral wirken zu wollen, wie bestimmte Lehrkrafte aus der
eigenen Schulzeit. Erfahrungswissen ist generell kein Gegensatz zu Wissenschaft, son-

dern eine Form der Wissenschaftlichkeit.
Zum Erfahrungswissen gehdren Alltagswissen und Beobachtungswissen:

Die Bezeichnungen Alltagswissen oder implizites Wissen gehen auf den Naturwissen-
schaftler und Philosophen Michael Polanyi**® zuriick und meinen die Wissensanreiche-
rung durch die tagliche Lebenserfahrung. Eine Person agiert kompetent, aber das Wis-
sen steckt implizit im Kénnen der Person. Die Person kann ihr Kénnen nicht beschrei-

ben, sondern nur vor- bzw. ausfiihren.®® In Bezug auf Lehramtsanwarter*innen sind

7 vgl. Scheuch et al. 2015.

8 Herzog 2011, S. 64.

%9 vgl. Polanyi 1985.

%0 vgl. Schanz 2006; Neuweg 2015.
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samtliche Erfahrungen im Umgang mit anderen Menschen pragend. Hier werden Vorlie-
ben, Regeln, Rituale, Normen, Werte etc. erlernt oder abgelehnt, gefestigt und so zum
Personlichkeitsmerkmal. Besonders Erfahrungen im Alltag mit Kindern oder Jugendli-
chen pragen Lehramtsanwarter®innen sehr. So werden z.B. bei Geschwistern schon
frih die Aufgaben von ,Lehrkraften® fir die jungeren Geschwister Glbernommen und da-
durch zahlreiche padagogische Erfahrungen (positiver als auch negativer Art) gesam-

melt, die fur eine spatere Lehrerpersonlichkeit grundlegend sein kdnnen.

Beobachtungswissen entsteht, wenn eine Person ein Problem, bzw. eine Situation
wahrnimmt und diagnostiziert, um eine richtige Losung zu finden. Beobachtungswissen
ist daher ein diagnostisches Wissen. Personen nehmen Situationen durch ein distanzier-
tes und objektives Betrachten wahr. Dabei helfen den beobachtenden Personen Beo-
bachtungsraster, die sie unterstitzen, die individuellen Begrenzungen der eigenen
Sichtweise zu tberwinden. Die Urspriinge des Beobachtungswissens finden sich bei der
US-amerikanischen Sozialarbeiterin Mary Ellen Richmond®' und der deutschen Sozial-
reformerin Alice Salomon®®?. Bezogen auf Lehramtsanwérter*innen néhrt sich Beobach-
tungswissen aus der eigenen Biografie, z.B. als Kind in der Familie oder als Lernender
im Unterricht. Der US-amerikanische Erziehungswissenschaftler Lortie nennt dieses
Wissen ,apprenticeship of observation**®®. Dieses Wissen hat einen starken Einfluss auf
die Lehrerpersonlichkeit, sodass erfahrungsgemal gerade in Extremsituationen bewusst
oder unbewusst auf einst beobachtete und abgespeicherte Handlungsmuster zurlickge-
griffen wird. Diese biografisch gewonnenen Vorstellungen und Uberzeugungen erweisen
sich als auferst robust, sodass Lehramtsanwarter*innen, von Beginn ihres Vorberei-
tungsdienstes an, zu wissen glauben, wie sie wirksame Lehr-und-Lern-Prozesse initiie-

ren und erfolgreichen Unterricht realisieren kdnnen.

Das, bis zur Ausbildung, bereits erworbene Alltags- und Beobachtungswissen sind m. E.
eine grofRe Herausforderung fur den Vorbereitungsdienst flr Lehramter, da sich bereits
ausgebildete Personlichkeitsmuster der Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst
nur schwer aufbrechen, hinterfragen und verandern lassen. Auf der anderen Seite sind
beide Wissensbereiche aber auch uberaus hilfreich fur die padagogische Arbeit, da Se-
minarleitungen im Vorbereitungsdienst gut mit diesen bereits erworbenen Mustern arbei-

ten kénnen. Erfahrungswissen ist nicht an empirisch erhobenen Daten, sondern durch-

%7 vgl. Richmond 1917.
%2 v/g1. Salomon 1926.
%3 | ortie 1975, S. 61.
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weg am Beispielhaften orientiert. Der Padagoge Hans Gruber bezeichnet es als Wissen,
das durch ,learning-by-doing” entsteht.*** Daher muss auch eine Entwicklung der Leh-
rerpersonlichkeit im Vorbereitungsdienst fur Lehramter diesen Weg gehen, ihn aber auf
eine wissenschaftliche Ebene heben. Es geht im Szenischen Lernen nicht darum, dass
Seminarleitungen den Lehramtsanwarter*innen Beispiele vorgeben, sondern ihnen viel-
mehr Erfahrungsraume zur Verfugung stellen, in denen Lehramtsanwarter*innen auf der
Grundlage einer konkreten Beispielbeschreibung Erfahrungen praktisch erleben konnen
und anschlielRend in Kleingruppen oder im Plenum darUber reflektieren und diese Refle-
xionen evaluieren, um daraus individuelle Erkenntnisse Uber die eigene Lehrerperson-

lichkeit ableiten zu kbnnen.

Rahmenbedingungen I i
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Abbildung 2: Allgemeines Kompetenzmodell

Ubertragen auf den Vorbereitungsdienst fiir Lehramter verdeutlicht die Grafik des Psy-
chologen Klaus Frohlich-Gildhoff*®®, dass Lehramtsanwarter*innen ihre Lehrerperson-
lichkeit auf der Grundlage ihrer Dispositionen (Fachwissen, Erfahrungswissen, methodi-
sche Fertigkeiten etc.) entwickeln kdénnen, aber nur, wenn es den Lehramtsanwar-

terinnen gelingt, einen Raum zu finden, in dem diese Dispositionen in Praxissituationen

%4 v/gl. Gruber 2006, S. 193 ff.
365 Erghlich-Gildhoff et al. 2014, S. 21.
366 Epg.
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handelnd umgesetzt, analysiert und evaluiert werden kénnen. Die Ausbildungsschulen
bieten hierfur den Ort, um handelnd Erfahrungen zu sammeln. Die Schulpraktischen
Seminare wiederum bieten einen Ort, an dem diese Erfahrungen mit anderen Lehramts-
anwarter*innen geteilt, analysiert und evaluiert werden konnen, z.B. mit Mitteln des
Szenischen Lernens. So kénnen die Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fir
Lehramter eine Haltung (Habitus) entwickeln, die berufsbezogen einer Lehrerpersédnlich-
keit entspricht. Hier wird m. E. auch die Notwendigkeit deutlich, dass theoretisches Wis-
sen unbedingt praktisches Erfahrungswissen braucht, um nutzbringend fur die Weiter-
entwicklung der Lehramtsanwarter*innen zu sein. Im Zuge der Etablierung der Praxisfor-
schung ist aber auch im Bereich der Lehrkraftebildung eine breitere Akzeptanz von pra-
xisorientierten Wissensformen zu verzeichnen. Anmerken muss ich an dieser Stelle je-
doch, dass Erfahrungswissen ein theoretisches Wissen nicht ersetzen kann und will,
denn ,Professionelle greifen auf eine Vielfalt an Wissensbestanden zurlick, von denen

nur ein Teil wissenschaftlicher Art ist.“*®”

Die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit kann, dem Schweizer Padagogen Walter Her-
zog folgend, als eine professionelle Entwicklung bezeichnet werden. ,Das Ziel der pro-
fessionellen Entwicklung wird in der Ausbildung von (professionellen) Kompetenzen ge-

sehen, denen sich (professionelle) Standards zuweisen lassen.“*®®

Die professionelle Entwicklung der Lehrerpersoénlichkeit beruht auch auf Erfahrungswis-
sen in Kombination mit theoretischem Wissen und ist eine individuelle, biografisch ge-
lenkte und nicht lineare Entwicklung, die im Szenischen Lernen untersucht, reflektiert

und entwickelt werden kann.

.Da Professionalitat darin besteht, in komplexen Situationen, die analytisch
nicht beherrschbar sind, flexibel und adaptiv zu handeln, dient die Wissen-
schaft in erster Linie der Distanzierung gegenuber der Handlungssituation,
der Deroutinisierung eingeschliffener Verhaltensweisen und ganz allgemein
der Reflexion von Handlungserfahrungen.“**°

Walter Herzog fordert hier explizit, dass theoretischer Wissenserwerb im Vorbereitungs-
dienst fur Lehramter immer mit praktischen Handlungssituationen, individuellen L&-
sungsmadglichkeiten und Reflexionen verknlpft werden muss. Hierfir bietet Szenisches

Lernen, durch seine auf Realitat basierenden Handlungssimulationen, zahireiche Erfah-

%7 Herzog 2011, S. 66.
%8 Herzog 2011, S. 67.
%9 Herzog 2011, S. 69.
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rungsmaoglichkeiten, die auch fir die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit interessant

sind.

,Professionell handelt eine Lehrperson, wenn sie fahig ist, die vielschichtige
Wissensbasis ihres Berufs flexibel zu nutzen, situativ zu verdichten und
durch Reflexion ihrer Erfahrungen kontinuierlich zu erweitern. Dies stellt die
Lehrerbildung vor eine hohe Anforderung, da sie nicht einfach darauf setzen
kann, einen naturwichsigen Entwicklungsprozess anzustossen [sic], son-
dern Lernsituationen arrangieren muss, in denen die kiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer Gelegenheit haben, die verschiedenen Wissensformen, die ihr
professionelles Handeln begriinden, zu reflektieren und zu vernetzen.“*"

Walter Herzog verlangt hier vollig richtig einen Erfahrungsraum im Vorbereitungsdienst
fuir Lehramter, der im Rahmen des Szenischen Lernens etabliert werden kann, da in ihm
Situationen im geschiitzten Raum exemplarisch nachgestellt, reflektiert und evaluiert

werden, um so Kompetenzen fir ahnliche Situationen zu entwickeln.

5.1.2 Schwerpunktsetzung bei der Entwicklung von Lehrerpersonlichkeiten

,Im High-School-Klassenzimmer ist man Feldwebel, Rabbi, Schulter zum
Ausweinen, Zuchtmeister, Sanger, Stubengelehrter, Blroangestellter,
Schiedsrichter, Clown, Berater, Beauftragter fur die Kleiderordnung, Schaff-
ner, Fursprecher, Philosoph, Kollaborateur, Stepptanzer, Politiker, Thera-
peut, Narr, Verkehrspolizist, Priester, Mutter-Vater-Bruder-Schwester-Onkel-
Tante, Buchhalter, Kritiker, Psychologe, Rettungsanker.**""

Es ist Lehrkraften natlrlich nicht moglich, dieser polemisch formulierten Rollenerwartung
des US-amerikanischen Padagogen Frank McCourt gerecht zu werden. Wichtig ist es
jedoch fur Lehramtsanwarter*innen, die eigene Persdnlichkeit zu reflektieren und zu un-
tersuchen, inwieweit diese bereits Uber Rollenmuster verfugt und wie effektiv diese fur
den Schulalltag sind. Fir den Erziehungswissenschaftler Andreas Helmke ist es ein
wichtiges Kriterium an professionellen Lehrkraften, dass sie die eigene Personlichkeit
regelmafig reflektieren. Diese Forderung kann im Szenischen Lernen sehr gut erfullt

werden.

,Die kontinuierliche Rechenschaftsablegung des eigenen Tuns und seines
Erfolges (Unterrichten, Beraten, Erziehen, Diagnostizieren, Innovieren) ist fir
Lehrer, die sich als Professionals verstehen, ebenso unabdingbar wie die in-

0 Herzog 2011, S. 68 f.
37 McCourt 2005, S. 29.
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nerschulische Kooperation und der kontinuierliche Austausch Uber die Erfah-
rungen in den genannten Bereichen.“*"2

Der Psychologe Uwe Schaarschmidt geht in seinen Forderungen noch weiter und sieht
kommunikative und personale Kompetenzen als Zugangsvoraussetzungen fir Lehr-

amtsanwarter*innen. Schaarschmidt stellt fest, dass

.[...] bei einem nicht geringen Teil der Lehramtsstudierenden problematische
Eignungsvoraussetzungen vorliegen (z.B. Einschrankungen in der Wider-
standskraft, Defizite in der sozial-kommunikativen Kompetenz und Beein-
trachtigung des Selbstvertrauens). [...] Das ist sowohl unter dem Aspekt des
beruflichen Erfolgs als auch unter dem der Gesundheit unabdingbar. Beides
gehdrt unlésbar zusammen. "

Fur Schaarschmidt folgt aus diesen Erkenntnissen, die in einer breit angelegten Stu-
die®™* erértert wurden, die Konsequenz, fiur Lehramtsanwarter‘innen einen persoénlichen
Voraussetzungstest anzubieten, der ihnen ermdglicht, die Berufswahl zu Uberdenken
bzw. vermeintliche Baustellen zu identifizieren. Teilweise tangieren die von Schaar-
schmidt evaluierten Items auch Merkmale von Lehrerpersonlichkeiten, wie z. B. psychi-
sche Stabilitat oder soziale Kompetenz. Allerdings beschrankt Schaarschmidt den Ent-
wicklungsbedarf ausschlieBlich auf das Lehramtsstudium und nicht auf den Vorberei-
tungsdienst fur Lehramter. Dies ist m. E. zu kurz gedacht, wenn er die Bereiche des Vor-
bereitungsdienstes fir Lehramter und des folgenden Lehrerdaseins unberihrt l1asst. Ge-
rade die im ,Verhaltenstraining*’®, das Bestandteil des Schaarschmidtschen Angebotes
ist, festgelegten Kompetenzbausteine konnten Lehramtsanwarter*innen mit selbsterleb-
ten und praxisbezogenen Erfahrungen speisen, die aus konkreten Situationen des Vor-
bereitungsdienstes flr Lehramter resultieren, so wie es auch im Szenischen Lernen er-

folgt.

Gunstig ist es hierfur, die Studierenden bereits wahrend ihres Studiums Elemente ihrer
Personlichkeit entdecken zu lassen, an denen sie auch im Vorbereitungsdienst fur Lehr-
amter und im anschlieRenden Lehrerleben arbeiten mussen. Insofern ist Schaarschmidts
Angebot eine erste Annaherung an die Evaluation und Reflexion der Lehrerpersonlich-
keit.

372 Helmke 2009, S. 383.

373 Schaarschmidt 2011, S. 120.

374 \/gl. Schaarschmidt 2011, S. 120.
378 Schaarschmidt 2011, S. 120.
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Die Schweizer Lehrerin Regula von Felten stellt hierzu fest: ,Elemente wissenschaftli-
cher Theorien, die an den Ausbildungsinstitutionen vermittelt werden und mit den per-
sonlichen Uberzeugungen nicht vereinbar sind, haben es schwer, integriert zu werden
oder werden gar ignoriert“.*”® Die von Felten genannten ,persénlichen Uberzeugungen®
sind aus meiner Sicht Bestandteil der Lehrerpersonlichkeit. Um hier Entwicklungen in
Gang zu bringen, sind die ,problematischen Ereignisse, fur die keine einfachen Ldsun-
gen bereit stehen, die Reflexion in Gang setzen und das Interesse fiir Neues wecken**”’
eine hervorragende Ausgangsbasis fur ein szenisches Aufarbeiten und damit Weiter-
entwickeln der Lehramtsanwarter*innen. Wenn Seminarleitungen jedoch diese Ereignis-
se lediglich in den Seminargruppen mit den Lehramtsanwarter*innen besprechen und
rein kognitiv reflektieren, fehlt das direkte Nachempfinden der Situation und die Méglich-
keit, dass Lehramtsanwarter*innen verschiedene Handlungsalternativen mit allen Sinnen
ausprobieren, um dann von den Zuschauenden eine individuelle Rickmeldung zu den
Handlungsalternativen zu bekommen. Wichtig ist m. E. hierbei, dass Seminarleitungen
den Lehramtsanwarter*innen gentigend Zeit fur die eigenstandige Reflexion der Erfah-
rungen wahrend des Szenischen Lernens geben, denn sonst ist eine Reflexion nur we-
nig nachhaltig. In meiner Sichtweise flihle ich mich von der Feststellung von Feltens un-

terstitzt:

,Die Praxislehrpersonen stehen den Studierenden allzu schnell mit Tipps
und Ratschlagen zur Seite und verpassen es, ihre Reflexionsfahigkeit zu for-
dern. Hinzu kommt, dass sie zwar erfahren sind, dass ihr Handeln aber von
ebenso stabilen Uberzeugungen geleitet wird und dass sie Uber eine be-
schrankte Auswahl von méglichen Unterrichtsverldufen verfiigen.“*"

5.1.3 Charakterisierungen von Lehrerpersonlichkeitsidealen

Ideal (von altgriechisch idéa, bzw. deutsch ,Gestalt* oder ,Urbild“) im Sinne eines Leh-
rerpersonlichkeitsideals ist ein philosophischer Begriff, der Vollkommenheit meint. Der

[37° als Kriterium fiir das MaR der Anna-

Philosoph Paul Lorenzen nutzt den Begriff ,Idea
herung an etwas Definiertes. Auf die Lehrerpersonlichkeit bezogen, meint Ideal also eine
vollkommene Lehrkraft, bzw. die individuelle Idee einer vollkommenen Lehrkraft. Da die
Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit und der ihr zugrundeliegenden Handlungsmuster
im Schullalltag kein oder nur wenig Raum wahrend des Vorbereitungsdienstes fur Lehr-

amter erhalten, bleibt Lehramtsanwarter*innen oft nicht mehr als der Ruckgriff auf ins-

376 Felten 2011, S. 128.
377 Felten 2011, S. 129.
378 Felten 2011, S. 129.
379 vgl. Mittelstra 2013.
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tinktive, archaische Handlungsmuster, namlich Angriff (z.B. verbal durch Drohungen
oder sarkastische Bemerkungen) oder Flucht (z. B. indem man Vorfalle ignoriert oder auf
andere Themenaspekte lenkt). Auch Rudolf Heidemann stellt dieses Verhalten bei Lehr-

amtsanwarter*innen fest:

.0enn in dem Augenblick, in dem der Anfanger erkannte, dal} das geforderte
padagogische Ethos einerseits und die konkreten Handlungsanforderungen
vor der Klasse andererseits nicht deckungsgleich zu machen waren, griff er
geradezu begierig auf die vorfindlichen Alltagstheorien erfahrener Kollegen
zurtick, die zwar in der Regel nur noch wenig vom idealistischen Geist getra-
gen waren (,Am Anfang die Klasse ,am kurzen Zugel fihren', spater kann
man sie dann lockern‘), dafur aber den entscheidenden Vorzug hatten, un-
mittelbar umsetzbar zu sein.***°

Damit Ausbilder*innen im Vorbereitungsdienst flr Lehramter tGber die Entwicklung der
Lehrerpersonlichkeit miteinander ins Gesprach kommen kénnen, ist es unabdingbar den
Begriff Lehrerpersénlichkeit zu definieren und zu untersuchen, welche Persénlichkeits-
merkmale im Szenischen Lernen Uberhaupt entwickelt werden kénnen. Die Beschrei-
bung eines Persdnlichkeitsideals findet sich beim Padagoge Wilhelm Rein, der bereits
1898 feststellt:

,20 sind es also starke und mannigfache Gaben, Uberlegene Krafte des
Geistes, Gemiutes und Willens, die in der Personlichkeit eines vorbildlichen
Lehrers sich vereinigen. Aber sie wirken nicht vereinzelt, einander ablésend
oder wohl gar widersprechend, sondern sie verstehen miteinander in inniger
Ubereinstimmung, also daR sie seinem Wesen das Geprage einer in sich
geschlossenen, einheitlichen, kraftvollen Natur geben. Insofern diese aber in
ihrem Denken, Fihlen und Wollen beherrscht wird von den Grundsatzen ei-
ner reinen, humanen Gesinnung wird sie zum sittlichen Charakter.**®"’

In der Folgezeit formulierten Erziehungswissenschaftlersinnen und Psycholog*innen®®?
ca. 50 verschiedene Ideale von Lehrerpersonlichkeiten. Erst spater kamen dann Typolo-
gien, wie z.B. autoritdr oder laissez-faire dazu.*®® Fast alle Typologien beschreiben
letztendlich Tugenden, die eine ideale Lehrkraft besitzen sollte. Dabei gingen alle Typo-
logien davon aus, dass diese Tugenden angeboren und nicht erweiterbare Persdnlich-
keitsmerkmale seien.®** So halt der Reformpadagoge Kerschensteiner fest: ,Wer also

hofft, im Lehrerberuf eine wertvolle Personlichkeit zu werden, hat sich vor allem zu fra-

%0 Heidemann 2003, S. 14.

%81 Rein 1898, zitiert nach Gudjons & Reinert 1981, S. 11.

382 Vgl. Kerschensteiner 1927; Tausch & Tausch 1978; Isler 2011.
383 gl Lewin et al. 1939; Tausch & Tausch 1978.

%4 Vgl. Heidemann 2003, S. 17.
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gen, ob er hierzu die im vorausgehenden geschilderten Veranlagungen besitzt.“** Im
Szenischen Lernen kénnen Lehramtsanwarter*innen erfahren, welche Veranlagungen
bei ihnen ausgepragt vorhanden sind und welche nicht. Inwieweit Szenisches Lernen
bestimmte Veranlagungen, d.h. Persdnlichkeitsmerkmale entwickeln kann, soll in dieser
Arbeit ebenfalls untersucht werden. ,Entsprechend fehlt es auch bis heute an Ausbil-
dungskonzeptionen, die aufzeigen, welche und wie solche erwerbbaren Fahigkeiten
schrittweise und systematisch vermittelt werden kénnen.”*® So sah es Rudolf Heide-
mann zu Beginn dieses Jahrhunderts noch. Ich méchte untersuchen, ob Szenisches
Lernen als Bestandteil des Vorbereitungsdienstes fir Lehramter Persdnlichkeitsmerkma-

le sichtbar machen und entwickeln kann.

Der russische Padagoge Fedor Nikanorovich Gonobolin sieht folgende padagogische

Fahigkeiten als Personlichkeitsmerkmale von Lehrkraften an:

»1. Kenntnisse zu vermitteln und den Unterrichtsstoff den Schilern verstand-
lich zu machen;

2. Erfassen der psychischen Eigenschaften der Schiiler;

3. die Fahigkeit, das Verhalten des Schilers und seine Reaktionen und Ant-
worten vorauszusehen;

. unmittelbare Willenseinwirkung auf die Schiler;

. mittelbare Willenseinwirkung auf die Schiler;

. die Fahigkeit, ein Schulerkollektiv zu organisieren;

. die Fahigkeit, einwandfrei und Gberzeugend zu sprechen;

0o N o o »

. das padagogische Taktgeflnhl;

9. die padagogische Beobachtungsfahigkeit;
10. die Aktualisierbarkeit des Gedachtnisses;
11. die Distribution des Gedachtnisses;

12. Einfallsreichtum;

13. Fahigkeiten fir das betreffende Fachgebiet.“**’

Wenn sich Lehramtsanwarterinnen im Vorbereitungsdienst mit realen Situationen aus
dem Schulalltag auseinandersetzen und diese in den Ausbildungsseminaren durch Sze-

nisches Lernen aufarbeiten, kbnnen sie psychische Eigenschaften der Lernenden nach-

385 Kerschensteiner 1927, S. 108.
%86 Heidemann 2003, S. 17.
%7 Gonobolin 1970, S. 79 1.
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vollziehen, Reaktionen und Verhaltensweisen der Lernenden analysieren, die eigene
Wirkungskraft auf Lernende einschatzen und optimieren lernen, ihre Beobachtungsfa-
higkeit trainieren sowie ihr Repertoire an Reaktionsmoglichkeiten im Schulalltag erwei-
tern. Diese Fahigkeiten sind einige der von Gonobolin genannten Personlichkeitsmerk-
male einer Lehrkraft, die bei Lehramtsanwarter*innen m. E. je nach Personlichkeit unter-
schiedlich stark vorhanden sind und daher im Vorbereitungsdienst flr Lehramter erkun-

det und trainiert werden mussen.

Auch der Padagoge Hans Maier charakterisierte beobachtbare Eigenschaften von Leh-

rerpersonlichkeiten. Er kam zu folgender Auflistung:

»1. Einflhlungsvermdgen;

2. Analytisches Vermdgen;

. Ideenflissigkeit;

. Fantasie;

. Redegewandtheit und Sicherheit im Ausdruck;
. Vermoégen, Selbstsicherheit zu vermitteln;

. Humor;

0o N oo o0~ W

. Risikobereitschaft;

9. Toleranz gegentiber Unruhe und Abschweifungen;
10. Spannkraft;

11. Vermogen, sachliche Uberlegenheit zu vermitteln;
12. Affektkontrolle;

13. Freundlichkeit und Verstandnisbereitschaft vermitteln.“%

Maiers Aufstellung ist zwar schlagwortartig, gibt jedoch wichtige Kompetenzbereiche
wieder, die auch ich als hilfreich flr Lehrerpersénlichkeiten ansehe. So ist es m. E. wich-
tig, dass sich Lehramtsanwarter*innen in Befindlichkeiten ihrer Lernenden hineinverset-
zen koénnen, also Einfuhlungsvermbgen besitzen. Ebenso sollten Lehramtsanwar-
ter*innen fur die unterschiedlichen Situationen im Schulalltag méglichst viele individuelle
Lésungsideen haben, also Uber Ideenflissigkeit und Fantasie verfigen. Auch in Stress-
situationen sollten Lehrkrafte Ruhe bewahren und Gberlegt handeln, also Affekte kontrol-
lieren kénnen. Szenisches Lernen kann nicht per se alle Eigenschaften trainieren, die

eine Lehrerpersonlichkeit ausmachen, daher muss ich in dieser Arbeit auch untersu-

388 Maier 1981, S. 62 1.
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chen, fur welche Persoénlichkeitsmerkmale eine Kompetenzsteigerung mit Hilfe Szeni-

schen Lernens besonders erfolgreich ist.

Mir ist bewusst, dass eine eindeutige Typologisierung von Lehrereigenschaften bis heu-
te nicht abgeschlossen ist. Dies ist jedoch fir mein Forschungsvorhaben auch nicht re-
levant, da ich die Ansicht vertrete, dass es individuelle Lehrerpersonlichkeiten gibt. Viel-
mehr kommt es mir darauf an, dass sich Lehramtsanwarter*innen ihrer Lehrerperson-
lichkeit bewusst werden und mit der eigenen Lehrerpersonlichkeit umgehen lernen. Dies

macht den Mehrwert Szenischen Lernens gegentber anderen Formen der Persdnlich-

389
)

keitsbildung (z.B. Supervision oder Rollenspiele™) aus. Wichtig fur mein Vorhaben ist,

dass die von mir fokussierten Personlichkeitsmerkmale ,aus der Beschreibung des Un-

«390

terrichts als Kommunikationsprozess gewonnen sind und nicht ,deduktiv aus bil-

«391

dungstheoretischen, kulturphilosophischen Vorgaben. Szenischen Lernprozessen

muss daher immer eine gewisse Offenheit zugrunde liegen. Heidemann beflirwortetet

auch, dass

»[...] man systematische Trainingsprogramme zum Lehrerverhalten offen halt
fur situative Besonderheiten beim jeweiligen Training (individuelle Besonder-
heiten des jungen Kollegen, Fach, Altersstufe der Schiler ...). Deshalb soll-
ten die Lehrfertigkeiten in einem Trainingsverfahren als Vorgabe zwar inhalt-
lich anschaulich beschrieben sein, um ein konkretes Trainingsangebot zu
enthalten. Gleichzeitig sollten sie aber auch als offen, veranderbar, diskutier-
bar und in diesem Sinne als unvollstéandig vermittelt werden.“*%

Ich kann Heidemann hier ohne Einschrankung zustimmen und sehe im Szenischen Ler-
nen eine gute Moglichkeit, dieses von Heidemann geforderte konkrete Trainingsangebot

zur Verfugung zu stellen.

%9 Mit Petermann gehe ich bei der Definition padagogischer Supervision. Sie ,dient dazu, die berufliche

Kompetenz zu uUberprifen und zu optimieren, gibt gezielte Rickmeldungen zu berufsbezogenen Hand-
lungsweisen, soll TN [sic] unterstitzen oder beféhigen, anliegende Probleme wahrzunehmen, zu verstehen
und einer Losung zuzufiihren, will aktuelle Konfliktlagen vor allem im Kommunikations- und Kooperationsbe-
reich bearbeiten.” Petermann 1995, S. 11 ff. Im Rollenspiel (vgl. Definition im Kapitel 3.2.1.2) steht in der
Regel bewusst nicht die eigene Personlichkeit im Fokus, sondern es sind vorgegebene Rollenmuster, die
Sgieler*innen nur indirekt mit dem eigenen Rollenbild abgleichen kdnnen.

%% Heidemann 2003, S. 19.

31 Epg.

%% Ebd.
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5.2 Statushandeln der Lehramtsanwarter*innen als Grundelement ih-
rer Personlichkeit bewusst trainieren

Grundlage vieler Theatersticke und Filme ist das Spiel zweier Protagonisten, bei dem
sich einer im gesellschaftlich definierten Hochstatus und der andere im gesellschaftlich
definierten Tiefstatus befindet (z. B. Konig*in und Diener*in oder reiche und arme Person
oder Lehrer*in und Schuler*in). Spannend fur die Zuschauer*innen wird es nun, wenn
z.B. die Diener*in versucht, die Konig*in in ihrem Status herabzusetzen oder sich die

Konig*in auf die Stufe einer Diener*in begibt bzw. als solche angesehen wird.

Die commedia dell’arte®* hat diesen Statusunterschied als Grundlage aller dramati-

“3% ain Diener

schen Werke. So tritt in Carlo Goldonis Werk ,Der Diener zweier Herren
(Truffaldino) auf, der selbstbewusst und gezielt zwei Herren gleichzeitig dient, um sein
Gehalt aufzubessern, ohne dass der jeweils andere Dienstherr etwas davon weil3. Das
fuhrt zu zahlreichen Verwirrungen, die der Diener immer erfolgreicher meistert als seine
Herren, sodass er zum Schluss noch als Belohnung die angehimmelte Kammerzofe des
einen Dienstherrn heiratet. Ein anderes Beispiel ist der Film ,The Kings Speech® von
David Seidler.** In diesem Film wird der englische Kénig George VI mit seinem Handi-
cap — Stottern — gezeigt und nachfolgend sein Weg, dieses Stottern zu Uberwinden.
George VI sucht Hilfe beim Sprachtherapeuten Lionel Logue, der mit unkonventionellen
Mitteln arbeitet. Logue verzichtet demonstrativ auf jegliche héfische Etikette und redet
George VI mit seinem Kosenamen Bertie an, wortiber George VI absolut empoért ist.
Trotzdem hat die Therapie letztendlich Erfolg. Es ist hier vor allem die Arbeit auf Augen-
hoéhe, die zum Erfolg beigetragen hat. Dieser Weg des Kdnigs hinab auf die Ebene eines
Bulrgerlichen, bzw. die Tatsache, dass Logue auf seinen Hochstatus auf gleicher Ebene

wie George VI. beharrt, machen den Film so interessant.

Aber auch wenn Menschen, die sich aufgrund ihres Reichtums oder Adelstitels im Hoch-
status befinden, in untere soziale Schichten begeben, sind ihr Weg dorthin und die Sta-
tusgegensatze fur die Zuschauenden von besonderem Interesse. So sieht man z.B. im
Stiick ,Die Windsors* von Hape Kerkeling®* die englische Konigsfamilie ihres Hochsta-

tus durch das britische Parlament enthoben und nach Deutschland zu einem entfernten

%93 Die commedia dell‘arte ist ein Schauspielgenre, das im 16. Jahrhundert entstand. Oft benutzen die
Schauspielerinnen Masken im Spiel und es gibt in jedem Theaterstlick wiederkehrende Figuren.

304 Vgl. Goldoni 1986; Internet Movie Database 2019a.

39 Vgl. Internet Movie Database 2019b.

39% Vgl. Internet Movie Database 2019c.
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Verwandten verbannt, der im klassischen Mittelstand arbeitet und ein kleines Haus hat,
in dem nun auch die Windsors einziehen und einer geregelter Arbeit nachgehen sollen.
Hier treffen traditionelle Rituale und Ansichten auf realen Gegenwartsalltag und das fuhrt
zu spannenden und komischen Verwirrungen. Ein anderes Beispiel ist der Film ,Der

“397 'in dem ein Prinz bewusst auf seine Annehmlichkeiten als Prinz

Prinz aus Zamunda
verzichten und in blrgerlichen Verhaltnissen leben und arbeiten will, um dadurch eine
Ehefrau zu finden, die ihm nicht aufgrund seiner Stellung zugetan ist, sondern aufgrund
seiner Persodnlichkeit. Er verlasst daher sein Heimatland Zamunda, reist mit einem sei-
ner Freunde in die USA und versucht, sein Vorhaben in die Tat umzusetzen, was auf-
grund seines bisherigen Lebens aber zu vielen komischen Verwirrungen fuhrt, die die

Zuschauenden miterleben konnen.

Auch wenn in den Filmen und Theatersticken manchmal zu Beginn nicht klar ist, wer
den Hoch- bzw. den Tiefstatus verkorpert, wird dennoch durch Gestik und Mimik schnell
deutlich, wer welche Position einnimmt. Dies ist Grundlage fast aller Filme und Theater-
stiicke. Dieses Prinzip lasst sich auch auf schulische Situationen lbertragen. Auch Ler-
nende im Unterricht hinterfragen oft die Statuspositionen untereinander und den Lehr-
kraften gegentber. Indem Lernende sich z. B. Lehramtsanwarter*innen gegenuber frech
und aufmupfig oder ahnungslos und vertraumt prasentieren, verunsichern sie Lehramts-
anwarter*innen in ihrem vermeintlichen Hochstatus und erfahren in ihrem gesellschaft-
lich definierten Tiefstatus als ,Lernende” die Sympathie der Mitlernenden fir den Ver-

such, den Hochstatus der Lehramtsanwarter*innen herabzusetzen.

Diese Statusspiele findet man in jeder Schule und in jeder Lerngruppe. Oft geschehen
sie unbewusst. Dennoch wissen die beteiligten Personen instinktiv, ob man sich der je-
weils anderen Person gegeniber gerade im Hoch- oder Tiefstatus befindet. Lehramts-
anwarter*innen mussen erfahren, dass sie einen erwlnschten Status in der Schule be-
wusst einnehmen und nicht darauf vertrauen kénnen eine gesellschaftlich definierte Sta-
tuseinordnung (Lehrkraft vs. Lernender, Lehrkraft vs. Schulleitung, Lehrkraft vs. Eltern)

vorzufinden.

397 Vgl. Internet Movie Database 2019d.
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5.2.1 Lehramtsanwarter*innen trainieren den bewussten Einsatz von Sta-

tushandeln

Lehrkrafte kdnnen ihren Status und damit eine Situation durch bewusstes Statushandeln
steuern. Wenn Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen trainiert haben, welche
Verhaltensweisen einen Hochstatus erzeugen, kénnen sie diese bewusst einsetzten und
den eigenen Status heben. Diese Kompetenz zu erlangen, ist Uberaus wichtig, da die
gesellschaftlich vordefinierten Statusrollen von Lehrkraften, wie z.B. eine Respektsper-
son zu sein, bei Lehramtsanwarter*innen nicht per se vorhanden sind. So gibt es Lehr-
amtsanwarter*innen, die von Beginn des Vorbereitungsdienstes fur Lehramter an einer
Lerngruppe gegenuber im Tiefstatus auftreten oder Lehramtsanwarter*innen, die Lehr-
kraften einer Schule oder der Schulleitung gegenuber im Hochstatus auftreten. Auf der
anderen Seite gibt es z.B. auch Schulleitungen, die dem Kollegium gegenuber im Tief-
status entgegentreten, vielleicht sogar regelrecht Angst vor Kolleg*innen haben, weil sie
merken, dass das Kollegium ihnen gegenuber im Hochstatus agiert. Daher sollten Lehr-
amtsanwarter*innen ein gezieltes Training in den Bereichen Bewegung im Raum, Ges-
tik, Mimik und Verhalten absolvieren, damit sie diese statuserzeugenden Haltungen be-

wusst einsetzen konnen.

Unter Status verstehe ich im Rahmen dieser Arbeit die Stellung einer Person (Lehrkraft,
Elternteil oder Lernender) innerhalb einer Gruppe (Lerngruppe, Kollegium, Fachbe-
reichsgruppe, Elternversammlung). Dieser soziale Status ist Teil einer sozialen Rang-
ordnung, die im System Schule traditionell hierarchisch aufgebaut ist: die Lehrkraft steht
Uber den Lernenden und die Schulleitung steht Uber den Lehrkraften. Tatsachlich exis-
tieren heute in Schulen sehr unterschiedliche soziale Rangordnungen, die von hierarchi-
schen Uber basisdemokratischen bis hin zu nicht vorhandenen Rangordnungen gehen.
Alle diese Netzwerke sind aufeinander bezogene Statuspositionen, die von den einzel-
nen Statusinhaber*innen und ihren Gegenspieler*innen in einer Hierarchie unterschied-
lich hoch eingestuft werden, wie z. B. durch Machteinfluss, Prestige, Alter oder Bildungs-
stand. Der Soziologe Ralph Linton®*® definiert den sozialen Status als bedeutungsgleich
mit der sozialen Position, die eine Person in einem sozialen Zusammenhang zugewie-
sen wird (z.B. als Lehrkraft in der Schule). Mit dieser Position sind gesellschaftliche Er-
wartungen (z.B. Lehrkraft als Vorbild) und Rollenanspriiche (Lernende respektieren die

Lehrkraft) verbunden. Plath hingegen unterscheidet drei Formen des Status:

%8 vgl. Linton 1979.
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e den sozialen Status, wie er oben definiert wurde,
e den natlrlichen, persoénlichen Status und

e den gespielten, bewusst eingesetzten Status.>*®

Lehramtsanwarter*innen mussen im Vorbereitungsdienst mit ihrem naturlichen Status
konfrontiert werden und kénnen im Szenischen Lernen erfahren, wie ihr natirlicher Sta-
tus auf andere Personen wirkt. Wenn Lehramtsanwarter*innen mit den Wirkungen unzu-
frieden sind oder sie gern andere Wirkungen erzielen moéchten, kénnen sie im Szeni-
schen Lernen alternative Statushandlungen ausprobieren, indem sie diese erspielen und
sich so ein Repertoire an Statushandlungen aneignen, das gezielt in verschiedenen Si-

tuationen eingesetzt werden kann.*®

Ich verstehe Statushandlungen aber nicht als Maske oder Schauspiel und auch nicht als
ein Mittel zur Manipulation, sondern als eine Fahigkeit reaktionsschnell und situations-
adaquat in Problemsituationen zu reagieren. Damit ist bewusstes Statushandeln ein

wichtiger Bestandteil der Lehrerpersonlichkeit.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit will ich ein Training des Hoch- und Tiefstatus ge-
nauer untersuchen, um Lehramtsanwarter*innen an eine langfristige Kompetenz heran-
zufihren, einen Status einzunehmen unabhangig vom sozialen oder natirlichen Status,
um so in jeder ,beliebigen Situation bewusst [Hervorhebung im Original] jeweils den Sta-
tus zu spielen, der es einem ermdglicht, die Situation zu seinem Gunsten zu steuern.**"’
Dabei andert ein Statuswechsel innerhalb bestimmter Problemsituationen nicht die Iden-
titat einer Lehrkraft, sondern bestéarkt sie vielmehr. Identitat als Begriff leitet sich vom
lateinischen Begriff identitas ab und stammt aus dem mittelalterlichen, theologischen
Latein. Das im englischen Sprachraum genutzte Wort der identity card bzw. Identitats-
karte (wie z.B. ein Personalausweis) steht in enger Nachfolge des Begriffs. Neben An-
gaben zum Namen, Geburtstag und -ort sowie Passfoto, finden sich auch die eigenhan-
dige Unterschrift auf dem Dokument. Zur Identitat gehéren aber m.E. auch alle Facet-
ten, die eine Person im zwischenmenschlichen Bereich unverwechselbar machen. Das

kann durch Statushandeln verdeutlicht werden.

*9vgl. Plath 2010, S. 40.
400 Vgl. Status-Ubungen in Kapitel 6.2.4.
91 Plath 2010, S.40 f.
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Lehrkrafte sind, der traditionellen gesellschaftlichen Definition nach, Lernenden gegen-
iiber in einem Hochstatus.**? Aktuelle Situation ist jedoch, dass Lehrkrafte heute nicht
mehr automatisch einen gesellschaftlichen Hochstatus haben und eher ihren Status er-
arbeiten miissen.*® Lehramtsanwérter*innen tragen bereits in den ersten Tagen ihrer
Diensttatigkeit Erlebnisse in die Seminararbeit Uber zahlreiche Versuche Lernender,
Eltern oder Kolleg*innen, den Hochstatus von Lehramtsanwarter*innen infrage zu stellen
und herabzusetzen. Die daraus resultierenden Konflikte fuhren langfristig zu gesundheit-
lichen Beeintrachtigungen und gleichzeitig zur Abnahme der Berufszufriedenheit, was
z.B. auch der Padagoge Kurt Singer untersucht hat.*® Lehramtsanwérter*innen, die
bereits natiirliche Hochstatusspielende sind*®®, kénnen in diesen Konfliktsituationen
durch ihre Persoénlichkeit das ,Statusgerangel” auffangen, aber auch sie werden langfris-

tig viel Kraft aufwenden mussen, um diese taglichen Herausforderungen zu bewaltigen.

Wenn Lehramtsanwarter*innen z.B. ihren Lernenden gegentber einen Status einneh-
men, fihrt dies zwangslaufig zu einer Reaktion seitens der Lernenden. In der Regel
nehmen diese zunachst einen Tiefstatus ein, wenn Lehramtsanwarter*innen einen kla-
ren Hochstatus einnehmen. Besteht dieser Hochstatus aber Uber einen langeren Zeit-
raum hinweg, entsteht seitens der Lernenden ein naturlicher Drang, den Hochstatus
infrage zu stellen und zu senken. Ahnlich verhalt es sich im Theaterspiel. Das Publikum
wartet darauf, dass eine Theaterfigur, die sich im Hochstatus befindet (z. B. ein Konig),

durch etwas Unerwartetes in den Tiefstatus fallt (z. B. stolpert).**

Ubertragen auf Unterricht sind hier Situationen gemeint, in denen Lehramtsanwar-
ter*innen z. B. durch Ungeschicktheit etwas fallen lassen oder stolpern, sich versprechen
oder verschreiben, Namen oder Begriffe verwechseln oder sich einfach nur bekleckern.
Lernende im Hochstatus reagieren darauf vielleicht mit Gelachter, Schenkelklopfen oder
auch mit Bemerkungen, wie z.B. ,Mir wiirde so etwas nicht passieren.”, ,Was ist denn
blo mit Ihnen los?*, ,Haben Sie heute einen Clown gefrihstickt?“ Die Lernenden war-
ten nun darauf, wie die Lehramtsanwarter*in auf diese Bemerkungen reagiert. Instinktiv
wird sich eine Lehramtsanwarter*in diese AuRerungen und Reaktionen verbitten und
Respekt einfordern. Durch diese Forderung kénnten sich nun einige Lernende animiert

fuhlen, den Status der Lehramtsanwarter*in zu Uberbieten und reagieren mit kraftigeren

92 vgl. Priboschek 2016.

493 vgl. Frasch 2009.

404 vgl. Singer 2009.

495 vgl. Plath 2010, S. 41.

406 Vgl. die Ubungen ,Ich bin die Lehrkraft" (Nr. 34) und ,Was guckst du?" (Nr. 36) in Kapitel 6.2.4.
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oder provozierenderen Bemerkungen und Haltungen. Ein gegenseitiges ,Hochschau-

keln® ist hier vorprogrammiert.

Wenn sich einzelne Lernende einer Lerngruppe ebenfalls im Hochstatus befinden, ent-
steht unweigerlich eine Auseinandersetzung um den Hochstatus zwischen den Lernen-
den und der Lehramtsanwarter*in. Wenn weder die Lernenden noch die Lehramtsanwar-
ter*in bereit sind den Hochstatus zu senken, dann folgt eine standig abwechselnde Er-
héhung des Hochstatus, also ein ,Hochschaukeln®. Irgendwann wird einer der Kontra-
henten nachgeben mussen und durch das wechselseitige Hochschaukeln eine umso
grolkere Demitigung erfahren, die dann wiederum Auswirkungen auf das Unterrichtsge-
schehen haben kann. Im o.g. Beispiel kann es z.B. sein, dass Lehramtsanwarterinnen
in Tranen ausbrechen. Johnstone spricht in diesem Zusammenhang von der ,Tragik der
gescheiterten Kommunikation“””. Seiner Auffassung nach gehért zur gelungenen Kom-
munikation ein stetiger Wechsel des Status, um sich gegenseitig im Statusverhalten
auszugleichen und so eine konstruktive Kommunikation und Arbeitsgrundlage zu schaf-

fen.

Lehramtsanwarterinnen lernen in der schulpraktischen Ausbildung nicht, durchgehend
einen Hochstatus zu halten, da es fur den Schulalltag nicht hilfreich ist. Es fordert auto-
matisch den Zwang auf Seiten der Lernenden, Lehramtsanwarter*innen standig in den

Tiefstatus zu bringen.

Wenn Lehramtsanwarter*innen durchgangig auf einen fiktiven gesellschaftlichen Hoch-
status bestehen, wird es mit der Zeit immer schwieriger fur sie, einen Statuskonflikt mit
Lernenden wiirdig zu verlassen. Auch Ubungen kénnen nicht immer dabei helfen, da es
stets Lernende gibt, die es schaffen, einen noch so gut eintrainierten Hochstatus der
Lehramtsanwarter“innen abzusenken. Geschieht dies erst nach einem langeren Status-
konflikt, so ist die Folge fur Lehramtsanwarter*innen ein grof3er Verlust an Respekt und
Autoritat. Lehramtsanwarterinnen missen daher trainieren, rechtzeitig Statuskonflikte
beenden zu konnen, indem sie einen anderen Status einnehmen. Lehramtsanwarter*in
im Klassenraum zu sein bedeutet, seinen Status situationsangemessen einsetzen zu

konnen und so eine Situation zu beherrschen.

Insbesondere die Kompetenz als Lehramtsanwarter*in bewusst einen Tiefstatus einzu-

nehmen, um damit einen inneren Hochstatus zu erzeugen, der geeignet ist, um die ei-

407 Johnstone 1995, S. 51 ff.
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gene Autoritat wieder herzustellen, sollten Lehramtsanwarter*innen trainieren. Diesen
Tiefstatus erlangen Lehramtsanwarter*innen z. B. dadurch, sich menschlich und persén-
lich zu zeigen. Dies bedeutet aber auch, sich als Lehramtsanwarter*in der Gefahr aus-
zusetzen, personlich verletzt zu werden. Eine intensive Auseinandersetzung mit der ei-
genen Persodnlichkeit ist daher Voraussetzung eines erfolgreichen Einsatzes dieses Sta-

tus-Paradoxons.*®

Im o.g. Praxisbeispiel konnte die Lehramtsanwarter*in versuchen, bewusst in den Tief-
status zu gehen und z.B. Uber die eigene Ungeschicklichkeit zu lachen oder die Unge-
schicklichkeit zum eigenen Mehrwert zu machen. Die Lehramtsanwarter*in, die etwas
Falsches sagt oder schreibt, kann z.B. auf das Lachen der Lernenden mit der Bemer-
kung reagieren: ,Ja liebe Schilerinnen sehr gut erkannt. Ich habe diesen Fehler natiir-
lich absichtlich an dieser Stelle eingebaut, um eure Aufmerksamkeit zu testen. |hr habt
daher einen Punkt. Mal sehen, welche von mir eingebauten Fehler ihr heute noch ent-
deckt.“ Die Lehramtsanwarter*in begibt sich damit in einen Tiefstatus, indem sie Fehler
einraumt, aber gleichzeitig zeigt sie sich den Lernenden gegenuber im Hochstatus, in-
dem sie diese Fehler bewusst zugibt und sogar als bewusste Lernhandlung darstellt.
Solche spontanen Reaktionen, die einen Statuswechsel beinhalten kénnen, missen
vorab trainiert werden. Umgangssprachlich spricht man vielleicht von Schlagfertigkeit,
aber im Szenischen Lernen werden diese Reaktionen bewusst trainiert, damit sie situati-

onsadaquat eingesetzt werden kénnen.

Hier grenzt sich Statushandeln z.B. vom dialogischen Prinzip des Philosophen Martin
Buber*® zwischen Lehrkraft und Lernenden ab und fiihrt die Ansicht des Padagogen
Otto Friedrich Bollnow weiter, der auf die unstetigen Formen der Erziehung aufmerksam
macht.*’® Wenn Lehramtsanwérterinnen aktiv mit Statushandlungen im Schulalltag
agieren, um Kommunikation zu beeinflussen, gehen sie dabei immer ein Wagnis ein und
kénnen scheitern. Aber wenn Lehramtsanwarter*innen gelbt sind im Statushandeln,
kénnen sie damit Krisen, Ermahnungssituationen und viele Begegnungen mit Lernen-
den, Eltern oder Kolleg*innen fir sich selbst gewinnbringend I6sen. Wenn Lehramtsan-
warter*innen Statushandeln kdnnen, ermdglicht es ihnen in Extremsituationen so zu
agieren, dass sie die Situation richtig einschatzen und reflektieren und ihr Statushandeln

die Lernenden auch uberzeugt. Das gelingt Lehramtsanwarter*innen nur, wenn das Sta-

%8 v/gl. Plath 2010, S. 44.
09 y/gl. Buber 1999.
“1%vgl. Bollnow 1977, S. 18 ff.
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tushandeln mit ihrer Personlichkeit (ibereinstimmt, also zu ihrer Identitit gehort.*’" Das

kann im Szenischen Lernen trainiert werden.

5.2.2 Voraussetzungen fur ein Statustraining im Vorbereitungsdienst fir

Lehramter schaffen

Ein Statustraining im Vorbereitungsdienst fur Lehramter kdnnen Seminarleitungen mei-
ner Erfahrung nach nur in Seminargruppen erfolgreich umsetzen, in denen sich die
Lehramtsanwarter*innen gut kennen und in denen funktionierende Beziehungsebenen*'
existieren. Die entsprechende Atmosphare in der Seminargruppe muss die Seminarlei-
tung durch kooperative Spiele, Gesprache oder Unternehmungen etablieren. Aulerdem
gibt es in der Beziehungsarbeit keine Erfolgsgarantien. Auch ein intensives Training des
Statuswechsels kann dazu fiihren, dass es gelegentlich Situationen gibt, die sich nicht
erfolgreich l6sen lassen. Dennoch ist ein Training des Statuswechsels innerhalb des
Szenischen Lernens enorm gewinnbringend, da es das Verhaltensrepertoire der Lehr-
amtsanwarter*innen erweitert und den Blick fir Konfliktsituationen wesentlich scharft.
Die Zeiten, in denen eine Lehramtsanwarter*in den Klassenraum betrat und aufgrund
des Status davon ausgehen konnte, im Hochstatus akzeptiert und respektiert zu werden,
sind vorbei.*"® Lehramtsanwarter*innen miissen erkennen, dass Autoritat in der Schule
kein gesellschaftlich getragener Automatismus mehr ist, sondern erarbeitet werden

muss.

Wenn Lehramtsanwarter*innen stetig und situationsangemessen ihren Status wechseln
kénnen, kann diese Kompetenz dazu fihren, dass die Lehramtsanwarter*innen einen
Hochstatus nicht standig einfordern und verteidigen mussen und langfristig auch keine
diesbezuglichen gesundheitlichen Beeintrachtigungen befurchten muissen. Ziel eines
Trainings in diesem Bereich ist es, dass Lehramtsanwarter*innen kompetent im Status-
wechseln wahrend des Schulalltags sind und sie damit Konfliktsituationen im Unterricht
spielerisch beeinflussen kénnen. Der Philosoph und Padagoge Otto Friedrich Bollnow*'
spricht in diesem Zusammenhang von der ,Begegnung" und leitet daraus einen mdagli-
chen padagogischen Handlungsrahmen fir Lehrkrafte ab. Hierbei steht die Lehrkraft
nicht mehr nur in der Funktion eines Wissensvermittlers, sondern ist eher der ,Bereiter

des Weges zur Erkenntnis®, als Begleiter eines Entwicklungsprozesses der Lernenden,

1 vgl. Kapitel 5.1.

“12.ygl. Bauer 2007, S. 19.
“13vgl. Frasch 2009.
414 vgl. Bollnow 1977, S.15.
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nicht aber ein alleiniger ,Bearbeiter" oder ,Produzent" der Bildung der Lernenden.*'* Die
persoénliche Entwicklung der Lernenden zu begleiten, gehérte schon in der Reformpéada-
gogik zu einem zentralen Bestandteil der Unterrichtstatigkeit jeder Lehrkraft. Lehramts-
anwarter*innen missen dafir als Voraussetzung die Kompetenz mitbringen, bewusst
einen Tiefstatus einzunehmen. D. h. sie missen fahig sein, innerlich einen Uberzeugen-
den Hochstatus zu haben (Verantwortungsgefihl) und ein Gespur fur die jeweilige Situa-
tion zu empfinden (Reflexionsfahigkeit), und sie mussen Uber den daraus resultierenden
Bedarf an Hoch- oder Tiefstatushandlungen verfigen und diese Handlungen letztlich als
Ausdrucksmittel fir den jeweiligen Status einsetzen kdnnen. Diese Fahigkeiten kdnnen
Lehramtsanwarter*innen meiner Erfahrung nach im Szenischen Lernen erfolgreich trai-

nieren.

5.2.3 Statushandlungen beeinflussen das Lehrkrafte-Lernenden-Verhaltnis

Langfristig muissen Lehramtsanwarter*innen Uber das rollenspezifische Lehrkraf-
te-Lernenden-Verhaltnis hinaus eine weitergehende Beziehung zu Lernenden aufbauen,
die es ihnen ermdglicht, das ,Statusgerangel® in den Hintergrund treten zu lassen, um so

ein Hochstmal an Konzentration auf die Lern- und Leistungsinhalte legen zu kdnnen.

Eine Lehramtsanwarter*in muss Lernenden zeigen kénnen, dass sie Lernende mag be-
ziehungsweise ihnen das Geflihl geben, in der Lerngruppe gebraucht und wertgeschatzt
zu werden. Andernfalls werden Lern- oder Erziehungsprozesse kaum gelingen.*’® Im
Szenischen Lernen konnen Lehramtsanwarter*innen einen Raum finden, in dem sie ihre
Art der Wertschatzung und Anerkennung reflektieren und trainieren kénnen, z.B. durch

Gestik- und Mimikiibungen.*"’

Sicherlich ist es flr Lehramtsanwarter*innen oftmals schwer, provozierenden und belei-
digenden Lernenden, die einen Statuskampf mit ihnen austragen wollen, im Unterricht
Wertschatzung und Zuneigung entgegenzubringen. Hier ist viel Energie und Zuversicht
von den Lehramtsanwarter*innen gefordert. Immer wieder missen sie sich vor Augen
fihren, dass die Ursachen fir das Verhalten der Lernenden oftmals auf3erhalb des Klas-
senzimmers liegen und deshalb nur selten von Lehramtsanwarter*innen beeinflussbar

sind, aber im Klassenraum dann zum Ausbruch kommen.

415 Epd.
1% vgl. Bauer 2007, S. 19.
“17 vgl. Ubungen im Kapitel 6.2.1.
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Geduld und Ausdauer auf Seiten der Lehramtsanwarter*innen sind gerade in den ersten
Wochen und Monaten mit einer neuen Lerngruppe gefragt. Lernende wenden zunachst
ihr gesamtes Repertoire an rollenspezifischen Verhaltensmustern an.*'® Sie testen Lehr-
amtsanwarter*innen und vertrauen ihnen nicht. Sie warten darauf, dass Lehramtsanwar-
tertinnen die Nerven verlieren und das Vertrauen in die Lernenden wieder aufgeben.*'
In Wirklichkeit aber hoffen sie, wie z. B. der Hirnforscher Gerald Hither in seinen Studien
bewiesen hat, dass Lehramtsanwarter*innen sie durchschauen, sie trotz ihres Verhal-
tens mdgen und fiir sie eintreten.*?’ Sie hoffen, dass Lehramtsanwérter*innen keine Ver-
lierer sind, sondern Orientierungsfiguren. Lernende brauchen Menschen, die sie bewun-

dern und gleichzeitig bekdmpfen kénnen.**'

Mit dem Terminus Lehrerpersénlichkeit*? ist jedoch nicht ausschlieRlich die Lehrerrol-

423
le

gemeint. Mit dem Begriff Lehrerrolle meine ich ein beziehungsorientiertes Verhalten
von Lehrkraften. Jede Lehrerrolle verlangt von einer Lehrkraft methodische und fachliche
Kenntnisse. Zwar ist auch die Lehrerrolle in den letzten Jahren Gegenstand unterschied-
licher Entwicklungen gewesen und durch Hatties*** Untersuchungen neuen Ansichten
unterworfen. Generell sehe ich die Lehrerpersonlichkeit jedoch unabhangig von der Leh-
rerrolle, und flr mich ist die Lehrerrolle daher zwar ein Thema des Vorbereitungsdiens-
tes flr Lehramter, nicht jedoch ein Thema, das durch Szenisches Lernen bearbeitet
werden kann. In den letzten Jahrzehnten veranderte sich in der Padagogik der Blick auf
Lehrerpersonlichkeiten weg vom ,Erlauterer des Lehrstoffs" hin zum Erbauer individuel-
ler ,Lerngeriiste”, also zu ,Lernberater und Coachs*.*®> Lehrerpersénlichkeiten spielen
.eine zentrale Rolle bei der Ausbildung beweglicher Wissensstrukturen sowie der Lern-
und Denkfahigkeiten der Lernenden*?. Parallel hierzu sollen im Vorbereitungsdienst die
Lehramtsanwarter*innen auch ihre Lehrerpersonlichkeit reflektieren und entwickeln, und
zwar weg von einem Personlichkeitsbild, das klar definierten Mustern entspricht, hin zu
einer reflektierenden, flexiblen, anpassungsfahigen und kompetent agierenden Lehrer-

personlichkeit.

“18 vgl. Plath 2010, S.87.

“19 ygl. Rogosch 2001.

20 vgl. Hither 2008; Hiither 2011.
21 vgl. Plath 2010, S. 87.

Vgl. Definition in Kapitel 1.1.
Vgl. Isler 2011, S. 43.

424 y/gl. Hattie et al. 2013.

%5 Reusser 1999, S. 13.

%6 Reusser 1999, S. 13.
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5.3 Szenische Lernprozesse zur Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit
nutzen

Nicht akzeptieren kann ich Heidemanns Feststellung, dass ,es eine Dimension im Leh-
rerverhalten gibt, die zwar trainingsmafig nicht zuganglich ist, dennoch aber zum
Selbstverstandnis des Lehrers entscheidend dazugehdrt. Gemeint ist der Aspekt der
Lehrerpersonlichkeit.“**” Begriindet wird diese Feststellung von Rudolf Heidemann da-
mit, dass jede Lehramtsanwarter*in eine individuelle und unverwechselbare Persdnlich-
keit ist, die eine eigene Biografie und persénliche Eigenart besitzt. Hier spielen u.a. Le-
bensabschnitte vor der Zeit als Lehramtsanwarter*in eine Rolle und weiterhin die Tatsa-
che, dass aulierhalb der Schule jede Lehramtsanwarterin noch anderen wichtigen Ein-
flissen ausgesetzt ist, die fir ihre individuelle Persénlichkeitsentwicklung oft sogar be-

deutsamer sind als jene, die aus einer beruflichen Tatigkeit als Lehrkraft resultieren.

Auch wiederhole ich an dieser Stelle erneut meine Feststellung, dass es m.E. in der
Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit primar darum geht, dass sich die Lehramtsanwar-
ter*innen ihrer individuellen Lehrerpersonlichkeit bewusst werden und die gegenseitige
sowie personliche Reflexion von Personlichkeiten (z.B. im Szenischen Lernen durch
Beobachtungen der zuschauenden Lehramtsanwarter*innen) im Fokus der Ausbildung
stehen. Inwieweit Lehramtsanwarter*innen dann Veranderungen oder Entwicklungen
individuell vornehmen, ist eine persoénliche Entscheidung der einzelnen Lehramtsanwar-

ter*innen.

Damit versuche ich Heidemanns Feststellung: ,Individuelle Merkmalsphdnomene lassen

sich nicht bewuRt steuern“?

, zu widerlegen. Insbesondere meine Untersuchungen zum
bewussten Einsatz des Status im Schulalltag belegen, dass Lehramtsanwarter*innen im
Szenischen Lernen einzelne Persénlichkeitsbereiche gut trainieren kénnen.*? Persén-
lichkeitsbereiche von Menschen, so auch von Lehramtsanwéarter*innen, sind der aktuel-
len Persénlichkeitsforschung folgend** bis zum 10. Lebensjahr schon relativ weit aus-

gepragt und gefestigt.

Es gibt zahlreiche Untersuchungen zur Entwicklung der Personlichkeit, die sich teilweise

widersprechen. So fanden die amerikanischen Psychologen Orville Brim und Jerome

427 Heidemann 2003, S.20.
428 Heidemann 2003, S. 22.
42 vgl. Kapitel 6.2.4.

430 vgl. Block 1981.
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Kagan®' heraus, dass sich Persénlichkeitsstrukturen durch Verénderungen im Leben
(beruflich, privat etc.) entwickeln kdnnen. Andere Untersuchungen hingegen wie z.B.
vom amerikanischen Psychologen Jack Block**? sehen (iber Jahre hinweg keine signifi-

kanten Veranderungen.

Im Fokus meiner Untersuchung stehen daher Personlichkeitsmerkmale wie z. B. Selbst-
sicherheit, Angst, Reizbarkeit, Impulsivitat, Offenheit, unkonventionelles Verhalten,
Durchsetzungsvermogen oder Anpassungsbereitschaft, die m. E. reflektierbar und ver-
anderbar sind. Zusatzlich sollten Lehramtsanwarter*innen, nachdem sie sich ihrer eige-
nen Lehrerpersdnlichkeit bewusst geworden sind und diese reflektieren kénnen, die ei-
gene Lehrerpersonlichkeit gegenuber anderen Menschen offenlegen bzw. selbstbewusst
akzeptieren, denn nur so konnen sie greifbar fir Lernende werden. Besonders jene
Lehramtsanwarter*innen bleiben in Erinnerung, die sich auch im Unterricht 6ffnen, z.B.
indem sie auch Uber Privates erzahlen oder mit Beispielen aus dem eigenen Leben
Sachverhalte erlautern. Hiermit ist keine Preisgabe privater Informationen gemeint, des-
sen sich viele Lehramtsanwarter*innen zu Recht verweigern. Es geht darum, dass Lehr-

amtsanwarter*innen fur Lernende identifizierbar werden.

Ich stelle die These auf, dass durch den Einsatz Szenischen Lernens im Vorbereitungs-
dienst die Lehramtsanwarter*innen ihr Sicherheitsgeflihl und Selbstbewusstsein flr die
Tatigkeit im Schulalltag steigern und auch im Allgemeinen die Selbst- und Fremdwahr-

nehmung trainieren.

Die Standards der Kultusministerkonferenz zur Lehrkraftebildung sehen fir die Ausbil-
dung angehender Lehrkrafte einen klaren Schwerpunkt im Bereich des Erziehens und
Innovierens und diesem Bereich zugeordnet sind auch Bereiche der Lehrerpersdnlich-

keit, wie z. B. in folgenden Standards:

,Die Absolventinnen und Absolventen [...] reflektieren Werte und Werthaltun-
gen und handeln entsprechend, [...] gestalten soziale Beziehungen und sozi-
ale Lernprozesse in Unterricht und Schule, [...] wenden im konkreten Fall
Strategien und Handlungsformen der Konfliktpravention und -lésung an, [...]
lernen mit Belastungen umzugehen, [...] praktizieren kollegiale Beratung als
Hilfe zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung, [...] reflektieren die

431 vgl. Brim & Kagan 1980.
432 ygl. Block 1981.
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eigenen beruflichen Haltungen, Erfahrungen und Kompetenzen sowie deren
Entwicklung und kénnen hieraus Konsequenzen ziehen."**?

Meines Erachtens arbeitet der Einsatz Szenischen Lernens ganz klar den genannten
Standards der Kultusministerkonferenz zur Lehrkraftebildung zu und stellt somit einen

Beitrag zur Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte dar.

5.3.1 Was kann Szenisches Lernen fiir die Entwicklung der Lehrerperson-

lichkeit leisten?

In einem Schulkollegium Uber Erziehungsziele zu sprechen, fallt vielen Lehrkraften
schwer, da die unterschiedlichen Ansichten im Kollegium haufig weit auseinandergehen.
Oftmals ist es innerhalb eines Schulkollegiums nicht méglich, einen Konsens zu be-
stimmten Erziehungsfragen oder -ansichten zu erreichen. Lehramtsanwarter*innen mus-
sen im Vorbereitungsdienst auch ihre Erzieherrolle finden und diese fir sich definieren.
In § 67 des Berliner Schulgesetzes finden sich daher neben den Aufgaben: ,unterrich-

ten, bewerten und beurteilen" auch die Tatigkeiten: ,erziehen, beraten und betreuen".***

Der kanadische Psychologe Albert Bandura beschreibt mehrfach, dass das Verhalten
eines Menschen durch die Beobachtung anderer Menschen beeinflusst wird.**® Die Be-
obachtung von Modellhandeln fihrt bei Menschen zu einer Anderung des eigenen Ver-
haltens. Auch Einstellungen und Wertorientierungen kdnnen Menschen so erlernen. Hie-
rin sehe ich eine wertvolle Mdglichkeit, eine Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit spezi-
ell in Hinblick auf die Erzieherrolle bei Lehramtsanwarterinnen initiieren zu kénnen. An-
gemerkt werden muss an dieser Stelle, dass hierbei meine Rolle als Ausbilder natirlich
auch als Modell gesehen wird. Dabei kommt ein Problem zum Tragen, das ich bereits in
Kapitel 3.2.5 beschrieben habe. Wichtig sind fir mich der sensible und bewusste Um-
gang mit dieser Doppelrolle und die Notwendigkeit, mich so weit wie moglich in den
Szenischen Lernprozessen selbstreflektierend zu beobachten. Eine Ausbilder*in hat fur
eine Lehramtsanwarter*in als Modell groRe Bedeutung und besitzt oftmals in diesem
Sinne sogar eine begrenzt padagogische Aufgabe, z.B. in den Bereichen aulleres Er-

scheinungsbild oder Punktlichkeit.

33 Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
2014, S. 8 ff.

434 Schulgesetz von Berlin, § 67, Absatz 1, SchulG Berlin.

435 ygl. Bandura 1976.
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Zusammenfassend stelle ich fest, dass Lehrerpersdnlichkeiten und deren mogliche Be-
einflussung bzw. Entwicklung in der Forschung unterschiedlich gesehen werden. Primar
steht daher fur mich im Vordergrund, dass ich die Lehramtsanwarter*innen fur den Pro-
zess der Wahrnehmung der eigenen (Lehrer-)personlichkeit durch Szenisches Lernen
sensibilisiere. Inwieweit ich dadurch bei den Lehramtsanwarter*innen eine entscheiden-
de Entwicklung oder Veranderung bewirke, ware Gegenstand weiterer Forschung. Sze-
nisches Lernen in Bezug auf die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit kann m.E. fol-

gende Aufgaben erfillen:

1. Szenisches Lernen hilft Lehramtsanwarter*innen, die Gestaltung der Bezie-
hungsebene neben der Wissensvermittlung im Unterricht als wichtigen Bestand-
teil des Schulalltags wahrzunehmen. Lehramtsanwarter*innen sind nicht nur
Fachexperten, sondern auch Verhaltensmodelle fiir Lernende.

2. Es genlgt nicht, dass Ausbilderinnen die Personlichkeitsmerkmale gegentber
Lehramtsanwarterinnen nur benennen und z. B. im Vorbereitungsdienst fir
Lehramter als anstrebenswert empfehlen. Vielmehr missen Lehramtsanwar-
ter*innen diese im Szenischen Lernen bewusst trainieren und reflektieren.

3. Szenisches Lernen vereint Ansatze zur Personlichkeitsentwicklung mit berufli-

chem ,Skill Training®.**

Die Lehrerin und Mediatorin Charlotte Sinha zeichnet fir Lehramtsanwarter*innen, die
sich nicht mit ihrer Personlichkeit und deren Auswirkungen auseinandersetzen, ein eher
dUsteres Szenario, indem sie resiimiert: ,Lassen Sie die Dinge nicht auf sich zukommen,
sonst konnte am Ende das stehen, was als >>Rollendiffusion<< bezeichnet wird und
praktisch bedeutet, dass Sie selbst nicht mehr wissen, wo Sie stehen, und von Ereignis-
sen und Erwartungen Uberrollt werden.“** Wenn Lehramtsanwérter*innen ihr Bewusst-
sein der eigenen Lehrerpersdnlichkeit gegenlber sichtbar machen, diese regelmafig
kritisch reflektieren, bringt das in der AuRenwirkung im Schulalltag einen hohen Grad an
Authentizitat mit sich. ,Authentizitat bringt nicht automatisch mehr Punkte auf der Belieb-
theitsskala, das sollte Ihnen bewusst sein, sie wird aber den Schulerinnen und Schiilern
Verlasslichkeit und Glaubwiirdigkeit vermitteln.“**® Die Vielfalt der Persénlichkeitsmerk-
male ist im Schulleben nicht nur gesellschaftsabbildend, sondern fiur Lernende auch

Uberaus fruchtbar, da sie Personlichkeit am Modell entwickeln. Daher stelle ich erneut

3 Heidemann 2003, S. 36; vgl. Kapitel 3.2.4.
437 Sinha 2010, S. 23.
438 Sinha 2010, S.27.
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fest, dass es in meinem Forschungsvorhaben nicht um eine Anderung von Persdnlich-
keiten geht, sondern darum, dass sich die Lehramtsanwarter*innen ihrer individuellen
Lehrerpersonlichkeit bewusst werden und sie reflektieren. Mein Ziel ist es nicht, den
Lehramtsanwarter*innen die Strukturen der eigenen Personlichkeit zu nehmen. Vielmehr
sollen die Lehramtsanwarterinnen erkennen und akzeptieren, wie sie sind und dazu

gehort auch umzustrukturieren, was maoglich und wichtig ist.

5.3.2 Trainingsmoglichkeiten Szenischen Lernens zur Entwicklung der Leh-
rerpersonlichkeit

Meine bisherigen Ausfuhrungen in dieser Arbeit verdeutlichen, wie wichtig es in der
Ausbildung von Lehramtsanwarter*innen ist, dass sie ihre Lehrerpersonlichkeit entwi-

ckeln und evaluieren.

Szenisches Lernen kann mit seinen Ubungen und Methoden hierzu einen guten Beitrag
leisten, denn durch den Einsatz Szenischen Lernens kénnen Seminarleitungen im Vor-

bereitungsdienst fir Lehramter:

e die Kommunikationsfahigkeit auspragen, z.B. durch Ubungen im Bereich Gestik
und Mimik, da die Korpersprache ein wichtiges Kommunikationsinstrument im
Schulalltag ist,**

¢ die Empathiefahigkeit starken, z. B. indem Schulsituation nachgespielt und reflek-
tiert werden,**°

o die Problemldsefahigkeit trainieren, z. B. indem bewusst ein passender Status im
Unterricht eingesetzt wird,**'

o die Teamfahigkeit fordern, z. B. indem Kooperationsmoglichkeiten in Unterrichts-

raumen oder auch in gemeinsamen Diskussionen trainiert werden.**?

Untersuchungen der letzten Jahre, wie z.B. der neuseeldndischen Padagogen Bob
Lingard, Paul Ayres und John Hattie, bestatigen, wie bedeutsam diese Kompetenzen flr
eine Lehrerpersonlichkeit sind.*** Daher kénnen diese Kompetenzen m.E. auch als

Grundfertigkeiten einer guten Lehrkraft und damit auch einer guten Lehrerpersonlichkeit

439 Vgl. z.B. Ubungen ,Blicke schweifen lassen” (Nr. 01) und ,Fragen stellen und warten” (Nr. 02) in Kapitel
6.2.1.

#40vgl. z.B. Ubungen ,Zeitraffer* (Nr. 19) und ,Ein Wunder* (Nr. 20) in Kapitel 6.2.2.

“41vgl. z.B. Ubungen ,Hoch und Tief* (Nr. 32) und ,Oder so* (Nr. 40) in Kapitel 6.2.4.

442 Vgl. z.B. Ubungen ,Von 1 bis 20“ (Nr. 22) und ,Was fihist du?“ (Nr. 29) in Kapitel 6.2.3; Sliwka &
Klopsch 2011, S. 36.

443 vgl. Ayres et al. 2000; Lingard et al. 2002; Hattie 2003.
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bezeichnet werden. Gerade die personlichen Eigenschaften, die Teil der Lehrerpersdn-
lichkeit sind, spielen eine herausragende Rolle beim Identifizieren fur den Beruf geeigne-
ter Lehramtsanwarter*innen. Da Eigenschaften einer Lehrerpersonlichkeit erst im Schul-
alltag offensichtlich werden, ist es sinnvoll im Vorbereitungsdienst diese Eigenschaften
naher zu beleuchten und bewusst zu machen, um den Lehramtsanwarter*innen Entwick-

lungsmadglichkeiten aufzuzeigen.

Ich stimme vollkommen mit den Forderungen des amerikanischen Lehrers und For-
schers Edward Britton*** iberein, dass Lehramtsanwarter*innen folgende Kompetenzen

unabdingbar im Vorbereitungsdienst erlangen sollten:

e Lernende motivieren,

¢ eine Klasse fiihren,

e auf heterogene Voraussetzungen eingehen,
e Dbeurteilen,

e kommunizieren.

Die Erkenntnisse, die in den letzten Kapiteln beschrieben wurden, machen deutlich,
dass diese Bereiche stark von der Lehrerpersdnlichkeit beeinflusst werden. Deshalb ist
es fur Seminarleitungen wichtig, im Vorbereitungsdienst flr Lehramter auf diese Berei-
che zu fokussieren, damit Lehramtsanwarterinnen bewusst ihre Lehrerpersénlichkeit

und deren Beeinflussung im Schulalltag wahrnehmen kénnen.**

Zahlreiche Experten der Lehrkraftebildung, wie z.B. die Heidelberger Professorin Anne
Sliwka empfehlen, persoénliche Eigenschaften bzgl. des Lehrberufes frihzeitig zu thema-
tisieren, um so spateren Enttiuschungen oder Uberraschungen der Lehramtsanwar-

ter*innen vorzubeugen. Sliwka fordert konkret, dass:

,oereits im Studium klare Vorstellungen, vor allem bezlglich der Aufgaben-
gebiete, die Uber das Unterrichten hinausgehen, ermdéglicht werden. Dabei
muss deutlich werden, dass neben dem Fachwissen soziale und zwischen-
menschliche Fahigkeiten im Vordergrund stehen, die ausschlaggebend fir
die B(iﬂehung zum einzelnen Kind, zur Klasse, zu Eltern und zum Kollegium
sind“.

44 /gl Britton et al. 1999.
445 ygl. Sliwka & Klopsch 2011, S. 36.
4 gSliwka & Klopsch 2011, S. 41.
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Dieser Forderung schlief3e ich mich an und empfehle dartiber hinaus, dass die Seminar-
leitungen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter diese Fahigkeiten durchgehend fokus-

sieren.

Die Oldenburger Padagogen Hilbert Meyer und Volker Wendt kommen nach Sichtung
der verschiedenen Untersuchungen zur Lehrerpersénlichkeit zu dem Fazit, ,dass Men-
schen sehr unterschiedliche Persdnlichkeiten haben. Der eine Lehrer halt sich fir einen
Klnstler — aber er muss kapieren, dass er die durch die Schule als Institution gesetzten
Normen einhalten muss. Der andere ist Formalist, aber er muss kapieren, dass kreative
Experimente nétig sind."**’ Daraus folgt fiir mich, zu untersuchen, ob es fiir Lehramts-
anwarter*innen bei der Bewaltigung ihrer Berufsarbeit typisch notwendige Handlungs-
muster gibt. Ich muss versuchen, diese Notwendigkeiten, wie z.B. das Einhalten der
Schulordnung oder die lernforderliche Gestaltung der Lernrdume, mit der Entwicklung
der Lehrerpersonlichkeit in Einklang zu bringen. Helfen kénnen mir hierbei die vom ame-
rikanischen Psychologen Gordon Allport fur die Personlichkeit (auch die von Lehrkraften)
benannten funf Variablen (Big Five): ,Auspragung von Neurotizismus, Extraversion, Of-
fenheit fir Erfahrungen, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit.“**® Die fiir mich wichtigste
Eigenschaft dieser Big Five flr den Vorbereitungsdienst der Lehramter ist die ,Offenheit
fur Erfahrungen®, die auch eine zentrale Rolle im Szenischen Lernen spielt, da diese
Offenheit die anderen vier Eigenschaften stark bedingt. Nur wenn sich die Lehramtsan-
warter*innen auf Szenische Lernprozesse einlassen, d.h. von ihren Erlebnissen im
Schulalltag berichten und ihre Verhaltensweisen und Erfahrungen offen mitteilen, kon-

nen diese im Szenischen Lernen reflektiert und trainiert werden.

Dabei missen sie sich auch trauen, vor der Spielleitung und der Seminargruppe eigene
Unsicherheiten einzugestehen. So kénnen dann Konflikte gelést oder Vereinbarungen
umgesetzt werden. Mein Ziel ist dabei aber nicht die ,eine, von allen Angehérigen des
Lehrer-Berufsstandes einzulésende Persoénlichkeitsstruktur, sondern vielfaltig variierte
Lehrerpersonlichkeiten.“**® Dieser Formulierung von Meyer und Wendt kann ich unein-

geschrankt zustimmen.

47 Meyer & Wendt 2011, S. 75.
448 Hoeppener 2019; vgl. Kapitel 3.1.2.
449 Meyer & Wendt 2011, S. 76.
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Ein wichtiger Beitrag des Szenischen Lernens ist es, Lehramtsanwarter*innen ihre Per-
sonlichkeitsmerkmale und deren individuelle Reflexion bewusst zu machen. Meine An-

sicht kann ich mit Meyer bekraftigen:

~Wir sollten die Fahndung nach der ,charismatischen Lehrerpersoénlichkeit' in
der Referendarsausbildung einstellen. Viel wichtiger ist es, den Referenda-
ren zu helfen, sich ihrer eigenen Charaktereigenschaften bewusst zu werden
und grundlich zu durchdenken, wie diese Charakteristika den Unterrichtspro-
zess beeinflussen: Wenn ich eher ein ,staubtrockener Typ‘ bin, nitzen mir
die in Rezeptbichern gegebenen Ratschlage ,Sei humorvoll’ wenig, auch
wenn die Forschung ergeben hat, dass Humor des Lehrers/der Lehrerin for-
derlich fiir den Lernprozess der Schiler ist.“**°

Indem sich Lehramtsanwarter*innen wahrend des Vorbereitungsdienstes fiur Lehramter
ihrer persénlichen Eigenschaften bewusst werden und diese anschliel3end reflektieren,
schaffen Seminarleitungen eine Entwicklungsmadglichkeit flir sie. Der Erziehungswissen-
schaftler Matthias Trautmann nutzt hierfiir den Begriff der Bildungsgangdidaktik*®', nach
welcher sich Lehramtsanwarter*innen selbststandig Bildungsaufgaben stellen, wie z.B.
die eigene Lehrerpersonlichkeit weiterzuentwickeln. Lehramtsanwarter*innen arbeiten
sozusagen an einer personlichen Didaktik.**> So kénnen sich Lehramtsanwarter*innen
auch von mir als Ausbildender distanzieren und sich individuelle, selbststandige Lerner-
fahrungen ermoglichen. Diese kdnnen dann umso vielfaltiger sein, je mehr Lebenserfah-
rungen Lehramtsanwarter*innen in den Vorbereitungsdienst fur Lehramter einbringen.
Ich schliele mich daher Trautmanns Begrifflichkeit der Bildungsgangdidaktik an und
sehe Szenisches Lernen als Teil der Bildungsgangdidaktik flir Lehramtsanwarter*innen,
da m.E. eine individuelle Lernerfahrung fur individuelle Lehrerpersonlichkeiten unab-

dingbar ist.

Insbesondere flr Quereinsteigende im Vorbereitungsdienst, die meist eine andere Bil-
dungsbiografie haben als lehramtsstudierte Lehramtsanwarter*innen, ist eine personli-
che Didaktik hilfreich. Damit kénnen sie z. B. Kompetenzen erarbeiten, die Lehramtsan-
warter*innen im Lehramtsstudium bereits vermittelt wurden, wie z.B. Grundlagen der

Lernpsychologie, Lernraumgestaltung oder auch Handlungsorientierung im Unterricht.

450 Meyer & Wendt 2011, S. 76.
451 Vgl. Trautmann 2004.
452 ygl. Teml & Teml 2006.
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6 Szenische Lernprozesse im Berliner Vorbereitungsdienst fur
Lehramter umsetzen

Nachdem ich in den zurlickliegenden Kapiteln die theoretischen Grundlagen flr eine
Entwicklung der Lehrerpersénlichkeit formuliert und Szenisches Lernen im Allgemeinen
erlautert habe, werde ich in diesem Kapitel die theoretischen Aspekte miteinander ver-
binden, indem ich eine praktische Umsetzung Szenischen Lernens im Vorbereitungs-
dienst flr Lehramter untersuche und dabei insbesondere Bereiche des Vorbereitungs-
dienstes fur Lehramter wahle, in denen die Lehrerpersonlichkeit im Fokus steht, wie z. B.
der Bereich Konflikt- und Gewaltpravention. Szenisches Lernen bietet in der praktischen
Anwendung sogar einen doppelten Nutzen. Zum einen werden genau die Situationen,
die Lehramtsanwarter*innen stéren, bewusst gemacht und zum anderen bieten Mittel
des Szenischen Lernens den Lehramtsanwarter*innen eine grol3e Auswahl an methodi-
schen Mdoglichkeiten zum Einsatz im Fachunterricht. Auf der Meta-Ebene muss ich diese
Erkenntnis den Lehramtsanwarter*innen immer wieder verdeutlichen. Szenisches Ler-
nen dient so auch der methodisch-didaktischen Kompetenzsteigerung der Lehramtsan-
warter*innen und sollte auch aus diesem Grund einen festen Platz im Vorbereitungs-

dienst fur Lehramter erhalten.

6.1 Szenische Lernprozesse planen — Was will ich erreichen?

Die Aufgabe einer Spielleitung im Szenischen Lernen besteht darin, die ihr anvertrauten
Lernenden mit Hilfe eines kilnstlerisch-asthetischen Reflexionsprozesses in die Lage zu
versetzen, sich aus ihrer subjektiven Sichtweise auf Ereignisse zu befreien, und ihnen zu
ihrer personlichen, individuellen Stimme innerhalb eines Gruppenprozesses zu verhel-
fen. Auf die Arbeit im Vorbereitungsdienst fir Lehramter bezogen, bedeutet dies fir mich
als Seminarleiter, der zum Spielleiter wird, diesen kinstlerisch-asthetischen Reflexions-
prozess zu initiieren. Als Spielleiter im Szenischen Lernen bin ich jedoch kein Regisseur.
Ich will keine fiktiven Erlebnisse mit Lehramtsanwarter*innen erspielen, sondern es ist
meine Aufgabe, im Szenischen Lernen asthetische Mittel zur Verfiigung zu stellen und
Sicherheit zu bieten, damit Lehramtsanwarter*innen eigenstandig ihre Erfahrungen im
Szenischen Lernen sammeln koénnen. Diese Erfahrungen kénnen Lehramtsanwar-
ter*innen dann im realen Schulalltag nutzen, um alternative Verhaltensmdglichkeiten

anzuwenden.
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Zwei Gefiihle kdnnen meine Arbeit als Spielleiter iberdecken: Eitelkeit und Angst.**®
Eitelkeit kann ein Problem darstellen, z.B. wenn ich wahrend des Szenischen Lernens
bemerke, dass ich meine Idee (z.B. eine Verhaltensweise in einer Konfliktsituation) als
vermeintlich ,bessere® Variante den Lehramtsanwarter*innen aufdrangen mdchte. Nat(r-
lich muss ich gewahrleisten, dass es auch individuelle Entwicklungen der verschiedenen
Lehrerpersonlichkeiten geben kann, indem ich mich als Spielleiter mit AuBerungen und
Vorschlagen zurlckhalte. Um einer Einmischung meinerseits wahrend des Szenischen
Lernens vorzubeugen, muss ich mir immer verdeutlichen, dass es mir um diese indivi-
duelle Entwicklung der Personlichkeiten der Lehramtsanwarter*innen geht. Selbstkritisch
muss ich anmerken, dass es mir bereits passiert ist, dass ich als Spielleiter vorschnell in
Ubungen oder szenischen Lernprozessen eingegriffen und damit bereits begonnene
Entwicklungsideen der Lehramtsanwarter*innen gestort habe. Besonders bei Lehramts-
anwarter*innen, die sich nur langsam Entwicklungsprozessen gegenuber 6ffnen, kann
dies fatal sein. Zu Beginn meiner Tatigkeit als Spielleiter habe ich manchmal Ubungen
oder Prozesse im Szenischen Lernen abgebrochen, weil ich das Gefihl hatte, mich
sonst vor der Gruppe zu blamieren oder von mir nicht mehr kontrollierbare Reaktionen
hervorzurufen, z.B. wenn ich in einer szenischen Situation einen provozierenden Schii-
ler oder einen verangstigten Vater spielte. Die Tatsache, von den Moglichkeiten des
Szenischen Lernens uberzeugt zu sein, half mir als Spielleiter, im immer besseren Ma-
Re, Uberzeugend anzuleiten. Darliber hinaus muss ich als Spielleiter grundsatzlich be-
achten, dass Szenisches Lernen davon lebt, dass Handlungen probiert werden. Lehr-
amtsanwarter*innen haben das Bedurfnis, beurteilt zu werden bezuglich ihrer Entwick-
lungen und gleichzeitig ihr Handeln als veranderlich zu erfahren. So verstanden kann ich
als Spielleiter im Szenischen Lernen einen durch Regeln geschiitzten Raum etablieren,
in dem Lehramtsanwarter*innen Uiben, wie sie sich im realen Schulalltag in verschiede-

nen Situationen verhalten konnen.

Weiterhin muss ich als Spielleiter die Seminargruppe als Ganzes beachten, indem ich
Regeln aufstelle und Reflexionsprozesse initiiere, damit die einzelnen Mitglieder der
Gruppe in ihrer individuellen Entwicklung unterstitzt werden. Als Spielleiter weild ich,
dass ich die Verantwortung fur die Motivation der Seminargruppe trage. Wenn ich z.B.
mit einer gelangweilten Seminargruppe arbeite, gebe ich nicht den Lehramtsanwar-
ter*innen die Schuld an einer zuriickhaltenden Teilnahme beim Szenischen Lernen und

behaupte nicht, sie seien desinteressiert. Ich verdeutliche mir in dieser Situation, dass

453 vgl. Plath 2009, S. 21.
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ich als Spielleiter motivierender wirken muss, um die Seminarteilnehmer*innen zur akti-
ven Mitarbeit zu motivieren. Wenn ich den Lehramtsanwarter*innen einer Seminargrup-
pe erklare, sie werden innerhalb Szenischen Lernens fur die anderen Seminargruppen-
mitglieder arbeiten und jedes einzelne Mitglied musse an der Weiterentwicklung der an-

deren interessiert sein, sind in der Regel alle zunachst Uberrascht.

Wenn ich mit einer Seminargruppe das erste Mal innerhalb der schulpraktischen Ausbil-
dung szenisch lerne, setze ich mich in ihre Mitte und spiele bewusst einen Tiefstatus. Ich
erklare ihnen, dass sie ausschliellich mir die Schuld geben sollen, wenn etwas in den
szenischen Lernprozessen nicht klappt. Meist fihrt das zu einem entkrampfenden La-
chen auf Seiten aller. Ich unterstutze die Situation, indem ich meine Behauptung bekraf-
tige, mir die Schuld an méglichen Fehlern zu geben, da ich der Fachmann sei. In diesem
Fall spiele ich zwar einen Tiefstatus, indem ich mich fur alle Fehler zustandig erklare, bin
jedoch im absoluten Hochstatus, denn nur eine selbstsichere und erfahrene Spielleitung
kann sich selbst die Schuld flir Probleme aller Mitglieder einer Seminargruppe geben.
Versagen verliert dadurch fir die Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen seinen
Schrecken. Ich entschuldige mich flr Situationen, die in Sackgassen landen oder in de-
nen die Lehramtsanwarter*innen nicht vorankommen. Erst in diesen Situationen ist es
maoglich, dass Lehramtsanwarter*innen offen sind, um Einstellungen zu hinterfragen und
Alternativen auszuprobieren. Sie verlassen also einen Zustand der Angst, indem sie eine
entspannte Atmosphare im Szenischen Lernen betreten. Wenn eine Lehramtsanwar-
ter*in also kaum Fortschritte macht, sollte ich diesen Ist-Zustand als angsterflllt begrei-
fen und nicht mit Inkompetenz verwechseln. Wenn es mir im Szenisches Lernen gelingt,
diesen Zustand durch Anwendung von Grundibungen Szenischen Lernens angstfrei zu
gestalten, besteht die Chance einer Offnung des angstbesetzen Raums und der Arbeit

an diesem.

6.2 Szenische Lernprozesse im Vorbereitungsdienst fiir Lehramter
durchfuhren — Wie will ich es erreichen?

Erfahrungen, die Lehramtsanwarter*innen in szenischen Lernprozessen gewinnen, kon-
nen ihnen dabei helfen, Bereiche ihrer Personlichkeit wahrzunehmen und zu entwickeln.
In den vorangegangenen Kapiteln habe ich dargelegt, welche Bereiche ganz besonders
vom Szenischen Lernen profitieren, z.B. verbale und nonverbale Kommunikation oder
auch die Bewegung der Lehramtsanwarter*innen in Lernrdumen. Unabhangig von dem

Bereich, den die Spielleitungen im Szenischen Lernen mit den Lehramtsanwarter*innen
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gerade fokussieren, mussen die Lehramtsanwarter®innen am Ende jedes szenischen
Lernprozesses immer die Erlebnisse und Erfahrungen wahrend der Spielprozesse re-
flektieren. Dieser Reflexionsprozess ist ein wichtiger Bestandteil Szenischen Lernens, er
muss also bereits bei der Planung Szenischer Lernprozesse von der Spielleitung be-
ricksichtigt werden. Ich fihre Reflexionsprozesse im Szenischen Lernen immer nach

folgender Verfahrensweise durch, die sich bislang fur mich als effektiv erwiesen hat:

Eine Teilgruppe der Lehramtsanwarterinnen prasentiert am Ende des Szenischen
Lernprozesses ihr Ergebnis, wahrend die restlichen Lehramtsanwarter*innen das Ergeb-

nis beobachten und folgende Beobachtungsauftrdge von mir erhalten:

e Was habe ich gesehen? Welche Personen, Orte, Beziehungen?
¢ Was hat mir besonders gefallen?
e Was habe ich nicht verstanden, bzw. wiirde ich anders machen?

¢ Welche Tipps habe ich fur einen alternativen Verlauf der Situation?

Nach der Prasentation der Ergebnisse formulieren die Beobachter*innen eine Reflexion
nach o.g. Leitfragen, z.B. ,Ich habe einen aggressiven Lehrer gesehen, der auf seine
Schulerinnen bedrohlich wirkte“, und die Prasentierenden haben die Mdglichkeit, Nach-
fragen zu stellen, z.B. ,Warum genau hat mein Verhalten bedrohlich gewirkt?“ Hierbei
ergeben sich oft intensive Reflexionsgesprache uber individuelle Lehrerpersdnlichkeiten,

insbesondere auch Uber die Selbst- und Fremdwahrnehmung.

Wenn Lehramtsanwarter*innen dieses Feedback-Verfahren regelmalig anwenden, ent-
wickelt sich bei ihnen auch die Beobachtungskompetenz. Spielleitungen missen darauf
achten, dass die Aussagen der Beobachter*innen moglichst konkret sind, damit die Pra-
sentierenden die getroffenen Aussagen auch als konstruktiv empfinden. Kritische An-
merkungen der Beobachter*innen kénnen zu Beginn der Arbeit mit Reflexionsgespra-
chen eher eine Distanzierung oder eine Missstimmung bei den Prasentierenden zur Fol-
ge haben. Hier ist es meine Aufgabe als Spielleiter zu erlautern, dass Kritik immer auch
als Chance zur Entwicklung gesehen werden muss und es immer individuelle AuBerun-

gen sind.

Wenn ich mit Lehramtsanwarter*innen szenisch lerne, fokussiere ich mich auf einen
konkreten Bereich, wie z.B. Gestik oder Mimik. Wenn ich in einer Seminargruppe Fra-
gen, Unzufriedenheit oder Unsicherheit wahrnehme, wahle ich einen Bereich Szeni-

schen Lernens aus, der zur Situation passt und initiiere dementsprechende Szenische
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Lernprozesse. Wenn Lehramtsanwarter*innen z. B. unzufrieden sind Uber Situationen, in
denen sie mit Eltern ihrer Schiler*innen kommuniziert haben, dann biete ich zunachst
szenische Ubungen aus dem Bereich der Kommunikation an und leite dann (iber, diese
Situationen nachzuspielen und anschlief3end zu reflektieren. Fir die folgenden Bereiche
werde ich nun Ubungen und Lernsequenzen vorstellen, die sich nach meiner Erfahrung

fur Szenisches Lernen bewahrt haben:

e Gestik und Mimik,
¢ Kommunikation,
e Raumnutzung,

e Statushandlungen.

Die Ubungen und Lernsequenzen werde ich jeweils in einer strukturierten Ubersicht dar-
stellen (Kompetenzschwerpunkt, benétigtes Material und Ablauf der Ubung bzw. Lern-
sequenz). Im Anschluss an die strukturierte Darstellung werde ich die Ergebnisse meiner
Untersuchungen zur jeweiligen Ubung oder Lernsequenz reflektieren und ggf. mdgliche
Alternativen oder Konsequenzen aus den Reflexionen diskutieren. So vereinfache ich es
anderen Seminarleitungen bzw. Spielleitungen, die Ubungen und Lernsequenzen auf

ihre Seminararbeit zu Ubertragen und selbst durchzuflhren.

6.2.1 Gestik und Mimik bewusst nutzen

Kdrpersprache im Schulalltag bewusst einzusetzen, kdnnen Lehramtsanwarter*innen im
Szenischen Lernen gezielt trainieren. Oft wirken Lehramtsanwarter*innen im Schulalltag
abgehetzt und unruhig. Das ist der Vielzahl an Aufgaben geschuldet, die sie taglich
gleichzeitig ausflihren missen, wie z.B. Streit schlichten, Fachinhalte erklaren, die
nachsten Unterrichtsschritte im Kopf haben, Medientechnik im Klassenraum bedienen

oder Zwischenergebnisse kontrollieren.

Durch ein gezieltes Training ihrer Kérpersprache, also Gestik und Mimik, kdnnen Lehr-
amtsanwarter*innen eine ruhige und gelassene Auflenwirkung erreichen, die sie in die
Lage versetzt, Signale auszusenden, die den Schuler*innen gegenuber Sicherheit ver-
deutlichen und so zur Entspannung beitragen kénnen. Im Speziellen kénnen Lehramts-

anwarter*innen folgende Fahigkeiten trainieren:

e eine entspannte Korperhaltung einnehmen,
e klare und gezielte KOrperbewegungen einsetzen,

¢ Blickkontakt herstellen,

~138 ~



e Konzentration auf eine Aufgabe fordern,
e ruhig und gelassen reagieren,

e lacheln,

e akzentuiert loben,

e Feedback geben. ***

Indem Lehramtsanwarter*innen gezielt trainieren, Gestik und Mimik im Schulalltag ein-
zusetzen und dadurch ihr Wissen um den eigenen Koérper zu steigern, kénnen Lehr-
amtsanwarter*innen auch in schwierigen Schulsituationen agieren, Ruhe ausstrahlen
oder auch Spannung erzeugen. In szenischen Lernprozessen zeigen Lehramtsanwar-
ter*innen verinnerlichte Formen der Gestik und Mimik und kénnen diese in gemeinsa-

men Reflexionsgesprachen bzgl. ihrer Wirkung hinterfragen.

Das nonverbale Verhalten der Lehramtsanwarter*innen im Schulalltag ist also ein Be-
reich, den Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst trainieren missen, damit sie
Gestik und Mimik situationsadaquat im Unterricht einsetzen kénnen. Diesen Bereich

485 zusammen. Fir Lehramtsanwarter*innen

fasse ich unter dem Begriff Kérpersprache
ist Koérpersprache weder Teil der Unterrichtsplanung noch eine bewusste Handlung.
Vielmehr agieren fast alle Lehramtsanwarter*innen mit ihrer Kérpersprache unbewusst
und spontan. Gerade wenn Koérpersprache und verbale AuRerungen nicht zueinander
passen, glauben Menschen oftmals dem Kdorperlichen eher, z.B. verschrankten Armen,

die Distanz signalisieren.

Sensibel umgehen muss ich mit der Moglichkeit, dass einige Lehramtsanwarter*innen
den Blick auf ihre eigene Korpersprache nicht wiinschen. Hierflr kann ich als Spielleiter
Vorubungen als ersten Schritt anbieten oder auch Beobachterfunktionen fur diese Lehr-
amtsanwarter*innen als Mdglichkeit, zunachst nur die Kérpersprache anderer Lehramts-
anwarter*innen zu reflektieren. Generell missen Verweigerungshaltungen einzelner
Lehramtsanwarter*innen immer Vorrang im Seminarablauf haben, da es meiner Ansicht
nach eher negative Effekte haben kénnte, von Lehramtsanwarter*innen aktive Mitarbeit

zu fordern, wenn sie sich erst einmal in passiver Mitarbeit 6ffnen missen.

54 vgl. Plath 2010, S. 112.

%5 Mit dem Begriff Kérpersprache meine ich die gesamte nonverbale Kommunikation. ,Mimik, Gestik, Hal-
tung und Bewegung, die raumliche Beziehung, Beriihrungen und die Kleidung sind wichtige Mittel der non-
verbalen Kommunikation. Es ist die alteste Form der zwischenmenschlichen Verstandigung. Auf diese Wei-
se klaren wir untereinander, ob wir uns sympathisch sind und ob wir uns vertrauen kénnen.“ Lohrmann
2020.
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Ein wesentlicher Teil der Koérpersprache ist der Einsatz von Blickkontakten. Es gibt
strenge, ernste, freudige, bestatigende und provozierende Blicke. Bereits nach ca. 30
Sekunden kénnen Blicke zu Urteilen flihren, z. B. ob sich eine Schiiler*in von einer ande-
ren Schuler*in provoziert oder akzeptiert fuhlt. Was Blickkontakte aussagen und wie die-
se bewusst eingesetzt werden kénnen, probieren Lehramtsanwarter*innen im Szeni-
schen Lernen praktisch aus. Ein Blickkontakt oder das bewusste Wegsehen gehen im-
mer einher mit dem restlichen Gesichtsausdruck (Mimik) und missen von Lehramtsan-
warter*innen im Zusammenhang untersucht und reflektiert werden. Meinen Beobachtun-
gen nach fallt es Lehramtsanwarter*innen zu Beginn ihrer Ausbildung schwer, einen
Blickkontakt mit Lernenden herzustellen. Lehramtsanwarter*innen versuchen oft, sich
einen Punkt an der Wand zu suchen und diesen zu fixieren. Das mag die Nervositat ein-
dammen, ermoglicht jedoch keine positive Kontaktaufnahme mit Lernenden und isoliert
Lehramtsanwarter*innen somit von der Lerngruppe. Szenische Ubungen und Lernsitua-
tionen, die einen bewussten Blickkontakt trainieren, helfen Lehramtsanwarter*innen, den

Kontakt zu Schiler*innen zu intensivieren.

Szenische Ubungen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter:

Ubung Nr. 01 — Blicke schweifen lassen

Titel der szenischen Lernuibung: Blicke schweifen lassen Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Die Lehramtsanwarter*innen Uberblicken eine Gruppe und sehen einzelnen Menschen direkt

in die Augen.

Material:

Ablauf:

Finf Lehramtsanwarter*innen stehen frontal vor dem Rest der Seminargruppe und lassen
ihren Blick langsam durch den Raum schweifen. Bewusst sollen dabei Blicke der anderen
Lehramtsanwarter*innen gesammelt werden. Dabei sollen die Lehramtsanwarter*innen we-
der sprechen noch lachen. Der Rest der Seminargruppe soll sich die Wirkung der Blicke

merken und in Worte fassen flr die anschlieRende Reflexion.
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ggf. Abwandlungen:
Die funf Lehramtsanwarter*innen lassen ihre Blicke schweifen und versuchen dabei ein Ge-

fuhl darzustellen, z. B. Zufriedenheit, Wut, Neugierde etc.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlieBenden Reflexion der Ubung sollten zunachst die fiinf Lehramtsanwér-
ter*innen, die vor der Restgruppe standen, ihre Gefuhle dulern, insbesondere welche Situa-
tionen ihnen leicht- bzw. schwergefallen sind. AnschlieRend benennen einzelne Lehramts-
anwarter*innen der Restgruppe die individuelle Wirkung einzelner Blicke auf sie.
Insbesondere das Schweigen wéhrend der Ubung wird von vielen Lehramtsanwarter*innen
oft als Unsicherheitsmoment genannt, da man nur mit seinen Blicken sprechen kann. Im
Laufe der Ubung fiihlen sich Lehramtsanwarter*innen immer sicherer darin, anderen Men-
schen direkt in die Augen zu schauen. Die Reflexionen der Restgruppe geben den funf
Lehramtsanwarter*innen eine Rickmeldung uber die Wirkung der Blicke. Wenn diese Wahr-
nehmungen nicht mit der gewunschten Wirkungsweise der funf Lehramtsanwarter*innen
Ubereinstimmen, kénnen die Lehramtsanwarter“innen gemeinsam Tipps fur alternative Bli-

cke geben bzw. diese beispielhaft zeigen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Schweigend Blicke schweifen zu lassen und Menschen einzeln in die Augen zu sehen, ist
eine Fahigkeit, die Ausstrahlung zeigt und Lernende veranlasst, ihrerseits in Resonanz zur
Lehramtsanwarter“in zu gehen. Wenn Lehramtsanwarter*innen Schiler*innen direkt anse-
hen und ggf. gewlinschte Geflhle dabei transportieren, verdeutlichen sie mit den Blicken
Sicherheit und Kraft. Schiler*innen erkennen schon am Eintreten in den Klassenraum, ob
Lehramtsanwarter*innen selbstbewusst oder angstlich sind. Daher ist diese Ubung gut ge-

eignet, um mit Lehramtsanwarter*innen das Auftreten vor der Lerngruppe zu trainieren.
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Ubung Nr. 02 — Fragen stellen und warten

Titel der szenischen Lerniibung: Fragen stellen und warten Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Die Lehramtsanwarter*innen vermeiden Impulshaufungen, indem sie warten und nonverbale

Verstarkungen senden.

Material:

Ablauf:

Funf Lehramtsanwarter*innen stehen frontal vor der Seminargruppe und stellen abwech-
selnd eine Frage aus ihren aktuellen Unterrichtsthemen. In der restlichen Seminargruppe
meldet sich bewusst niemand, d. h. einige schauen bewusst weg, einige sehen die Lehrkraf-
te direkt an und bleiben aktionslos. Die finf Lehramtsanwarter*innen sollen die direkten Bli-
cke erwidern und ,ermutigend schauen, d.h. durch Blicke zur Mitarbeit motivieren. Es ist
den funf Lehramtsanwarter*innen nicht erlaubt, ihre Frage zu wiederholen oder andere ver-
bale Impulse zu setzen. Die schweigenden Lehramtsanwarterinnen der Seminargruppe

sollten moglichst desinteressiert schauen, nicht lachen und versuchen diese Rolle zu halten.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der Reflexion sollten zunachst die funf vorn stehenden Lehramtsanwarter*innen Gber ihre
Geflihle wahrend der Ubung sprechen, d.h. wann sie sich wohl bzw. unwohl gefiihlt haben
und wie sie das minutenlange Schweigen der Restgruppe empfanden. In meinen Seminar-
gruppen empfanden die funf Lehramtsanwarter*innen die Zeit des Wartens als endlos und
sehr unangenehm. Die restlichen Lehramtsanwarter*innen meldeten aber den funf Lehr-
amtsanwarter*innen haufig zurlck, dass ihr Auftreten durch das bewusste Schweigen als
sehr stark und sicher empfunden wurde. Natirlich thematisierte ich als Spielleiter auch, dass
ein Warten bzw. eine nonverbale Kommunikation beim Stellen von Fragen nicht das Planen
von eindeutigen Impulsen ersetzt. Sollten Lernende tatsachlich mit einer Frage oder Aufga-

be nichts anzufangen wissen, mussen die Lehramtsanwarter*innen nachsteuern.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
In der Regel wiederholen Lehramtsanwarter*innen in solchen Unterrichtssituationen sofort

die gestellte Frage bzw. formulieren diese mehrfach um. Das wirkt auf Lernende beliebig
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und steigert die Unruhe auf beiden Seiten. Lehramtsanwarter*innen sollten daher bewusst
trainieren, Ruhe auszuhalten und nach Impulsen zunachst innezuhalten, da Lernende diese
Zeit zum Nachdenken brauchen und so, besonders durch bestatigende Blicke, eine Situation

der Ernsthaftigkeit und Konzentration entsteht.

Ubung Nr. 03 — Was sage ich dir?

Titel der szenischen Lerniibung: Was sage ich dir? Zeit: ca. 20 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Die Lehramtsanwarter*innen senden eindeutige Korpersignale, deuten diese und nehmen

sie bewusst wahr.

Material:

Karteikarten mit Anweisungen

Ablauf:
Je zwei Lehramtsanwarter*innen erhalten eine Karteikarte mit einer Darstellungsanleitung.
Jedem Paar wird eine kurze Zeit zum Uben der Darstellung gegeben. Nacheinander fiihren
alle Paare ihre Situation vor. Die Beobachter erhalten die Auftrage:
e Welche Personen sehe ich?
e Welche Gefuhle haben die Personen?
Bsp. fur die Aufgabenkarten:
1. Lehrkraft + Lernender: Sie fuhren ein Beratungsgesprach. Lehrkraft runzelt wah-
renddessen haufig mit der Stirn, Lernender greift sich haufig an die Nase.
2. Lehrkraft + Lernender: Sie fuhren ein Gesprach. Die Lehrkraft legt ihre Fil3e um die
Stuhlbeine, Lernender lehnt sich mit dem Oberkoérper weit zuriick.
3. 2 Lehrkrafte: Sie fihren ein Gesprach auf dem Flur. Eine Lehrkraft wippt mit den Fi-

Ren, die andere Lehrkraft bewegt haufig die Augenlider.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Neben der Zuordnung der Verhaltensweisen zu Wirkungsweisen, z. B. Stirnrunzeln = Entris-
tung, Nase anfassen = Nachdenken, Zurlicklehnen = Ablehnung, wippende Fif3e = Arro-
ganz etc. sollte in einem weiteren Schritt nach Situationen im eigenen Unterricht gesucht

werden, in denen die Lehramtsanwarter*innen solche Verhaltensweisen an sich oder ande-
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ren beobachten konnten. Ein bewusstes Trainieren von starkenden und schwachenden Wir-
kungsweisen folgt flr die Lehramtsanwarterinnen anschlieRend mit dem Fokus auf die beo-
bachteten Situationen. Naturlich erschliefen sich solche Gesten immer nur im Zusammen-

hang mit weiteren Verhaltensweisen (z. B. Stimme, Blick).

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen reflektieren durch das bewusste Spielen und Beobachten vorgege-
bener Gesten ihre eigenen gestischen und mimischen Verhaltensweisen in Dialogsituatio-
nen. Sie kdnnen im weiteren Verlauf der Ubung verschiedene gestische und mimische Ver-
haltensweisen ausprobieren und sich deren Wirkung im Dialog von den Beobachtenden re-
flektieren lassen. So ermdglicht diese Ubung auch einen Abgleich der Selbst- mit der

Fremdwahrnehmung.

Ubung Nr. 04 — Statuen bauen**®

Titel der szenischen Lerniibung: Statuen bauen Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen deuten Gestik und Mimik ihrer Gesprachspartner und setzen selbst

Gestik und Mimik bewusst ein.

Material:

Rollenkarten mit Geflihlen, z. B. stark, frohlich, wiitend.

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen bilden Paare. Lehramtsanwarter®in 1 ist die Statuenbauer*in
und Lehramtsanwarter*in 2 ist die ,Statue”. Die Statuenbauer*in erhalt eine Rollenkarte und
versucht nun schweigend die ,Statue" so zu formen, dass das Geflihl, welches auf der Rol-
lenkarte vermerkt ist, ausgedrickt wird. Dabei gilt der Grundsatz, dass die Statue nur an
Stellen angefasst werden darf, die das sittliche Empfinden der ,geformten Person nicht ver-
letzt. Die beiden Lehramtsanwarter*innen dirfen nicht miteinander reden. Nachdem alle
Paare fertig sind, gehen die Statuenbauer*innen von ,Statue" zu ,Statue" und versuchen zu

erraten, welches Gefuhl die Statue ausdriicken soll und begriinden ihre Meinung.

4% vgl. Baer 1994, S. 113.
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ggf. Abwandlungen:
Statt einer Rollenkarte mit der Geflihlsvorgabe kann die Statuenbauer*in die ,Statue" alter-
nativ so bauen, dass sie ihr momentanes Gefuhl oder ein Gefuhl, das in dieser Woche im

Unterricht existierte, darstellt.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Beim Rundgang durch die fertigen ,Statuen® kdnnen die Lehramtsanwarter*innen nicht im-
mer alle Geflhlsdarstellungen eindeutig erkennen. Oftmals nennen sie zusammenfassende
Einschatzungen, wie z.B. positive oder eher negative Wirkung. Gerade nah beieinanderlie-
gende Geflhle (z.B. traurig, enttduscht, einsam) sind anfangs nur schwer zu unterscheiden.
Einerseits kdnnen die Lehramtsanwarter®innen im anschliellenden Reflexionsgesprach da-
ruber diskutieren, wie schwierig es ist, Schiler*innen genau einzuschatzen, und anderer-
seits erkennen, wie wichtig es ist, den Schuler*innen die eigene Gefuhlslage eindeutig zu

erlautern, um Missverstandnisse zu vermeiden.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarterinnen missen sich bewusstwerden, dass es schwierig ist, die Geflhlsla-
ge von Schuler*innen immer eindeutig zu identifizieren. Durch das Training der genauen
Darstellung von menschlichen Geflihlen, Gben die Lehramtsanwarter*innen auch, Geflhls-

ausdrucke zu erkennen.

Ubung Nr. 05 — Wo bin ich?

Titel der szenischen Lernuibung: Wo bin ich? Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen deuten das Verhalten von Personen anhand ihrer Gestik und Mi-

mik.

Material:
Rollenkarten mit Raumangaben, z.B. in der Wiste, im Supermarkt, auf dem Schulhof, im

Lehrerzimmer.

Ablauf:
4-5 Lehramtsanwarter*innen begeben sich nacheinander auf eine Prasentationsflache. So-
bald sie die Prasentationsflache betreten, verhalten sie sich ohne zu sprechen so, wie an

dem Ort Ublich, der ihnen vorher von der Spielleitung auf einer Karteikarte gezeigt wurde.
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Die Beobachter*innen versuchen anhand der Gestik und Mimik zu erkennen, an welchem

Ort sich die 4-5 Lehramtsanwarter*innen befinden.

ggf. Abwandlungen:
Zusatzlich zu der Ortsvorgabe kénnen auch bestimmte Personen an diesem Ort vorgegeben
werden, z.B. Schiler*in auf dem Schulhof, Hausmeister*in auf dem Schulhof, Schulleiter*in

auf dem Schulhof.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im Reflexionsgesprach benennen die Beobachter*innen nicht nur den Ort und ggf. die Per-
sonen, die sie im Spiel gesehen haben, sondern diskutieren auch Uber die Erkennungsmaog-
lichkeiten, d.h. welche gestischen oder mimischen Vorgadnge beim Erkennen des Raums
bzw. der Person helfen.

Die spielenden Lehramtsanwarter*innen geben im Anschluss ein Feedback dartber, welche

gestischen oder mimischen Handlungen ihnen besonders schwer- bzw. leichtgefallen sind.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Gestische und mimische Verhaltensweise genau zu beobachten und Rickschlisse daraus
zu ziehen, ist eine wichtige Kompetenz, Gber die Lehrkrafte verfligen sollten. Ebenso trai-
niert diese Ubung bei den Mitspielenden, Gestik und Mimik mdglichst genau einzusetzen,

um anderen Personen eindeutige Signale zu senden.

Ubung Nr. 06 — Das ist kein Tuch*’

Titel der szenischen Lerniibung: Das ist kein Tuch. Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen stellen Gegenstande und Vorgange gestisch und mimisch dar, in-
dem sie mit begrenzt vorhandenem Material improvisieren. Sie achten dabei auf die genaue

Darstellung konkreter Einzelheiten.

Material:
Ein Halstuch oder Schal

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen stehen im Kreis und lassen ein Tuch oder einen Schal im Kreis

457 vgl. Baer 1994, S. 368.
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herumgehen. Jede Lehramtsanwarter*in fihrt mit dem Tuch eine selbstgewahlte Tatigkeit
aus, in der das Tuch alles reprasentieren kann, auf3er ein Tuch zu sein (z.B. ein Eis essen =
Tuch ist das Eis, ein Buch lesen = Tuch ist das Buch). Die anderen Lehramtsanwarter*innen
versuchen jeweils zu erkennen, welchen Gegenstand das Tuch ersetzt und welcher Vorgang

pantomimisch gezeigt wird.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
Zu Beginn der Ubung haben Lehramtsanwarter*innen oft Schwierigkeiten, dem Tuch eine
andere Bedeutung zu geben. Im Verlauf der Ubung werden die Lehramtsanwarter*innen

jedoch mutiger, experimentierfreudiger und sicherer in ihrer Darstellungsfahigkeit.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Im Schulalltag zu improvisieren und Dinge oder Vorgange durch Alternativen darzustellen,
gehodrt zum Handwerkszeug von Lehramtsanwarter*innen. Insbesondere die Vorstellungs-
kraft, das genaue Beobachten und die Fahigkeit Vorgange und Gegenstande genau darzu-

stellen, trainieren Lehramtsanwarter*innen in dieser Ubung.

Ubung Nr. 07 — Mit Maske

Titel der szenischen Lerniibung: Mit Maske Zeit: ca. 10 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen erkennen, dass eine Kommunikation ohne Gestik und Mimik zu

Missverstandnissen und Kommunikationsschwierigkeiten fihren kann.

Material:

- neutrale Masken, die keinen Geflihlsausdruck verdeutlichen,

- Rollenkarten, z.B.
o Lehrkraft freut sich Uber das Ergebnis der Klassenarbeit,
o Lehrkraft ist traurig Uber das Ergebnis der Klassenarbeit,

e Lehrkraft ist witend Uber das Ergebnis der Klassenarbeit.

Ablauf:
Ein*e Lehramtsanwarter*in setzt eine Maske auf und spielt eine Lehrkraft, 6-8 weitere Lehr-

amtsanwarter*innen spielen Schiler*innen. Die Spielleitung gibt die Situation vor, dass die
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Lehrkraft eine Klassenarbeit bzw. einen Test zurlickgeben mdéchte und eine bestimmte Ge-
fuhlslage zum Ergebnis der Arbeit hat (siehe Rollenkarte). Auch ohne Gestik und Mimik ein-

zusetzen, soll die Lehrkraft nun diese Situation spielen.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im anschlieRenden Reflexionsgesprache auflern zunachst die Beobachter*innen, in welcher
Verfassung sie die Lehrkraft gesehen haben (welchen Gemitszustand) und welche Reaktio-
nen der Schiiler*innen auf die verbalen AuRerungen der Lehrkraft sie gehort haben.

Danach aufdert sich die Lehrkraft, wie es ihr erging und anschlielend reflektieren die Dar-
steller*innen der Schiler*innen, wie sie sich flhlten und was an der Situation problematisch

war.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen kommen in dieser Ubung immer wieder zu der Erkenntnis, dass
eine Kommunikation ohne Einsatz von Gestik oder Mimik nicht nur sehr schwer ist, sondern
oft auch Missverstandnisse zur Folge hat. Daher tragt diese Ubung mit dazu bei, dass Lehr-
amtsanwarter*innen bewusster und genauer Gestik und Mimik in der Kommunikation mit

Schulbeteiligten einsetzen.

Vertiefende Szenische Lerniibungen im Vorbereitungsdienst fiir Lehramter:

Ubung Nr. 08 — Das vergisst du nie!

Titel der szenischen Lerniibung: Das vergisst du nie! Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nehmen Lachen als menschliche Starke wahr.

Material:

Karteikarten mit Anweisungen

Ablauf:

Die Seminargruppe sammelt in Vierergruppen Situationen aus dem Schulalltag, die ,pein-
lich® waren bzw. Situationen, in denen sie sich das Lachen verkneifen mussten. Jede Grup-
pe entscheidet sich flr eine Situation, die nachgespielt wird und erhalt eine Karteikarte mit

der Anweisung, die Situation dreimal zu spielen: einmal so, wie sie vorgefallen ist, einmal so,
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dass der Lehrende lacht, allerdings nicht Uber Personen, sondern Uber die Situation und

einmal so, dass der Lehrende versucht Ernst und Strenge zu zeigen.

ggf. Abwandlungen:
Alternativ kann die Vorgabe auch frei bleiben: ,Spielen Sie die Situation dreimal vor und las-

sen Sie die Lehrkraft jeweils unterschiedlich reagieren.*

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Ein bewusstes, ehrliches Lachen kann oftmals fir Situationen starke und nachhaltig positive
Effekte haben. Haufig reagieren Lehramtsanwarter‘innen jedoch aus ihrer Rolle heraus
streng und ernst bzw. verkneifen sich ein potentielles Lachen aus Angst vor Gesichts- oder
Machtverlust gegentber Lernenden. Die Beobachter*innen sollen daher in der Reflexion

unbedingt die Wirkungen der verschiedenen Verhaltensweisen spiegeln.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
GeflhlsdufRerungen im Unterricht zuzulassen und dadurch authentisch zu sein, ist eine
Kompetenz, die jede Lehrkraft beherrschen sollte. Die Angst vor solchen Geflihlsdulierun-

gen im Schulalltag kann mit dieser Ubung genommen bzw. zunéachst thematisiert werden.

Ubung Nr. 09 — So geht es weiter

Titel der szenischen Lerniibung: So geht es weiter Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen entwerfen verschiedene Ablaufszenarien fir herausfordernde Situ-

ationen.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen erinnern sich an herausfordernde Situationen im eigenen
Schulalltag und entscheiden sich jeweils fir eine Situation, die ihnen immer noch Sorgen
bereitet. Die Lehramtsanwarter*innen werden von der Spielleitung aufgefordert die jeweilige
Situation genau zu betrachten: Wer war an der Situation beteiligt? Welche Erinnerungen
habe ich an diese Personen? Wann gab es einen problematischen Hohepunkt in der Situati-
on? Wo standen die einzelnen Beteiligten wahrend dieses Hohepunktes?

AnschlieRend werden Dreier- oder Vierergruppen gebildet. Die Lehramtsanwarter*innen er-
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zahlen sich in ihren Gruppen gegenseitig ihre Situationen und den problematischen Héhe-
punkt darin. Die Gruppen entscheiden nun, welche erzahlte Situation szenisch weiterverfolgt
werden soll. Diese Situation erspielen die Lehramtsanwarter*innen nun mehrfach und frieren
sie jeweils im problematischen Hohepunkt ein, sodass alle Beteiligten von den Beobach-
ter*innen genau betrachtet werden kdnnen. Nachdem der Freeze ca. 30 Sekunden gehalten
wurde, spielen die Lehramtsanwarter*innen die Situation weiter, und zwar in zwei Versionen:
zunachst so, wie es sich real abgespielt hat und danach so, wie es sich die situationsgeben-
de Lehramtsanwarter*in gewunscht hatte.
Nach Ende der Szenischen Ubungsphase spielen die einzelnen Gruppen ihre Situationen
vor und die anderen Gruppen beobachten die Prasentationen mit dem Auftrag herauszufin-
den:

¢ welche Personen und Orte zu sehen sind,

¢ welche herausfordernde Situation zu sehen ist,

e wie die Personen im Freeze zueinander stehen und

e wie die einzelnen Figuren in den zwei verschiedenen Spielvarianten nach dem Free-

ze unterschiedlich agieren.

Nach dem Vorspielen berichten die Beobachter*innen im Reflexionsgesprach Uber ihre Ein-
drucke. AnschlieRend geben die Spieler*innen eine Ruckmeldung uber ihre Gefuhle und
Eindrucke der gespielten Personen, insbesondere in den verschiedenen Varianten des Aus-
gangs der Situation. Gemeinsam kann nun Uberlegt werden, wie es zu dem gewlnschten

weiteren Verlauf der Situation in der Realitat hatte kommen konnen.

ggf. Abwandlungen:
Statt nach dem Freeze die reale und eine gewlinschte Variante des weiteren Verlaufs zu
spielen, kénnten die Lehramtsanwarter*innen auch zwei mdgliche Wunschverlaufe aufzei-

gen und die reale Version im Reflexionsgesprach nur kurz erlautern.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
Insbesondere die Freeze-Situation gibt den Beobachter*innen die Moglichkeit, die einzelnen
Personen und ihre Konstellation zueinander genau zu betrachten und im anschlieRenden
Reflexionsgesprach uber sie zu diskutieren. Die Aufgabe, alternative Handlungen zum regu-
laren Ausgang der Situation zu entwickeln, bietet viel Gesprachspotential fur das Reflexi-
onsgesprach, z.B.:

e Wie kann die Alternative realisiert werden?

o |Ist die Alternative wirklich eine winschenswerte Alternative?

e Wie geht es den einzelnen Personen in der alternativen Version?
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Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Im Nachgang zu herausfordernden Situationen sich nochmals mit diesen Ereignissen ausei-
nanderzusetzen, um daraus Ruckschlisse fur kinftige herausfordernde Situationen zu zie-
hen, ist eine wichtige Kompetenz, die Lehramtsanwarter*innen besitzen sollten. Insbesonde-
re die Mdglichkeit, alternative Varianten der Situation szenisch zu erspielen und damit zu
erproben, wie es zu einer wiinschenswerten Alternative kommen kdnnte, trainiert fur alterna-
tive Verhaltensmuster in kunftigen Situationen. Praktischerweise arbeiten Lehramtsanwar-

ter*innen so auch Situationen auf, die ihnen im Nachhinein als nicht gelungen erscheinen.

Ubung Nr. 10 — Und wer bist du?

Titel der szenischen Lerniibung: Und wer bist du? Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen setzen Gestik und Mimik bewusst zur Kommunikation ein.

Material:

Ablauf:
Die Lehramtsanwarterinnen erinnern sich an herausfordernde Situationen im eigenen
Schulalltag und entscheiden sich jeweils fir eine Situation, die ihnen im Nachhinein als nicht
gelungen erscheinen. Die Lehramtsanwarter®innen werden von der Spielleitung aufgefor-
dert, die jeweilige Situation genau zu betrachten:

o Wer war an der Situation beteiligt?

¢ Welche Erinnerungen habe ich an diese Personen?

e Wo ereignete sich die Situation?

e Was sagten die Personen?

e Wie habe ich Gestik und Mimik der einzelnen Personen in Erinnerung?
AnschlieRend werden Dreier- oder Vierergruppen gebildet. Die Lehramtsanwarter*innen er-
zahlen sich in ihren Gruppen gegenseitig ihre Situationen. Die Gruppen entscheiden nun,
welche erzahlte Situation szenisch weiterverfolgt werden soll. Diese Situation wird nun von
den Lehramtsanwarter*innen mehrfach gespielt, jedoch rein pantomimisch, d.h. die Lehr-
amtsanwarter*innen missen genau auf die Gestik und Mimik der einzelnen Personen, deren
Konstellation im Raum und ggf. die improvisierte Andeutung von Gegenstanden achten.

Nach Ende der Szenischen Ubungsphase spielen die einzelnen Gruppen ihre Situationen
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vor und die anderen Gruppen beobachten die Prasentationen als Beobachter*innen mit dem
Auftrag herauszufinden:

e Welche Personen und Orte sind zu sehen?

e Welche herausfordernde Situation ist zu sehen?

e Wie stehen die Personen zueinander in Bezug?
Nach der Darstellung berichten die Beobachter*innen im Reflexionsgesprach von ihren Ein-
driicken. Anschlieliend geben die Spieler*innen eine Rickmeldung uber ihre Geflihle und
Eindriicke der gespielten Personen. Gemeinsam kann die Gruppe nun Uberlegen, welche
Gesten der einzelnen Personen die herausfordernde Situation verstarkt haben und welche

Gesten ggf. deeskalierend wirkten bzw. hatten wirken kénnen.

ggf. Abwandlungen:

Statt herausfordernden Situationen kénnen auch andere Situationen von der Spielleitung zur
Auswahl vorgegeben werden, z.B. eine besonders erfreuliche Situation aus dem Schulall-
tag, eine lustige Situation aus dem Lehrerzimmer, eine gefahrliche Situation auf dem Schul-
hof.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Lehramtsanwarter*innen erinnern sich besonders genau an vergangene Situationen, wenn
sie gebeten werden, diese pantomimisch darzustellen. Die Notwendigkeit, alle Personen aus
der Situation mdglichst genau gestisch und mimisch agieren zu lassen, damit die Beobach-
ter*innen diese gut erkennen, zwingt die Lehramtsanwarter*innen zum genauen Hinschauen
und flhrt oft zu Uberraschenden Erkenntnissen, z.B. ,Ich dachte gar nicht, dass er so nah
bei mir stand.”, ,Ich war ja viel groRer als sie.“, ,Diese Zusammenrottung hatte auch gefahr-

lich werden konnen.”

Fazit liber Eignung der szenischen Lernubung:

Personen, Gegenstande und Handlungen, die Lehramtsanwarter*innen im Nachhinein lange
beschéftigen, werden bewusster und genauer analysiert, wenn man sich die Gestik und Mi-
mik der handelnden Personen in Erinnerung ruft. Oft flihrt diese Erinnerung auch dazu, dass
Lehramtsanwarter“innen Situationen mit zeitlichen Abstand anders interpretieren, wenn sie
die Personenkonstellation, speziell deren Gestik und Mimik genauer betrachten. In dieser
Ubung trainieren Lehramtsanwarter*innen, Situationen im Nachhinein genau zu betrachten
und zu analysieren. Sie ist daher fir die Entwicklung der Lehrerpersénlichkeit besonders

geeignet.
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6.2.2 Bewegungen in Unterrichtsraumen bewusst trainieren

Ein weiterer wichtiger Bereich innerhalb Szenischen Lernens ist der persoénliche
Raum.**® Den Menschen im Schulalltag umgibt eine Intimdistanz**°, deren Handhabung
alle am Schulleben beteiligten Personen bewusst wahrnehmen missen. Sobald ein
Mensch zu dicht in den personlichen Raum eines anderen Menschen eintritt, fihlt sich
dieser unwohl. Sofort wird er versuchen, Abstand herzustellen oder der Situation auszu-
weichen, z. B. indem er wegsieht. Besonders innerhalb von Gruppen ist es fir alle Betei-
ligten wichtig, private RGume wahrzunehmen und zu akzeptieren. Lernende kénnen sich
bedroht fihlen, wenn Lehramtsanwarter*innen zu dicht an sie herantreten. Ebenso kann
es fur die Umstehenden ein Zeichen von Schwéache sein, wenn Lehramtsanwarter*innen
zurickweichen, sobald Lernende den persdnlichen Raum einer Lehramtsanwarter®in
betreten. Hier helfen den Lehramtsanwarter*innen Ubungen, die trainieren, dass sie es
aushalten, wenn der persénliche Raum betreten wird und auch Ubungen, die verhindern,

dass Lehramtsanwarter*innen den personlichen Raum Anderer verletzen.

In einem traditionellen Klassenraum, in dem die Tische der Lernenden frontal zur Tafel
und zum Lehrertisch stehen, sind die persdnlichen Raume klar definiert. Hier haben
Lehramtsanwarter‘innen einen gréReren Raum als Lernende. Lehramtsanwarter*innen
kénnen sich frei im Raum bewegen, aber die Lernenden in der Regel nur nach Aufforde-
rung. Lehramtsanwarter*innen benutzen Gegenstande im Raum, nach denen Lernende
erst fragen mussen. Meist stehen Lehramtsanwarter*innen oder gehen durch den Raum,
Lernende hingegen sitzen fast durchgehend und schauen zu den Lehramtsanwar-
terinnen nach oben. Oftmals dringen Lehramtsanwarter*innen in den personlichen
Raum Lernender ein, indem sie zum Beispiel hinter schreibenden Lernenden stehen und

ihnen Uber die Schulter blicken.

Dies kann dazu fihren, dass Lernende sich gegenlber Lehramtsanwarter*innen ab-
schotten, indem sie zum Beispiel nicht am Unterrichtsgeschehen teilnehmen, Mitlernen-
de stéren oder sich mit anderen Dingen beschaftigen, wenn ihr persoénlicher Raum

missachtet oder ihnen nicht genug Raum gegeben wird.

Lernende versuchen sich innerhalb ihrer Lerngruppe gegenseitig zu positionieren, zum

Beispiel als ,Gruppenchef, ,Gruppenkasper‘ oder ,Streber". Dieses Rollenverhalten

%8 Der personliche Raum ist ein Teilgebiet der Proxemik (von proximus ,der Néchste®). Nahe und Distanz
im zwischenmenschlichen Bereich sind Untersuchungsbereiche der Proxemik.

4 Die Intimdistanz entspricht etwa einer Armeslange [...]. Der Zutritt in die Intimdistanz setzt ein Vertrau-
ensverhaltnis voraus, das man sich im Normalfall erst verdienen muss.” Sentlirk 2012, S. 49.
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innerhalb des Unterrichts verhindert eine Konzentration auf die Lerninhalte. Oftmals sind
die von Lernenden eingenommenen Rollen nur innerhalb der einen Lerngruppe bzw. des
einen Lernraums gultig und Lernende mussen ihre Rollen regelmafig verteidigen. Lehr-
amtsanwarter*innen konnen viel Einfluss auf Positionsfindungen und auch Positionswir-
kungen nehmen, indem sie sich bewusst im Unterrichtsraum positionieren und auch die
Raumnutzung durch die Lernenden steuern. Dies wird Lehramtsanwarter*innen immer
dann deutlich, wenn sie mit einzelnen Lernenden aulerhalb des Raumes sprechen und

dabei feststellen, dass diese Lernenden sich auf einmal ganz anders verhalten.

Ubungen, die den Lehramtsanwarter*innen bewusstmachen, wie sie sich in schulischen
Raumen bewegen und welche vielfaltigen Wirkungen sie erzielen, haben auch Auswir-
kungen auf das Verhalten der Lernenden. So kénnen Lehramtsanwarter*innen zum Bei-
spiel in unterschiedlich moblierten Lernrdumen Positionen einnehmen und aus ihnen
heraus handeln. Hierbei geht es sowohl um die Position der Lehramtsanwarter*innen als
auch um die der Lernenden innerhalb des Lernraums. Wie ist es zum Beispiel, wenn
innerhalb eines Lernraums kein Lehrertisch und keine Tafel existieren, sondern nur
Gruppentische und Lernecken? Wie positioniert sich eine Lehramtsanwarter*in in die-

sem Unterrichtsraum? Wie positioniert sie/er sich Lernenden gegeniiber?

Szenische Ubungen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter:

Ubung Nr. 11 — Bewegen im Klassenraum

Titel der szenischen Lernubung: Bewegen im Klassenraum Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Die Lehramtsanwarter*innen bewegen sich situationsadaquat im Klassenraum und nutzen

bewusst den ganzen Raum.

Material:
e Karten mit Beobachtungsauftragen fir die Beobachter*innen,

e Stichpunkte fur einen Lehrervortrag, z. B. Mitbestimmung in der Schule

Ablauf:

Eine Lehramtsanwarter*in steht frontal vor der Seminargruppe und soll einen ca.
5-minltigen Vortrag halten. Dabei beobachtet die Seminargruppe die Lehramtsanwarter*in
mit konkreten Beobachtungsauftragen:

o Wie bewegt sich die Lehrkraft vor der Gruppe? Wie wirkt das auf Sie?
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o Welcher Ort im Raum ist fir den Vortrag besonders geeignet?
o Wohin schaut die Lehrkraft? Wie wirkt das auf Sie?
e Welche Bewegungen fuhrt die Lehrkraft mit ihren Handen aus? Wie wirkt das auf

Sie?

ggf. Abwandlungen:
Der vorspielenden Lehramtsanwarter®in kénnen die Bewegungen wahrend des Vortrages
vollig frei Uberlassen werden oder es kdnnen auch konkrete Hinweise zur Beachtung gege-
ben werden, z.B.:

e Versuchen Sie stets alle Zuhdrenden im Blick zu haben,

¢ Nutzen Sie den gesamten Raum,

. Uberlegen Sie, wann Sie naher an die Lernenden treten mochten und wann Sie sich

eher entfernen mochten.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Den Beobachter*innen zeigen sich hier unterschiedliche Personlichkeiten. Sie beobachten
die ,Wanderer*, die sich durch den Raum hektisch bewegen und so Unruhe und Nervositat
vermitteln. Oder die Beobachter*innen entdecken den ,Steher”, der konzentriert auf sein
Blatt schaut, abliest und steif wie ein Denkmal keine Bewegung ausfuhrt und den Raum
nicht nutzt. Auch das Blatt als Sichtschutz und der Lehrertisch als Distanzsperre zu Lernen-
den werden oft von den Beobachter*innen in der Riickmeldung benannt. Uberrascht sind die
Spieler*innen oft dartber, was bezogen auf die Wirkung ihrer Gestik rickgemeldet wird.
Nervos wirkende Handlungen, wie z.B. Haare -, Wangen - oder Bart berthren, sind ihnen
bislang oftmals unbekannt gewesen.

Im Anschluss kdnnen die Lehramtsanwarter*innen in Kleingruppen die Raumnutzung wah-
rend eines Lehrervortrags tben, indem sie bewusst den Raum nutzen und den kontinuierli-

chen Blickkontakt mit Lernenden Uben.

Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Im Plenum mit der gesamten Lerngruppe sprechen, Plenumsgesprachen moderieren und
auch einen Lehrervortrag halten, sind Situationen, die haufig im Schulalltag vorkommen und
in denen oft nicht die gewilnschte Konzentration und Aufmerksamkeit auf Seiten der Ler-
nenden herrscht. Durch bewusste Bewegungen im Raum kénnen Lehramtsanwarter*innen
trainieren, Aufmerksamkeit zu blindeln, Konzentration zu férdern und Beziehungen zum
Plenum bzw. zu den Zuhdrenden aufzubauen. Insbesondere das Feedback der Beobach-
ter*innen kann hier Lehramtsanwarter*innen viel Aufschluss Uber die Wirkung der eigenen

Persdnlichkeit bringen und so zur Reflexion anregen.
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Ubung Nr. 12 — Nahe und Distanz

Titel der szenischen Lerniibung: Nahe und Distanz Zeit: ca. 20 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Die Lehramtsanwarter*innen kennen ihre personliche Distanzzone und kénnen diesen Raum

schitzen.

Material:

Ablauf:
Eine Lehramtsanwarter*in steht alleine vor der Seminargruppe. Eine weitere Lehramtsan-
warter*in nahert sich aus der Seminargruppe direkt der vorn allein stehenden Lehramtsan-
warter*in, bis diese ,Stopp" ruft, sobald ihr die Distanz zu der sich nahernden Lehramtsan-
warter*in unangenehm wird. Diese Ubung wird mit mehreren Lehramtsanwérter*innen wie-
derholt.

ggf. Abwandlungen:

Alternativ kdnnen sich die Lehramtsanwarter*innen auch von hinten oder der Seite (aul3er-
halb des direkten Blickfeldes) ndhern bzw. kann die sich ndhernde Lehramtsanwarter*in den
~otopp-Ruf" ignorieren und den persdnlichen Distanzraum betreten.

Weiterhin kdnnen sich die Lehramtsanwarter*innen in unterschiedlichen Rollen annahern,

z.B. als Schiler*in oder als Kolleg*in oder als Elternteil oder als Schulfremde™r.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Einerseits verdeutlicht diese Ubung im Reflexionsgesprach den Lehramtsanwarter*innen,
dass jeder Mensch eine unterschiedlich grol3e persdnliche Distanzzone hat. Andererseits
aulern die Lehramtsanwarter*innen in den Reflexionsgesprachen, wie unangenehm es fir
sie ist, wenn der eigene personliche Distanzraum trotz ,Stopp-Ruf" Gbertreten wird. Lehr-
amtsanwarter*innen berichten in der Reflexion oft von Situationen, in denen Eltern, Kol-
leg*innen oder die Schulleitung den personlichen Distanzbereich bei ihnen Uberschritten
haben und dadurch Hilflosigkeit oder auch Nervositat bewirkten. Die Einhaltung der Intimdis-
tanz muss geiibt werden. Durch mehrmaliges Wiederholen der o.g. Ubung und rechtzeitiges
Stoppen des sich Nahernden, kénnen Lehramtsanwarter*innen fir den notwendigen Ab-

stand sensibilisiert werden.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen haben, wie alle Menschen, einen personlichen Distanzbereich. In
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der padagogischen Arbeit wird dieser Distanzbereich oft von anderen Personen Uberschrit-
ten. Daher ist es wichtig, dass Lehramtsanwarter*innen anderen Personen gegeniber ihren
personlichen Distanzbereich transparent machen kdnnen und auf der anderen Seite auch
den personlichen Distanzbereich anderer Personen registrieren und akzeptieren. Als Lehr-
amtsanwarter*in den eigenen Distanzbereich und den anderer Personen aufrecht zu erhal-

ten, kdnnen Lehramtsanwarter*innen mit dieser Ubung trainieren.

Ubung Nr. 13 — Raumverletzung wahrnehmen

Titel der szenischen Lerniibung: Raumverletzung wahrnehmen Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen beachten persénliche Distanzraume der Schiler*innen

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen sitzen an Tischen und stellen Lernende im Klassenraum dar,
die eine Aufgabe in Einzelarbeit still bearbeiten. Eine Lehramtsanwarter*in geht als Lehrkraft
durch die Reihen, ,schleicht” sich von hinten an Lernende, blickt iber deren Schulter, greift

hier und da zum Stift und erganzt etwas auf dem Arbeitsblatt der Lernenden.

ggf. Abwandlungen:
Die ,Lehrkraft" kann verschiedene Formen der Anndherung ausprobieren bzw. als Vorgabe
erhalten, z.B.:

¢ in die Hocke gehen vor den Lernenden,

e sich von vorne den Lernenden nahern,

e streng schauend sich nahern,

e freundlich schauend sich nahern etc.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
Zunachst werden die Lehramtsanwarter*innen, die Lernende verkdrpert haben, befragt, wie
sie sich geflhlt haben. Hier werden Aussagen getatigt, wie z.B.:

e lch fuhlte mich beobachtet.”

e lch fihlte mich klein und bedrangt, hatte Angst.”

e lch konnte gar nicht mehr richtig denken.”
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¢ _Am Anfang war es okay, aber dann wollte ich, dass sie weitergeht.”
aber auch:

e Ich fuhlte mich wohl dabei.”

e ,Mirwar es egal.”

o lch hatte das Gefuhl, dass mir die Lehrer*in helfen will.”
Wird im Anschluss die ,Lehrende® befragt, ob sie denn diese unterschiedlichen Wahrneh-
mungen ihrer Annaherung ebenso nachspiren konnte, sind die Antworten unterschiedlich.
Manche Lehramtsanwarter*innen spuren intuitiv, dass sie bei bestimmten Lernenden zu nah
oder zu lange im persoénlichen Distanzbereich verharrten, andere empfanden keine Unter-
schiede bei den einzelnen Annaherungen.
Lehramtsanwarter*innen, die Lernende spielten und denen die Annaherung unangenehm
war, werden von der Spielleitung gebeten, nochmals in die Rolle zu schlipfen. Nun kénnen
andere Lehramtsanwarter*innen in die Rolle der Lehrkrafte gehen und unterschiedliche Na-
herungsversuche durchfiihren, die anschlieRend von den ,Schiler*innen“ und von den Be-
obachtenden reflektiert werden.
Impulse:

o Wie fuhlten Sie sich diesmal?

o Wie genau wirden Sie die Annaherung beschreiben?

o Wie war die Kérperhaltung, Gestik, Mimik?

o Was wurde gesagt?

o Wie reagierte die Lehrkraft auf Signale der Lernenden?
Im Anschluss kdnnen die Lehramtsanwarter*innen ihre Beobachtungen und die verschiede-
nen GroRen des personlichen Distanzraums gemeinsam reflektieren und nach Méglichkeiten

suchen, diesen bei Schiler*innen herauszufinden und einzuhalten zu konnen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Reflektieren die Lehramtsanwarter*innen dartber, wie sie den personlichen Distanzzonen
der Lernenden entgegentreten und aus welcher Richtung, wird immer wieder deutlich, dass
Lehrkrafte die persénlichen Distanzzonen von Lernenden oft Uberschreiten. Mehrfach wird
den Lehramtsanwarter*innen in der Reflexion klar, dass Reaktionen von Lernenden wie z. B.
Aggression oder Abwehr erklarbar sind, wenn Lehrkrafte den personlichen Distanzraum von
Lernenden unerlaubt Ubertreten. Ein Training in diesem Bereich hilft Lehramtsanwar-
ter*innen dabei, sensibel zu werden fur die individuellen persdnlichen Distanzzonen ihrer

Schiler*innen.
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Ubung Nr. 14 — Fotograf und Fotoapparat

Titel der szenischen Lerniibung: Fotograf und Fotoapparat Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nehmen den Unterrichtsraum bewusst wahr.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen finden sich paarweise zusammen und entscheiden, wer Foto-
graf und wer ,Fotoapparat” ist. Die ,Fotoapparate" schlieRen die Augen. Die Fotografen stel-
len sich hinter ihre ,Fotoapparate" und legen ihre Hande auf die Schultern des ,Fotoappa-
rats". Die ,Fotoapparate" werden von den Fotografen stumm durch den Raum gefiihrt. An
10 markanten Orten bleiben sie stehen und driicken dem ,Fotoapparat" sanft auf den RU-
cken. Dort ist der Ausloser. Die ,Fotoapparate" 6ffnen kurz ihre Augen und machen eine
Fotoaufnahme. Nach 10 Fotos zahlen die ,Fotoapparate" ihre 10 Fotos auf. Alle Paare tau-
schen sich kurz Gber Schwierigkeiten bei dieser Ubung aus und wechseln dann die Rollen.
Die Spielleitung passt wahrend der Ubung auf, dass die ,Fotoapparate" gut behandelt wer-

den und nirgendwo anstoRen.

ggf. Abwandlungen:
Die Spielleitung kann Vorgaben fir die Fotomotive machen, z. B. Dinge fur Kinder oder alles

was rot ist.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Lehramtsanwarter*innen aufern im Reflexionsgesprach haufig, dass sie Dinge im Raum
entdeckten, die ihnen vorher nie aufgefallen sind. Aulerdem richten Lehramtsanwar-
ter*innen den Fokus bei dieser Ubung auf bestimmte Gegenstéande und nehmen diese Dinge
viel genauer wahr. Sich blind auf den Fotografen einzulassen, fallt vielen Lehramtsanwar-
ter*innen zunachst schwer. Die positiven Erfahrungen wahrend der Ubung fiihren aber zu

einer Vertrautheit zwischen Fotograf und ,Fotoapparat".

Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Einen Raum mit allen Details wahrzunehmen, ist eine wichtige Kompetenz, die Lehramts-
anwarter*innen mit dieser Ubung trainieren. Auch sich gegenseitig zu vertrauen und sich
darauf einzulassen von einer anderen Person geflhrt zu werden bzw. eine andere Person

zu fuhren, trainieren Lehramtsanwarter*innen mit dieser Ubung und erweitern dadurch ihre
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Kompetenzen im Bereich der Verantwortungsibernahme und des Vertrauens. Beides sind

wichtige Aspekte der Lehrerpersonlichkeit.

Ubung Nr. 15 — Gut verteilt

Titel der szenischen Lerniibung: Gut verteilt Zeit: ca. 10 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen Uberblicken den Unterrichtsraum mit allen Facetten.

Material:

ein moglichst leerer Raum

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen bewegen sich durch den Seminarraum und haben den Auftrag,
sich wahrend des Umhergehens moglichst gleichmafig im gesamten Raum zu verteilen. Sie
sollen dabei stumm agieren. Mindestens fir 5 Minuten soll wahrend des Umhergehens die
gleichmaRige Verteilung im Raum aufrechterhalten werden. Nur dann ist diese Ubung erfolg-

reich absolviert.

ggf. Abwandlungen:
Wenn Gruppen mit der Ubung Schwierigkeiten haben, kann die Spielleitung das Sprechen
erlauben, sodass sich die Lehramtsanwarter*innen gegenseitig Hinweise zur Verteilung im

Raum geben kdnnen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Die Reflexionen bei dieser Ubung sind sehr unterschiedlich. Mehrere Lehramtsanwar-
ter*innen duflern ihr Erstaunen Uber die Schwierigkeit, immer den gesamten Raum im Blick
zu haben, andere flihlen sich Uberfordert mit dem notwendigen Rundumblick, den diese
Ubung benétigt, und einige Lehramtsanwarter*innen empfinden die Aufgabe als zu einfach.
Hier ist Lenkung durch die Spielleitung notwendig, um wichtige Aspekte der Ubung zu fo-
kussieren. Diskussionsschwerpunkt der Lehramtsanwarter*innen kann dann der Austausch
von Tipps sein, wie Lehramtsanwarter*innen stets einen Uberblick tGber den gesamten

Raum haben kdonnen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lernubung:
Den Uberblick Uber einen gesamten Raum zu haben, ist wichtig fir Lehrkrafte in Lernrau-

men, aber auch aufRerhalb der Schule. Eine Gruppe von 30 oder 35 Schiler*innen stets im
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Blick zu haben, ist fir Lehramtsanwarter*innen am Beginn ihrer Tatigkeit herausfordernd. Mit

dieser Ubung trainieren Lehramtsanwarter*innen diese Kompetenz.

Ubung Nr. 16 — Ein Stuhl ist ein Stuhl

Titel der szenischen Lerniibung: Ein Stuhl ist ein Stuhl Zeit: ca. 10 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nutzen Gegenstande im Raum bewusst im Unterricht.

Material:
Rollenkarten mit Vorgabe, welche Art von Stuhl gespielt werden soll, z.B. Zahnarztstuhl,

Sonnenstuhl, Chefsessel.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen teilen sich in Vierergruppen auf. Jede Gruppe erhalt eine ande-
re Rollenkarte und muss eine Szene erspielen, in der ein bestimmter Stuhl eine wichtige
Rolle spielt. Nach einigen Probedurchlaufen spielen sie die Szene vor. Die anderen Gruppen
sehen dem Spiel zu und beobachten folgende Aspekte:

e Welche Personen sehen Sie?

¢ An welchem Ort spielt die Szene?

e Welche Funktion hat der Stuhl?

e Was ist unklar?

ggf. Abwandlungen:
Fir spielstarke Gruppen kann die Spielleitung die Vorgabe geben, dass die Lehramtsanwar-

ter*innen die Szene nur pantomimisch spielen dirfen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlieRenden Reflexion konnen die Lehramtsanwarter*innen dariiber diskutieren,
dass ein Gegenstand (z.B. ein Stuhl) vollig unterschiedliche Bedeutungen haben kann und
wann diese Situation in der Schule zum Tragen kommt. Weiterhin kdnnen sie Uber das ge-
naue gestische und mimische Vorgehen der Spieler*innen mit dem Gegenstand im Raum

diskutieren, um Tipps fur eindeutige Darstellungen zu geben.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
Genau zu Uberlegen, wie Lehramtsanwarter*innen und Lernende mit einzelnen Gegenstan-

den in der Schule umgehen und wie ein einzelner Gegenstand im Mittelpunkt des Unter-
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richtsgeschehens stehen kann, trainieren Lehramtsanwarter*innen in dieser Ubung und da-

mit tragt die Ubung zur Kompetenzentwicklung der Lehramtsanwarter*innen bei.

Ubung Nr. 17 — Schritte

Titel der szenischen Lerniibung: Schritte Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen kénnen Gehweisen situationsadaquat einsetzen.

Material:
Karte mit Angaben zu verschiedenen Gehweisen, z.B. gehe betrunken, eilig, schlendernd,

verirrt, nachdenklich etc.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen gehen durch den Seminarraum. Sobald die Seminarleitung
eine bestimmte Gehweise sagt, mussen alle Lehramtsanwarter*innen in dieser Gehweise

weiter gehen.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der Reflexion kbnnen die Lehramtsanwarter*innen dartber diskutieren, welche Gehwei-
sen ihnen leicht- bzw. schwergefallen sind, welche Gehweisen Ublicherweise in der Schule
vorkommen und welche dieser Gehweisen sich positiv auf das Unterrichtsgeschehen aus-

wirken und welche eher nicht.

Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Gehweisen zu modulieren und situationsadaquat einzusetzen, ist eine Kompetenz, tiber die
Lehramtsanwarter*innen verfigen sollten. Dadurch kdnnen Lehramtsanwarterinnen moti-
vierend und auch deeskalierend in angespannten Situationen wirken. Lehramtsanwar-

ter*innen trainieren diese Kompetenz mit dieser Ubung.
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Ubung Nr. 18 — Punkt fixieren

Titel der szenischen Lerniibung: Punkt fixieren Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen steuern zielgerichtet bestimmte Punkte im Raum an.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter“innen bewegen sich im Raum. Auf ein Signal der Spielleitung hin fi-
xiert jede Lehramtsanwarter*in einen Punkt im Raum und geht zielgerichtet auf diesen Punkt
zu. Dort angekommen dreht sich jede Lehramtsanwarterin um und fixiert einen neuen

Punkt, auf den sie nun zugeht. Nach ca. 5 Min. wird die Ubung abgebrochen.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlieRenden Reflexion aulRern die Lehramtsanwarter*innen oftmals, wie schwer es
ihnen gefallen ist, den fixierten Punkt zu erreichen und dabei aufzupassen, auf dem Weg
dorthin nicht abgelenkt zu werden, z.B. durch andere kreuzende Personen oder Hindernis-
se. Gemeinsam konnen die Lehramtsanwarter*innen nach Wegen suchen, wie sie die Um-
gebung beim Gehen wahrnehmen, aber trotzdem das anvisierte Ziel nicht aus den Augen

verlieren.

Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:
Einen gesamten Raum zu Uberblicken und dabei alle Vorgange im Raum wahrzunehmen, ist
eine wichtige Kompetenz fiir Lehramtsanwarter*innen und sie kénnen mit dieser Ubung die-

se Kompetenz trainieren.
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Vertiefende Szenische Lerniibungen im Vorbereitungsdienst fir Lehréamter:

Ubung Nr. 19 — Zeitraffer

Titel der szenischen Lerniibung: Zeitraffer Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter‘innen analysieren Situationen im Schulalltag in verschiedenen Entwick-

lungsstadien bzw. zu verschiedenen Entwicklungszeitpunkten.

Material:

Ablauf:

Im Plenum sammeln die Lehramtsanwarter*innen Situationen aus der letzten Ausbildungs-
woche, die sie als schwierig bzw. herausfordernd erachten und flr die sie noch keine ada-
quate Ldsungsstrategie haben. Das koénnen Situationen aus den Ausbildungsseminaren,
dem Unterricht, der Unterrichtsvor- oder -nachbereitung, dem Lehrerzimmer, Gesprachen
mit Eltern etc. sein.

Die Seminargruppe einigt sich auf eine Situation, die genauer betrachtet werden soll.

Die betreffende Lehramtsanwarter*in erklart (Einverstandnis vorausgesetzt) kurz, welche
Personen an der Situation direkt beteiligt waren und in welchem Raum die Situation spielte.
Spontan wird die Situation nachgespielt. Dabei spielt die situationsgebende Lehramtsanwar-
ter*in sich selbst und andere Lehramtsanwarter*innen ersetzen die anderen Personen.
Wahrend des Nachspielens unterbricht die Spielleitung an einem (mdglichen Héhe-)Punkt
das Spiel durch einen Handeklatsch und sagt: ,,30 Minuten spater" und klatscht wieder in die
Hande. Nun spielt die Situation mit einem Zeitsprung 30 Minuten spater.

Das Spiel ist nun improvisiert und weicht ggf. auch vom realen Verlauf ab, aber das ist be-
wusst gewollt.

Es kdnnen noch weitere Zeitspringe erfolgen, z.B. 2 Stunden spater, am nachsten Tag,
eine Woche spater oder auch Zeitspringe rickwarts, z. B. eine Stunde friher, ein Tag davor
oder eine Woche davor.

Wichtig ist, dass die Situation trotz der Zeitspriinge im selben Raum spielt. Der Ort wird also
nicht verlassen, nur die Personen agieren zu einem anderen Zeitpunkt miteinander.

Die Beobachter*innen erhalten die Aufgabe, genau zu betrachten, wie sich die einzelnen
Figuren in der Vergangenheit und in der Zukunft verandern und vor allem, wie sich die Kon-

stellation zwischen den Figuren verandert.
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ggf. Abwandlungen:
Wenn die situationsgebende Lehramtsanwarter*in nicht selbst mitspielen méchte, da ihr z. B.
der Abstand zur Situation nicht grof3 genug ist, kann auch eine andere Lehramtsanwarter*in

nach Instruktion diese Rolle GUbernehmen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Wichtig ist es, dass die Lehramtsanwarter*innen im Reflexionsgesprach nicht primar dariber
sprechen, ob die Vorgange im Zeitraffer auch in der Realitat so abgelaufen sind oder hatten
ablaufen kénnen. In erster Linie geben die Beobachter*innen ihre Eindricke Uber die Veran-
derungen der einzelnen Figuren und der Beziehung der Figuren zueinander wieder. Sie
kénnen auch darlber reflektieren, welche Veranderungen sie erfreut und welche sie Uber-
rascht haben.

AnschlieRend werden die Spieler*innen gefragt, zu welchem Zeitpunkt es ihnen leicht- bzw.
schwerfiel zu spielen und wann sich ihre gespielte Figur gut fihlte und wann sie sich
schlecht fuhlte.

AbschlieRend kann die situationsgebende Lehramtsanwarter*in ihre szenischen Erlebnisse
reflektieren, namlich wann sie sich wohl bzw. unwonhl fuhlte, welcher Zeitsprung ihr schwer-
bzw. leichtfiel und wie sich ihre Beziehung im Zeitraffer zu einzelnen Figuren geandert hat.
Erst am Ende kann die situationsgebende Lehramtsanwarter*in mit der Gruppe dariber dis-
kutieren, ob es Erklarungen aus der Vergangenheit gibt, die zu der herausfordernden bzw.
schwierigen Situation gefiihrt haben, und ob es bei den gespielten Zukunftsszenarien wel-

che gab, die wiinschenswert fir die Lehramtsanwarter*in gewesen waren.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Eine herausfordernde Situation im Schulalltag nachtraglich nochmals zu analysieren, ist eine
grundsatzliche Kompetenz, uber die jede Lehramtsanwarter*in verfigen sollte. Mit szeni-
schen Mitteln kébnnen Lehramtsanwarter*innen dies gut realisieren. So kdnnen Lehramtsan-
warter*innen in dieser Ubung Ausldser fiir Eskalationen nachvollziehen und analysieren und
ebenso kdnnen mogliche Weiterentwicklungen der Situation erspielt werden, die dann bzgl.

ihrer Wirkung fur die kunftige Arbeit von den Lehramtsanwarter*innen analysiert werden.
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Ubung Nr. 20 — Ein Wunder

Titel der szenischen Lernubung: Ein Wunder Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen stellen sich positive Wendungen schulischer Situationen vor und

analysieren deren Machbarkeit.

Material:

Ablauf:

Im Plenum sammeln die Lehramtsanwarter*innen Situationen aus der letzten Ausbildungs-
woche, die sie als herausfordernd erachten und die ihnen noch immer Sorge bereiten. Das
kénnen Situationen aus den Ausbildungsseminaren, dem Unterricht, dem Lehrerzimmer,
Gesprachen mit Eltern etc. sein.

Die Seminargruppe einigt sich auf eine Situation, die weiter betrachtet werden soll.

Die betreffende Lehramtsanwarter*in erklart (ihr Einverstandnis vorausgesetzt) kurz, welche
Personen an der Situation direkt beteiligt waren und in welchem Raum die Situation spielte.
Spontan wird die Situation nachgespielt. Dabei spielt die situationsgebende Lehramtsanwar-
ter*in sich selbst und andere Lehramtsanwarter*innen ersetzen die weiteren Personen.
Wahrend des Nachspielens unterbricht die Spielleitung das Spiel durch ein Handeklatschen
und sagt zu der situationsgebenden Lehramtsanwarter®in: ,Es ist ein Wunder geschehen.
Uber Nacht verhalten sich alle Personen so, wie Sie es sich in Zukunft wiinschen wiirden".
AnschlieRend klatscht die Spielleitung wieder in die Hande. Nun spielt die Situation am glei-
chen Punkt weiter, aber die mitspielenden Personen agieren positiv und zugewandt mitei-
nander. Es kénnen einzelne Personen die Situation verlassen mit positivem Abgang und es
kénnen auch neue Personen in die Situation einsteigen, um den weiteren Verlauf positiv zu
beeinflussen (z. B. andere Mitschilerinnen oder Eltern). Nach einer Weile bricht die Spiellei-
tung das Spiel ab.

Wichtig ist, dass die Situation auch nach dem Wunder im selben Raum spielt. Der Ort wird
also nicht verlassen, nur die Personen agieren anders miteinander.

Die Beobachter*innen erhalten die Aufgabe, genau zu betrachten, wie sich die einzelnen
Figuren nach dem Wunder verandern und vor allem, wie sich die Konstellation zwischen den

Figuren verandert.

ggf. Abwandlungen:

Wenn die situationsgebende Lehramtsanwarter*in nicht selbst mitspielen méchte, da ihr z. B.
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der Abstand zur Situation nicht gro genug ist, kann auch eine andere Lehramtsanwarter*in

nach Instruktion diese Rolle ibernehmen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Wichtig ist es, dass die Lehramtsanwarterinnen im Reflexionsgesprach nicht primar dariber
sprechen, ob die Vorgange nach dem Wunder zu Ubertrieben waren oder nicht. Im Szeni-
schen Lernen ist alles erlaubt. In erster Linie geben die Beobachter*innen ihre Eindricke
Uber die Veranderungen der einzelnen Figuren und der Beziehung der Figuren zueinander
wieder. Sie kdnnen auch dartber reflektieren, welche Veranderungen sie erfreut und welche
sie Uberrascht haben.

AnschlieRend auflern die Spielersinnen, wann sich ihre gespielte Figur gut fihlte und wann
sie sich schlecht fuhlte. Abschliellend kann die situationsgebende Lehramtsanwarter*in ihre
szenischen Erlebnisse reflektieren, namlich wann sie sich wohl bzw. unwohl fuhlte und wie
sich ihre Beziehung nach dem Wunder zu einzelnen Figuren geandert hat.

Am Ende kann die situationsgebende Lehramtsanwarter*in mit der Seminargruppe dartber
diskutieren, ob es durch das Wunder veranderte Figuren gab, deren Verhalten auch win-

schenswert fur die Realitat der Lehramtsanwarter*in waren.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Eine herausfordernde Situation im Schulalltag nachtraglich nochmals zu analysieren, ist eine
grundsatzliche Kompetenz, Uber die jede Lehramtsanwarter*in verfligen sollte. Mit szeni-
schen Mitteln kdnnen Lehramtsanwarterinnen dies realisieren. So kdnnen Lehramtsanwar-
ter*innen in dieser Ubung mégliche Weiterentwicklungen der Situation erspielen, die sie
dann auf ihre Wirkung fur die kunftige Arbeit hin analysieren kdnnen. Auch kénnen Lehr-
amtsanwarter*innen die Figuren im Nachhinein positiv betrachten und Lehramtsanwar-
ter*innen kénnen ihren Blick daflr scharfen, welche positiven Eigenschaften jede Person im
schulischen Umfeld besitzt. Gerade nach herausfordernden Situationen hilft dies den Lehr-
amtsanwarter*innen dabei, nicht nachtragend zu sein, sondern den Blick fur positive Aspek-

te zu sensibilisieren.

6.2.3 Mit Schulbeteiligten bewusst kommunizieren

Oft ist es fur Lehramtsanwarter*innen vorhersehbar, wie im Unterricht kommuniziert
wird. Besonders deutlich wird das im so genannten fragend-entwickelnden-Unterricht.
Lehramtsanwarter*innen fragen und Lernende antworten. Viele Lernende haben sich

diesem Vorgehen angepasst, einige jedoch rebellieren innerlich dagegen, lehnen sich
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auf, langweilen sich, entziehen sich, schalten ab. Das sind dann fir Lehramtsanwar-
ter*innen herausfordernde Lernende. Die Reaktionen der Lehramtsanwarter*innen auf
Unterrichtsstérungen wahrend des Unterrichtsgesprachs, flihren meist zu noch gréf3eren
Stérungen des Unterrichts. Wenn Lehramtsanwarter*innen stattdessen versuchen mit
den Schiler*innen eine Unterrichtskommunikation auf Augenhdhe zu etablieren, besteht
die Chance, in eine Kommunikation mit Lernenden zu treten, die von allen Seiten akzep-

tiert und unterstutzt wird.

Szenische Ubungen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter:

Ubung Nr. 21 — Loben, aber wie?

Titel der szenischen Lerniibung: Loben, aber wie? Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen wenden bewusst verschiedene Mdoglichkeiten des Lobens im Un-

terricht an.

Material:

Rollenkarten mit Lob-Varianten, z. B.

allgemein: ,Das hast du toll gemacht" oder ,prima"

und direkt: ,lch freue mich, dass du die Aufgabe XX gemacht hast" oder ,Ich freue mich,

dass du deiner Mitschiilerin bei XX geholfen hast".

Ablauf:

Eine Lehramtsanwarter®in stellt sich vor die Seminargruppe und spielt eine Lehrkraft. Die
anderen Lehramtsanwarter*innen versetzen sich in Schilerrollen. Die Lehrkraft soll ihre
Schuler*innen nun loben. Dazu erhalt sie eine vorgegebene Rollenkarte (s.o0.). Im Anschluss
reflektieren alle Lehramtsanwarter*innen die Wirkung und die Emotionen wahrend des Lo-

bens.

ggf. Abwandlungen:
Alternativ kann die spielende Lehrkraft statt der Rollenkarten auch eigene LobaufRerungen

benutzen, die die Lehramtsanwarter*innen im Anschluss auf ihre Wirkung hin reflektieren.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
Insbesondere direkte LobaulRerungen zu formulieren, fallt vielen Lehramtsanwarter*innen
schwer. In der Ubung erfahren sie aber, durch die Riickmeldung der Seminargruppe, dass

direkte und konkrete LobauRerungen eine intensivere Wirkung auf eine einzelne Person
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haben, als pauschale, allgemeine Lobauflierungen.

Fazit Uber Eignung der szenischen Lerniubung:

John Hattie*® hat bereits festgestellt, wie wichtig das Feedback von Lehrkréften gegeniiber
Schuler*innen ist. Dabei ist nach Hattie das direkte, konkrete Feedback wichtig. Auch bezlig-
lich des Lobens als Feedback gilt diese Erkenntnis, die in dieser Ubung von den Lehramts-
anwarter*innen nachvollzogen wird. Gemeinsam konnen sie nach Situationen im eigenen

Unterricht suchen, in denen sie direkte und konkrete Feedbacks formulieren.

Ubung Nr. 22 — Von 1 bis 20

Titel der szenischen Lerniibung: Von 1 bis 20 Zeit: ca. 5 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen halten sich in Gesprachssituationen bewusst zurtick bzw. bringen

sich zur richtigen Zeit in ein Gesprach ein.

Material:

Ablauf:

Ziel ist es, dass die Lehramtsanwarter*innen gemeinsam von 1 bis 20 zahlen. Es startet im-
mer die Spielleitung und zahlt: ,eins". Dann folgt eine Lehramtsanwarter*in und zahlt: ,zwei"
usw. Es wird in der Gruppe nicht abgesprochen, wer als nachstes eine Zahl zahlt, vielmehr
muss jede Lehramtsanwarter*in erspuiren, ob sie als nachstes eine Zahl sagen kann. Wenn
zwei oder mehr Lehramtsanwarter*innen auf einmal die nachste Zahl sagen, beginnt die

Ubung erneut bei ,eins".

ggf. Abwandlungen:

Sollte die Gruppe bis 20 z&hlen, kann die Ubung auch bis zur Zahl 30 oder 40 erweitert bzw.
bei Schwierigkeiten auf 15 oder 10 gekirzt werden.

Zur Unterstitzung der Aufmerksamkeit kann die Gruppe auch in einem Stuhlkreis zusam-

menkommen, in dem sich alle in die Augen schauen kénnen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Erfahrungsgemaly gelingt es den Lehramtsanwarter*innen im ersten Versuch mit dieser

450 ygl. Hattie et al. 2013, S. 127.
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Ubung nicht, Gber die Zahl finf hinauszukommen. Zu erspiiren, ob jetzt der richtige Augen-
blick ist, um die nachste Zahl zu zahlen, zu warten und sich zu gedulden, fallt vielen Lehr-

amtsanwarter*innen oft schwer.

Fazit Uber Eignung der szenischen Lernubung:

In dieser Ubung trainieren die Lehramtsanwarterinnen abzuwarten, zu erspiiren, wer jetzt
etwas sagen koénnte und dann genau die richtige Zeit abzupassen. Die Kompetenz, genau
den richtigen Moment zu treffen, bendtigen Lehramtsanwarter*innen nicht nur im Klassen-
raum, sondern auch in Konferenzen im Lehrerzimmer, im Beratungsgesprach mit Eltern oder

auch auf dem Schulhof.

Ubung Nr. 23 — Was meinst du eigentlich?

Titel der szenischen Lerniibung: Was meinst du eigentlich? Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen héren Schulbeteiligten aktiv*®' zu.

Material:

Rollenkarten mit Hintergrundwissen, z.B.:

Paul/Paula:

Mit seinen Eltern kommt er/sie gut aus. Sie lassen ihn/sie in Ruhe.
Die Schule interessiert ihn/sie nicht besonders. Wichtig ist ihm/ihr nur,
dass er/sie sich gut mit seinen/ihren Freund*innen versteht.

Die Lehrkrafte sind ihm/ihr egal. Sie sollen ihn/sie in Ruhe lassen.

Lehrer*in:

Sie méchten mit Paul/a Gber sein/ihr Verhalten sprechen.

Er/sie kommt oft zu spat und verweigert die Arbeit. Im Unterricht fih-
len Sie sich durch seine/ihre Kommentare und Zwischenrufe zuneh-

mend gestort. In den bisherigen Gesprachen war er/sie nicht koope-

rativ und redete nur wenig. Sie mdchten, dass sich dies andert.

61 Aktives Zuhoren meint ,eine innere Einstellung wahrend eines Gespraches [...], die sich intensiv auf das,

was der andere mitteilt, konzentriert [...]. Zweitens ist es aber auch eine ganz bestimmte Art, auf den ande-
ren in der RickauRerung zu reagieren [...] Ich mache das Ergebnis meines Zuhérens zum Inhalt meiner
RuckauBerung.” Thun 2012, S. 12.
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Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen bilden Dreiergruppen. In jeder Dreiergruppe Ubernimmt eine
Person die Rolle von Paul/a und eine Person die Rolle der Lehrer*in. Die dritte Person ist
Beobachter*in. Mit Hilfe der Rollenbeschreibungen sollen die Lehramtsanwarter*innen nun
ein Gesprach zwischen beiden Rollen erspielen. Die Beobachter*in erhalt folgende Beob-
achtungsauftrage:

¢ In welchen Situationen kommt das Gesprach erfolgreich voran? Woran liegt das?

¢ In welchen Situationen stockt das Gesprach? Woran liegt das?
Im Anschluss an das ca. 10minttige Szenische Spiel tauschen die Beobachter*innen und

die Spieler*innen ihre Wahrnehmungen und Vermutungen aus.

ggf. Abwandlungen:

Im Anschluss an ein Reflexionsgesprach im gemeinsamen Plenum nach dem ersten Durch-
spielen des Gesprachs, konnen die Lehramtsanwarter*innen in ihrer Dreiergruppe, auf der
Grundlage der gemeinsamen Reflexionen, das Gesprach ein zweites und drittes Mal spie-
len, mit der Auflage, mdglichst viele Erkenntnisse aus der gemeinsamen Reflexion einflielen

zu lassen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Da oftmals einige Lehramtsanwarter*innen bereits Uber Erfahrungen bzgl. des aktiven Zuho-
rens und Spiegelns verfiigen, werden in den Reflexionsgesprachen Situationen, in denen
diese Kompetenzen bereits erfolgreich genutzt haben, schnell erkannt und die Lehramtsan-
warter*innen konnen diese dann verallgemeinern. Oft ertappen sich Lehramtsanwar-
ter*innen, die bereits mit aktivem Zuhoren vertraut waren, dabei, dass sie ihre Kompetenzen
im Gesprach nicht genutzt haben und werden sich wieder bewusst, wie wichtig es ist, diese
Kompetenzen regelmafig zu trainieren und sich ihrer zu erinnern.

Im Anschluss kénnen die Lehramtsanwarter*innen individuelle Tipps fur aktives Zuhotren

sammeln und festhalten.

Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Aktives Zuhoren kann die Kommunikation zwischen Lehrkraften, Schiler*innen, Kol-
leg*innen sowie Eltern positiv beeinflussen und eine Kultur der wertschatzenden und gewalt-
freien Kommunikation im Schulalltag etablieren. Dazu miissen Lehrkrafte regelmafig aktives

Zuhoren, an moglichst vielen Situationen aus dem realen Schulalltag, trainieren.
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Ubung Nr. 24 — Pantomimenreihe

Titel der szenischen Lerniibung: Pantomimenreihe Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen erkennen Problemstellen bei der Weitergabe von Informationen.

Material:
Rollenkarten mit Alltags-Vorgangen, z.B. Blumen pflicken, Geschirr spllen, Morgentoilette

durchfiihren.

Ablauf:

FUnf Lehramtsanwarter*innen stellen sich in eine Reihe hintereinander. Die anderen Lehr-
amtsanwarter*innen beobachten diese Ubung.

Die Spielleitung tippt der hintersten Lehramtsanwarter*in in der Reihe auf die Schulter, wo-
raufhin sich diese umdreht. Nun fuhrt die Seminarleitung der sich umdrehenden Lehramts-
anwarter*in einen Alltagsvorgang pantomimisch vor (z. B. Blumen pflicken). Diesen Vorgang
zeigt die Spielleitung nur einmal, und die sich umdrehende Lehramtsanwarter*in darf keine
Ruckfragen stellen.

Die Lehramtsanwarter*in merkt sich moéglichst alle Details des Gesehenen und tippt nun die
nachste Lehramtsanwarter*in an, die sich ebenfalls umdreht und der nun wiederum dieser
Vorgang durch die andere Lehramtsanawarter*in vorgespielt wird. Dieser Vorgang wieder-
holt sich so lange, bis sich alle Lehramtsanwarter*innen umgedreht haben.

Zum Schluss soll die letzte sich umdrehende Lehramtsanwarter*in nach dem Ansehen des
Vorgangs eine Vermutung aufdern, welcher Alltagsvorgang dargestellt wurde.

Die Beobachter*innen erhalten die Aufgabe, genau zu schauen, an welchen Stellen die Wei-

tergabe erfolgreich verlauft und an welchen nicht.

ggf. Abwandlungen:
Statt finf Lehramtsanwarter*innen kdnnen auch mehr (schwieriger) oder weniger (leichter)
Personen in der Reihe stehen. Zur Erleichterung kann die Spielleitung auch Gerausche oder

Worte erlauben.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlieRenden Reflexion bittet die Spielleitung die Beobachter*innen, ihre Erkennt-
nisse uber Stellen, an denen die Weitergabe nicht funktionierte, mitzuteilen. Die Lehramts-
anwarter*innen diskutieren Uber die Grinde, die eine exakte Weitergabe verhinderten. Oft
interpretieren die Lehramtsanwartern*innen bei der Weitergabe der Alltagssituation etwas in

das Gesehene hinein und verandern dadurch die Ursprungshandlung. Dartber kdnnen die
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Lehramtsanwarterinnen in der Gruppenreflexion diskutieren.

Fazit liber Eignung der szenischen Lernubung:

Lehramtsanwarter*innen sollten sich bewusst sein, dass eine exakte Weitergabe von Infor-
mationen sehr wichtig ist, erst recht in einer Bildungseinrichtung.

Sowohl unter Schiler*innen als auch unter Lehrer*innen, aber auch zwischen Schiler*innen
und Lehrer*rinnen kommen haufig Missverstandnisse vor. Umso wichtiger ist es, dass Lehr-
amtsanwarter*innen in dieser Ubung trainieren, ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass in
der Weitergabe von Informationen diese Missverstandnisse auftauchen kénnen. Lehramts-
anwarter*innen sollen erkennen, wie wichtig es ist, sich die Informationen vom eigentlichen

Geber zu holen.

Ubung Nr. 25 — Zwischen den Stiihlen

Titel der szenischen Lerniibung: Zwischen den Stuhlen Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen vermitteln zwischen zwei kontraren Positionen.

Material:
Rollenkarten mit Vorgabe einer Dreierkonstellation, z.B.:
1. Kind zwischen Mutter und Lehrkraft; Mutter will Aufweichung der Schulregeln fur ihr
Kind, Lehrkraft will Befolgung der Schulregeln,
2. Lehrkraft zwischen Eltern und Schulleitung; Eltern wollen Klassenfahrt, Schulleitung
untersagt Fahrt,
3. Lehrkraft zwischen zwei Schiler*innen; Schiler*in 1 und 2 waren beste Freundinnen

und durch einen Streit wollen sie nichts mehr miteinander zu tun haben.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen werden in Dreiergruppen aufgeteilt. Jede Dreiergruppe erhalt
eine Rollenkarte (s.0.) mit drei Rollenvorgaben, die untereinander verteilt werden. Um die
Rollenbeschreibung herum erspielt sich jede Dreiergruppe eine kurze Szene, in der deutlich
wird:

e Wer sind die drei Personen?

o Wie ist das Verhaltnis der drei Personen zueinander?

¢ An welchem Ort befinden sich die drei Personen gerade?

Jede Szene muss mit einem Freeze enden, in dem sich die drei Personen an den Hande
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fassen und die jeweils auRenstehenden Personen ziehen die mittlere Person in ihre Rich-
tung. Die mittlere Person ist also zwischen zwei gegensatzlichen Richtungen bzw. Positio-
nen hin- und hergerissen.

Die einzelnen Dreiergruppen spielen ihre Szene bis zum Freeze nun den anderen Gruppen

vor, die im Anschluss ihre Beobachtungen mitteilen.

ggf. Abwandlungen:
Statt vorgegebener Dreierkonstellation kann auch mit erlebten Situationen der Lehramtsan-
warter*innen aus dem Schulalltag gearbeitet werden, in denen sie sich zwischen zwei Posi-

tionen oder Personen hin- und hergerissen flhlten.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der Reflexion auRern Lehramtsanwarter*innen oft, wie haufig sie sich im Schulalltag zwi-
schen verschiedenen Positionen hin- und hergerissen fihlen und wie deutlich diese szeni-
sche Ubung den Spagat verdeutlicht. Oft sind fir Lehramtsanwarter*innen diese Situationen
nicht so deutlich zu erkennen, wie im Szenischen Spiel, da es z. B. auch Intrigen oder verwir-
rende Verwicklungen sein kénnen, die zwei kontrare Positionen verschleiern. Umso wichti-
ger ist es, dass Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Spiel diese Positionen konkret aus-
differenzieren und plastisch darstellen. Im anschlieRenden Reflexionsgesprach benennen
die Beobachter*innen zunachst, welche Personen, Konstellationen, Orte und Gefuhlsdarstel-
lungen sie gesehen haben und wie die Situation und die Gesprache auf sie gewirkt haben.
Es kann auch dartber spekuliert werden, wie die Szene evtl. nach dem Freeze weiter ver-
laufen ware. Anschlief’end aulRern die spielenden Personen die Geflihle ihrer Figuren wah-
rend des Spiels und das jeweilige Verhaltnis zueinander.

In einer anschlielenden Diskussion kénnen sich die Lehramtsanwarter*innen dartber aus-
tauschen, wie sich die Lehrkraft verhalten konnte, damit es nicht zu dieser Zerrissenheit
kommt. Mogliche Ideen kdnnen von der Dreiergruppe erspielt werden, um das Verhalten der

Lehrkraft in dieser Situation zu trainieren.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen sind im taglichen Unterrichtsgeschehen immer in der Situation,
zwischen verschiedenen Befindlichkeiten, Bedlrfnissen und Ansichten agieren und vermit-
teln zu mussen. Oftmals gleicht das einer Zerreil3probe zwischen den verschiedenen Be-
durfnissen der Personen. Lehramtsanwarter*innen mussen sich dieser Position immer wie-
der bewusstwerden und sich selbst auch eingestehen, dass sie nicht immer alle Bedurfnisse
befriedigen kdnnen, gerade wenn diese vollig kontrar sind (siehe Rollenkarte). Vielmehr

muss das Ziel sein, einen Kompromiss zu finden oder die jeweils anderen Bedurfnisse zu-
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mindest zu tolerieren. Lehramtsanwarter®innen sind hier oft in der Vermittlerposition und
kénnen mit dieser Ubung Situationen erkennen, analysieren und ggf. auch Verhaltensalter-

nativen entdecken.

Ubung Nr. 26 — Ja oder Nein

Titel der szenischen Lerniibung: Ja oder Nein Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen modulieren die Betonung von Imperativen und setzen diese be-

wusst beim Kommunizieren ein.

Material:

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen werden in Paare aufgeteilt. Sie Uberlegen sich Schulsituatio-
nen, die einen Konflikt zwischen zwei Personen (Schuler*in vs. Lehrer*in, Lehrer*in vs. Leh-
rerin, Lehrer*in vs. Elternteil) enthalten und erspielen diese Situation. Die Auflage ist je-
doch, dass im Dialog nur die Worte ,ja" und ,nein" benutzt werden dirfen in unterschiedli-
chen Betonungen.
Anschlie3end spielen die Lehramtsanwarterinnen die kurzen Szenen dem Plenum vor. Die
Beobachter*innen haben den Auftrag, genau zu beobachten:

e Welche Personen sind zu sehen?

e An welchem Ort spielt die Szene?

e Was genau kdnnte der Konflikt zwischen beiden Personen sein?

¢ Wie entwickelt sich die Beziehung zwischen beiden in der Szene?

ggf. Abwandlungen:

In spielunerfahrenen Seminargruppen kann zunachst eine Ubung vorgeschoben werden, in
der sich alle Lehramtsanwarter*innen in einen Kreis stellen. Nun wird das Worte ,Ja" nach
links herum weitergegeben, bis eine Lehramtsanwarter*in ,Nein" sagt, denn das ,Nein" wird
im Kreis nach rechts herum weitergegeben. Dabei sollen die Worte mdglichst unterschied-
lich betont werden.

Fir das Szenische Spiel kann auch ein konkreter Konflikt fur alle Paare vorgegeben werden,

z.B. Konflikte zwischen Lehrer*in und Elternteil wegen einer Zeugnisnote.
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Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im Reflexionsgesprach auflern Lehramtsanwarter*innen meist ihre Belustigung Uber die
Szenen mit nur zwei Wortern. In der weiteren Diskussion wird aber schnell deutlich, dass
eine unterschiedliche Betonung der beiden Worter oft eine gro3e Wirkung haben kann und
dann auch fur Beobachter*innen erkennbar wird, wie die Konstellation der Dialogpart-
ner*innen zueinander ist. Nachdem die Beobachter*innen ihre Erkenntnisse geschildert ha-
ben, kénnen die Spielenden auflésen und erklaren, ob die Beobachter*innen richtiglagen.
Insbesondere Uber Situationen, die eindeutig erkennbar waren, kdnnen die Lehramtsanwar-
ter*innen im Anschluss reflektieren und auch Uber Stellen der Szene, die sie nicht klar deu-
ten konnten. Inwieweit eine bestimmte Betonung geholfen oder verhindert hat, dass die
Szene von den Beobachter*innen verstanden wurde, ist ein weiterer Punkt, den die Lehr-
amtsanwarter*innen im Plenum diskutieren kdnnen. Schliellich kdnnen die Lehramtsanwar-
ter*innen verallgemeinernd Tipps fur die Kommunikation beziiglich der Betonung wichtiger

Worter sammeln und festhalten.

Fazit Gber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarterinnen kénnen durch eine bewusste Betonung wichtiger Worter in der
Kommunikation Einfluss auf den Verlauf eines Gesprachs nehmen und Emotionen transpor-
tieren. In dieser Ubung erkennen die Lehramtsanwarter*innen nicht nur, wie wichtig es ist
uber Betonungen nachzudenken, sondern sie kénnen auch situationsspezifisch das Betonen

im Gesprach ben.

Vertiefende Szenische Lerniibungen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter:

Ubung Nr. 27 — Wie redest du mit mir?

Titel der szenischen Lernuibung: Wie redest du mit mir? Zeit: ca. 20 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen setzen ihre Stimme situationsadaquat ein.

Material:
Karteikarten mit Variationsangaben, z.B.
e Spielen Sie die Szene noch einmal. Alle Beteiligten sprechen jetzt langsam und mit
tieferer Stimme.
e Spielen Sie die Szene noch einmal. Alle Beteiligten sprechen jetzt sehr schnell und

mit hoher Stimme.
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e Spielen Sie die Szene noch einmal. Alle Beteiligten sprechen jetzt sehr laut und un-
deutlich.
e Spielen Sie die Szene noch einmal. Alle Beteiligten sprechen jetzt sehr leise und

aufgeregt.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen sammeln in Gruppen Situationen aus dem Unterricht, in denen
Ruhe und Konzentration aus ihrer Sicht zu gering waren. Jede Gruppe einigt sich auf eine
Situation, die nachgespielt wird. Der Fokus liegt dabei auf dem Héhepunkt der Unruhe bzw.
der Unkonzentriertheit und die zwei Minuten davor und danach. Anschliel3end erspielen die
Lehramtsanwarter*innen die Originalsituation, sowie zwei alternative Varianten. Dazu ziehen
die Lehramtsanwarter*innen zwei Karteikarten (s.0.) und die jeweilige Vorgabe muss von
den Lehramtsanwarter*innen beachtet werden.
Beim Vorspielen der drei Varianten erhalten die beobachtenden Lehramtsanwarter*innen
Auftrage, die im Anschluss dem Reflexionsgesprach dienen:

e Welche Varianten kdnnte auf eine win-win-Situation fur die Lehrkraft und die betref-

fenden Schiler*innen hinauslaufen? Warum?

¢ Welche Variation bietet Potenzial fur eine Eskalation der Situation? Warum?

ggf. Abwandlungen:
Statt realer Falle aus dem Schulalltag kann die Spielleitung auch einen fiktiven Fall fur alle
Gruppen vorgeben, damit die Lehramtsanwarter*innen die verschiedenen Varianten mitein-

ander vergleichen kénnen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im Reflexionsgesprach schildern zunachst die Beobachter*innen ihre Wahrnehmungen auf-
grund der Beobachtungsauftrage. Fast immer thematisieren die Lehramtsanwarter*innen die
verschiedenen Kommunikationsstile. Insbesondere Varianten, bei den Lehramtsanwar-
ter*innen versuchten, durch lautes Reden, Schreien oder Brillen eine herausfordernde Situ-
ation zum Stillstand zu bringen, werten die Beobachter*innen als erfolglos, da die Schi-
lerinnen im weiteren Verlauf oft noch lauter werden und die Stdérung steigern, weil sie sich
herausgefordert fuhlen. Lehramtsanwarter*innen sind oft erstaunt Uber die Beobachtung,
dass ein ruhiger Kommunikationsstil, der unterwtirfig oder irritierend wirkt, in Stérungssitua-
tionen besser funktioniert. Im gemeinsamen Reflexionsgesprach kénnen die Lehramtsan-
warter*innen dann untersuchen, ob ein ruhiger, auf Augenhdhe stattfindender Kommunikati-
onsstil als Schwache oder eher als Starke einer Lehramtsanwarter*in angesehen werden

kann.

~177 ~




Fazit liber Eignung der szenischen Lerniibung:

Die Ubung eignet sich sehr gut dafiir, dass Lehramtsanwarter*innen die Auswirkung ver-
schiedener Kommunikationsstile in herausfordernden Situationen mit ihrem eigenen Kom-
munikationsverhalten abgleichen kdnnen. Wenn Lehramtsanwarter*innen verschiedene Va-
rianten spielen und reflektieren, trainieren sie neue bzw. andere Kommunikationsmaoglichkei-

ten.

Ubung Nr. 28 — Vom du zum ich

Titel der szenischen Lerniibung: Vom du zum ich Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nutzen Ich-Botschaften*® in schulischen Gesprachssituationen.

Material:

Ablauf:

In Dreiergruppen sammeln die Lehramtsanwarter*innen Gesprachssituationen aus dem
Schulalltag, die im Nachhinein aus ihrer Sicht nicht erfolgreich verliefen, z.B. Beratungsge-
sprache mit Eltern, Entwicklungsgesprache mit Schiler*innen oder Teamgesprache mit Kol-
leg*innen. Gemeinsam extrahieren die Lehramtsanwarter*innen aus den Gesprachen Satze,
die eindeutige oder auch versteckte Du-Botschaften*®® enthalten und schreiben diese auf. In
einem weiteren Schritt versuchen die Lehramtsanwarter*innen die Du-Botschaften in
Ich-Botschaften umzuformulieren und Uben diese ein. Nun sagen sich die Lehramtsanwar-
ter*innen ihre Ich-Botschaften innerhalb der Dreiergruppe gegenseitig und stellen sich dabei
vor, dass die Zuhoérer*innen die realen Gesprachspartner*innen aus den jeweiligen Schulsi-
tuationen sind.

Die Zuhdrer*innen geben im Anschluss ein Feedback dartber, wie die Wirkung der Ich-Bot-

schaften auf sie war. Ggf. kbnnen dann gemeinsam noch Verbesserungen oder Umformulie-

462 |ch-Botschaften sind AuRerungen, die persdnliche Meinungen und Gefiihle mitteilen, aber auch etwas

Uber die gegenseitige Beziehung der Sprechenden aussagt. Der amerikanische Psychologe Thomas Gor-
don sieht Ich-Botschaften als eine Form an, sich selbst zu offenbaren. Friedemann Schulz von Thun nutzt
Ich-Botschaften fir sein Vier-Ohren-Kommunikationsmodell zur Selbstmitteilung bzw. Selbstoffenbarung.
Vgl. Gordon 2012; Thun 2019.

5% Du-Botschaften sind kampferische und meist anklagende AuRerungen gegeniiber anderen Personen.
Indem der Sprecher auf Ich-Botschaften verzichtet, werden persénliche Meinungen und Geflihle verdeckt
und sind im Gesprach nicht erkennbar.
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rungen gesammelt werden.

ggf. Abwandlungen:

Die Lehramtsanwarter*innen kdénnen auch vorgegebene Du-Botschaften erhalten, die Wir-
kung durch ein gegenseitiges Aussprechen der Botschaften erleben und reflektieren. Im An-
schluss formulieren sie gemeinsam die Du-Botschaften in Ich-Botschaften um. Danach kén-
nen sich die Lehramtsanwarter*innen ihre Ich-Botschaften gegenseitig vorsprechen und de-

ren Wirkung im Vergleich zu den Du-Botschaften gemeinsam reflektieren.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Lehramtsanwarter*innen stellen immer wieder fest, wie wertschatzend und gewaltfrei
Ich-Botschaften wirken. Schwer fallt es den Lehramtsanwarter*innen manchmal, ihre Ge-
fuhlsebene in den Ich-Botschaften zu integrieren, da sie sich dann als angreifbar sehen. In
Reflexionsgesprachen versichere ich ihnen, dass diese Kompetenz eine Starke ist, namlich
zu den eigenen Emotionen zu stehen und diese verbalisieren zu konnen. Dieses Verhalten

wirkt auch vorbildhaft auf andere am Schulleben beteiligte Personen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Ich-Botschaften in Gesprachen zu nutzen, kann die Kommunikation von Lehramtsanwar-
ter*innen, Schiler*innen, Kolleg*innen sowie Eltern positiv beeinflussen und eine Kultur der
wertschatzenden und gewaltfreien Kommunikation im Schulalltag etablieren. Dafir missen

Lehrkrafte regelmaRig trainieren, Ich-Botschaften zu formulieren.

Ubung Nr. 29 — Was fiihIst du?

Titel der szenischen Lernuibung: Was fuhlst du? Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter‘innen schatzen die Auswirkung ihrer persoénlichen Gefiihlslage auf die

aktuelle Schulsituationen ein.

Material:

Ablauf:
Die Lehramtsanwarterinnen sammeln herausfordernde Situationen aus dem eigenen
Schulalltag im Plenum und entscheiden sich fir eine Situation, die sie weiter bearbeiten wol-

len. Die situationsgebende Lehramtsanwarter*in nennt (Einverstandnis vorausgesetzt) ge-
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nauere Informationen zur Situation, z.B. welche Personen genau beteiligt waren, an wel-
chem Ort der Vorfall stattfand und beschreibt die Situation. Eine Gruppe von Lehramtsan-
warter*innen spielt die Situation nach. Die situationsgebende Lehramtsanwarter*in spielt
sich selbst in dieser Szene. Nach drei bis funf Minuten wird die Szene von der Spielleitung
abgebrochen und folgender Arbeitsauftrag gegeben: ,Spielen Sie genau dieselbe Szene
noch einmal, aber mit der Veranderung, dass alle Personen frohlich (oder verliebt oder mu-
de oder euphorisch) sind." Danach soll die Szene ein drittes Mal gespielt werden mit einer
neuen Geflhlslage fur alle beteiligten Personen. Die Dialoge bleiben in allen drei Variationen
gleich, sollen jedoch der Geflihlsvorgabe entsprechend gesprochen werden.

Die Beobachter*innen erhalten den Auftrag, genau zu beobachten, wie sich die Beziehun-

gen zwischen den Personen, durch Vorgabe der alternativen Geflihlslage, verandern.

ggf. Abwandlungen:
Wenn die situationsgebende Lehramtsanwarter*in nicht mitspielen méchte, kann auch eine

andere Lehramtsanwarter*in diese Rolle iUbernehmen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In den Reflexionsgesprachen aulern die Lehramtsanwarter*innen zu Beginn oft, wie absurd
es fUr sie war, die Situation in anderer Geflhlslage zu spielen. Im weiteren Verlauf der Dis-
kussion wird aber schnell deutlich, wie hilfreich es ist, die Sachproblematik von der emotio-
nalen Ebene zu trennen, um das Sachproblem fokussieren zu kénnen. Oft wird von den Be-
obachter*innen im Reflexionsgesprach auch geaullert, dass kritische, herausfordernde Situ-
ationen entkraftet werden, sobald die Lehramtsanwarter*innen eine andere emotionale
Sprachvariante wahlen. Deutlich wird das, wenn die Beobachter*innen in der Reflexion
rickmelden, welche Veranderungen sie bei den einzelnen Personen gesehen haben, aber
auch wie unterschiedlich dieselbe Situation in verschiedenen Geflihlslagen auf sie gewirkt
hat. Anschlielend werden auch die Spieler*innen befragt, wie sie sich in den einzelnen Va-
rianten der Situation gefuhlt und was die verschiedenen Geflhlslagen, bezlglich der heraus-

fordernden Situation, bei ihnen bewirkt haben.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Herausfordernde Situationen im Schulalltag nachtraglich zu analysieren ist eine wichtige
Kompetenz, Uber die Lehramtsanwarter*innen verfligen missen. Insbesondere Situationen,
die stark emotional belastet sind, missen von den Lehramtsanwarter*innen sachlich be-
trachtet werden, um daraus Riickschliisse fiir die Zukunft zu ziehen. Diese Ubung hilft den
Lehramtsanwarter*innen dabei, den Sachinhalt in den Fokus zu nehmen und analysieren zu

kénnen, indem die Emotionen verlagert werden. Gleichzeitig erkunden die Lehramtsanwar-
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ter*innen, ob eine andere emotionale Reaktion in dieser Situation vielleicht einen ganz ande-

ren Verlauf bewirkt hatte.

Ubung Nr. 30 — Das denke ich gerade

Titel der szenischen Lerniibung: Das denke ich gerade Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen unterscheiden zwischen gesprochenem und gedachten Wort.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen werden in Paare aufgeteilt. Sie Uberlegen sich Schulsituatio-
nen, die einen Konflikt zwischen zwei Personen (Schiler*in vs. Lehrer*in, Lehrer*in vs. Leh-
rer*in, Lehrer*in vs. Elternteil) enthalten und erspielen diese Situation. Es sollen mdglichst
reale Situationen aus dem eigenen Schulalltag sein.

Nach kurzer Absprache spielt das erste Paar vor der restlichen Seminargruppe die Situation
vor. Zwei weitere Lehramtsanwarter*innen setzen sich an den Rand der Prasentationsflache
und Ubernehmen jeweils die innere Stimme einer Figur. Wahrend des Szenischen Spiels
klatscht die Spielleitung in die Hande. Sofort friert die Situation ein (Freeze) und es wird eine
.nnere Stimme" gebeten zu sagen, was die Figur gerade denkt oder auch flhlt. Mit einem
weiteren Handeklatschen wird das Freeze aufgeldst und die Szene weitergespielt. Das Han-
deklatschen kann flnf- bis sechsmal wiederholt werden.

Die Beobachter*innen haben die Aufgabe, genau zu schauen, ob und wie das gesprochene

Wort im Dialog mit den Gedanken der ,inneren Stimme" zusammenpasst oder nicht.

ggf. Abwandlungen:

Statt vor dem Plenum kénnen die Lehramtsanwarterinnen die Szenen auch in Vierergrup-
pen erspielen (2 sprechende Rollen und 2 innere Stimmen) und ausgewahlte Szenen dann
spater im Plenum prasentieren.

Alternativ kann die Spielleitung auch einen konkreten Konflikt fir alle Gruppen vorgeben,

den die Lehramtsanwarter*innen im Spiel szenisch darstellen sollen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
Im Reflexionsgesprach aufern die Beobachter*innen zunachst:

e Welche Figuren haben wir gesehen?
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¢ An welchem Ort spielte die Szene?

e Wie genau sah der Konflikt zwischen den Personen aus?
Daran anschlieRend analysieren die Beobachter*innen das Zusammenspiel der Dialoge und
der Kommentare der inneren Stimme. Oft wird hierbei deutlich, dass nicht immer gemeint
war, was gesagt wurde. Dass in herausfordernden Situationen die Beteiligten manchmal
Worte austauschen, die sie im Nachhinein bereuen, kdbnnen Lehramtsanwarter*innen in der
Reflexion dieser Ubung besonders gut zeigen und analysieren. Wichtig ist in dieser Ubung,
dass Lehramtsanwarter*innen bei mdglichen Unklarheiten nachfragen, Gesprachsbeitrage

spiegeln und verstehen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Fur Lehramtsanwarter*innen ist es wichtig zu wissen, dass das gesprochene Wort nicht im-
mer das gedachte Wort wiedergibt. Insbesondere Kinder und Jugendliche auftern im Ge-
sprach oft unitberlegt Satze und Meinungen, die nicht unbedingt ihren Gedanken entspre-
chen. Durch die o.g. Ubung kénnen Lehramtsanwérter*innen nachvollziehen, wie diese Dis-
krepanz zustande kommt und trainieren au3erdem ihre Kompetenz, Aussagen zu hinterfra-

gen.

6.2.4 Statushandlungen bewusst einsetzen

Im Szenischen Lernen konnen Lehramtsanwéarter*innen Verhaltensweisen trainieren, die
gangigen Rollenklischees nicht entsprechen, z.B. im Unterricht bewusst einen anderen
Status einzunehmen, als der von Schiler*innen erwartete. So kbnnen Lehramtsanwar-

ter*innen z. B. durch bewussten Einsatz eines Status erlernen, Konflikte zu beenden.

Eine typische Konfliktsituation ist zum Beispiel, wenn Lehramtsanwarter*innen zu Stun-
denbeginn den Raum einer unruhigen Lerngruppe betreten. Dem Rollenstatus nach
musste sich jetzt die Lehramtsanwarter*in nur vor die Tafel stellen, moglichst autoritar
schauen und warten. Der Hochstatus wird dann schon fir Ruhe sorgen. In der Realitat
bringt das Warten oft nichts. Dann fangen Lehramtsanwarter*innen an, verbal ihrer Bitte
um Ruhe Ausdruck zu verleihen. Dies hat dann oft zur Folge, dass die Schuler*innen
noch unruhiger und lauter werden. Ein gegenseitiges Hochschaukeln ist hier unaus-
weichlich. Im Szenischen Lernen kénnen die Lehramtsanwarter*innen nun verschiedene
Alternativen mit unterschiedlichen Statusmdglichkeiten ausprobieren, reflektieren und

diskutieren. AulRerdem konnen die Lehramtsanwarter*innen in diesem Zusammenhang
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auch Uber Koérpersprache nachdenken, denn die Signale, die ein Kérper aussendet, be-

ruhen auf dem inneren Status, der nicht immer dem duReren Status entspricht.*®*

Ein gutes Beispiel flr diese Kombinationsmdglichkeit ist der Schauspieler Peter Falk in
der amerikanischen Fernsehserie ,Inspektor Columbo®.*®® Hier spielt Peter Falk einen
trotzigen Inspektor der sich fast ausschlielich im Tiefstatus befindet, jedoch in Wirklich-
keit das gesamte Vorgehen steuert und die Handlung bestimmt. Durch diese Haltung
gelingt es dem Inspektor in Kommunikation mit seinen Mitmenschen zu treten und ehrli-
che Informationen zu erhalten, da man ihm ein Dominieren der Vorgange nicht zutraut.
Daraus folgt, dass Lehramtsanwarter*innen ihren Lernenden durch gezieltes Einnehmen
eines Tiefstatus innerhalb von Kommunikationsprozessen zeigen konnen, dass ein

Hochstatus nicht automatisch besser ist als ein Tiefstatus.

Dazu mussen sich Lehramtsanwarter*innen zunachst ihres eigenen Status bewusstwer-
den, und zwar in unterschiedlichen Situationen. Nur aus dieser Analyse heraus koénnen
Lehramtsanwarter*innen bewusst einen Wechsel von Hoch- und Tiefstatus situationsab-
hangig trainieren. Besonders Gestik und Mimik kdénnen die Lehramtsanwarter*innen
dann bewusst einsetzen, um einen Status zu unterstiitzen. Zunachst missen die Lehr-
amtsanwarter*innen den Blick fUr Situationen scharfen, in denen es ihnen gelingt, Situa-
tionen ihrem Wunsch entsprechend zu l6sen. Diese Beobachtungen fliihren die Lehr-
amtsanwarter*innen zu Erkenntnissen, die sie im geschitzten Raum eines Szenischen
Lernens vertiefen und starken kdnnen, um diese Haltungen, Gesten, mimischen Ausdri-
cke bewusst fur den Statuswechsel zu nutzen. Da Menschen ein natirliches Gespur fur
einen Status haben, begegnen auch Lehramtsanwarter*innen im schulischen Umfeld
standig verschiedenen Abstufungen von Hoch- und Tiefstatus. Menschen in einer Grup-
pe versuchen innerhalb kurzester Zeit eine Statushierarchie herzustellen. Ein gutes Bei-
spiel dafur sind Lehrerzimmer, in denen es z.B. eine ,Sitzhierarchie® gibt (Holzstuhl,
Polsterstuhl oder Stuhl in der Ecke).

Lehramtsanwarter*innen konnen im Szenischen Lernen erfahren, wie sie ein tradiertes
rollenspezifisches Lehrerverhalten mdglichst vermeiden, da dieses unweigerlich zur Fol-
ge hat, dass sie im gesellschaftlich definierten Hochstatus agieren und dementspre-
chend auch Lernende ihr rollenspezifisches Verhalten zeigen und so nur schwer eine

vertrauensvolle Arbeitsbasis entstehen kann. Altere erfahrene Schiiler*innen kennen

54 vgl. Plath 2010, S. 109.
455 vgl. Klaue 2011.
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und nutzen zahlreiche Rollenverhaltensmuster und befinden sich regelmafig in unpro-

duktiven Statuskampfen mit den Lehramtsanwarter*innen.

Die Erziehung von Lernenden zu demokratisch denkend und handelnden Menschen, wie
es von den Lehramtsanwarter*innen im § 1 des Berliner Schulgesetzes*® verlangt wird,
geht einher mit der Forderung, dass Lehramtsanwarter*innen die Personlichkeit ihrer
Lernenden individuell fordern und auch die Kritik- und Urteilsfahigkeit entwickeln sollen.
Dies kann nur gelingen, wenn Lehramtsanwarter*innen statt auf einem hierarchisch or-
ganisierten Prinzip zu bestehen, eher einem demokratisch strukturierten Prinzip des Un-
terrichts den Vorzug geben. Ein Verzicht auf hierarchische Strukturen bedeutet in die-
sem Zusammenhang jedoch nicht, dass Lehramtsanwarter*innen ihre Verantwortung fur
den Bildungsprozess der ihr anvertrauten Lerngruppen abgeben kénnen, vielmehr mis-
sen Lehramtsanwarter*innen Spezialisten fir ein Statusverhalten auf einer psychologi-

schen Ebene werden.

Jede Lehramtsanwarter*in hat einen bevorzugten Status; die eine will tief sein, die ande-
re hoch. Jede versucht, sich in eine bevorzugte Position zu bringen. Eine Lehramtsan-
warter*in, die einen Hochstatus spielt, signalisiert: ,Komm mir nicht naher, ich greife an".
Eine Lehramtsanwarter*in, die einen Tiefstatus spielt, signalisiert: ,Lass mich in Ruhe,
ich bin der Miihe nicht wert".*®” In beiden Fallen ist der gespielte Status eine Abwehr, die
im Allgemeinen funktionieren wird. Wahrscheinlich werden Lehramtsanwarter*innen zu-
nehmend konditioniert, den Status zu spielen, der sich als wirksame Abwehr im Unter-
richtsalltag erwiesen hat. Lehramtsanwarter*innen werden zu Status-Spezialisten, die
den einen Status sehr gut spielen kénnen, einen anderen jedoch nur sehr ungeschickt.
Missen Lehramtsanwarter*innen im Schulalltag einen ,falschen Status, z.B. den ge-
sellschaftlich definierten Hochstatus, spielen, fihlen sie sich ungeschitzt. Hier kann
Szenisches Lernen dabei helfen, dass Lehramtsanwarterinnen bewusst ihren Status

wechseln und flr ihre Zwecke im Schulalltag nutzen.

In der Regel nehmen Lehramtsanwarter*innen einen Status ein, ohne daruber nachzu-
denken. Deshalb formuliert der englische Theaterpadagogen Keith Johnstone diesen
Status als den natiirlichen Status.*®® Dieser ist in den wenigsten Fallen angeboren, viel-

mehr wurde er durch die eigene Sozialisation gepragt. So ist es im europaischen Kultur-

466 Vgl. Schulgesetz von Berlin, § 1, Absatz 1, SchulG Berlin.

67 Johnstone 1995.
%8 ygl. Johnstone 1995, S 66 ff.
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kreis eher Ublich, dass Menschen ein Tiefstatusverhalten zeigen (Freundlichkeit und
Zuruckhaltung). Durch ein Tiefstatusverhalten wird Harmonie und Nahe erzeugt und so
meistens auch Sympathie. Lehramtsanwarter*innen versuchen durch ihr Tiefstatusver-
halten diese Harmonie und Nahe ihren Lernenden gegeniber oder im Kollegium auch
herzustellen. Wenn dieser Tiefstatus nicht nur nach innen, sondern auch nach aufien
existiert, besteht fur Lehramtsanwarter*innen kaum eine Moglichkeit die Situation zu
beherrschen. Im Gegensatz hierzu stellen Lehramtsanwarter*innen durch einen Hoch-
status Distanz her und verschaffen sich bei anderen Menschen Respekt und Abgren-
zung. Oftmals ist die innere Haltung an die duRere Haltung gekoppelt, dennoch gibt es
Méglichkeiten, dass Lehramtsanwarter*innen nach innen und nach auf3en unterschiedli-
che Haltungen zeigen. Die Lehrerin und Theaterpadagogin Maike Plath beschreibt vier

Varianten*®® des Statusverhaltens:

Variante 1: innen hoch, aulRen tief

Diese Lehramtsanwarter*innen sind innerlich sicher und tberzeugt von dem, was sie tun
und wollen. Nach auf3en hin spielen sie aber bewusst einen tiefen Status bzw. passen
ihren Status geschickt der jeweiligen Situation im Schulalltag an und steuern auf diese
Weise eine Situation. Dieser Typus entspricht einer Lehrerpersénlichkeit, die oft lachelt,

gleichzeitig aber strenge Disziplin auf scheinbar unerklarliche Weise herstellen kann.

Diese Variante ist optimal fur eine Lehrerpersonlichkeit, da sie innen gefestigt ist und
nach aufden hin Lernenden keine Moglichkeit bietet, eine Statusdiskussion zu beginnen.
Diese Statushaltung sollten Lehramtsanwarter*innen im Szenischen Lernen trainieren,

auf Problemfalle anwenden und anschlieRend reflektieren.

Variante 2: innen hoch, auf3en hoch

Diese Lehramtsanwarter*innen sind innerlich sicher und Uberzeugt von dem, was sie
tun. Durch klares Hochstatusverhalten erzeugen sie beim Gegenuber nicht unbedingt
Sympathie, aber Respekt. Dieser Typus entspricht einer Lehrerpersonlichkeit, die im
Allgemeinen bei Lernenden und Kolleg*innen unbeliebt ist und eher fur einen autoritaren
Stil steht.

59 vgl. Plath 2010, S. 57 f.
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Variante 3: innen tief, aulRen hoch

Diese Lehramtsanwarter*innen sind innerlich unsicher und unzufrieden mit sich selbst.
Das kompensieren sie nach auften mit deutlichem, meist lautstarkem Hochstatusverhal-
ten. Zum Beispiel fordern sie empdrt und laut ihr Recht ein, wenn sich jemand bei der
Verteilung der Pausenaufsichten vorgedrangelt hat. Dieser Typus entspricht einer Leh-
rerpersonlichkeit, die in Konfliktsituationen im Klassenraum rot anlauft, herumbrdllt oder

mit Tadel, Strafarbeit, Suspendierung oder Ahnlichem droht.

Variante 4: innen tief, aulRen tief

Diese Lehramtsanwarter*innen sind innerlich eher unsicher und trauen sich nicht viel zu.
Nach aufien hin gehen sie eher humorvoll mit ihren Schwachen um, verhalten sich be-
scheiden und ordnen ihre Vorstellungen im Zweifelsfall den Wiinschen anderer Perso-
nen unter. Sie wollen von anderen Menschen lieber gemocht als geachtet werden und

sind in Konfliktsituationen eher auf Harmonie aus als darauf, sich durchzusetzen.

Diese Lehrerpersonlichkeit ist bei anderen Menschen beliebt. Sie entspricht einer Lehr-
kraft, die die Schiler*innen zwar mogen, die sich jedoch bei ihnen keinen Respekt ver-

schaffen kann.

Fur Lehramtsanwarter*innen ist es wichtig, herauszufinden, welcher der vier oben ge-
nannten Statusvarianten sie am ehesten entsprechen und welche Konsequenzen daraus
fur ihre Lehrerpersonlichkeit erwachsen. Ein gezieltes Training kann hierbei Lehramts-
anwarter*innen helfen, ihren Status so zu verandern, dass es ihnen die Arbeit im Schul-

alltag erleichtert.

Ubungen, die dabei helfen, einen Hoch- bzw. Tiefstatus zu trainieren, sind daher essen-
zieller Bestandteil Szenischen Lernens. Lehramtsanwarter*innen missen die verschie-
denen Statusmoglichkeiten selbst ausprobieren und wahrnehmen, damit sie kunftig nicht
unbewusst, sondern bewusst einen Status spielen. Keith Johnstone empfiehlt fur die

Lernenden in diesem Training zurecht Folgendes:

~ochliellich erklare ich ihnen, daf ich den Kopf still halte, wenn ich spreche,
und dall dies eine grolke Veranderung hervorruft in der Art, wie ich mich
selbst empfinde und wie ich auf andere Menschen wirke. [...] Manchen Men-
schen ist es unmdglich, zu sprechen und dabei den Kopf stillzuhalten; noch
merkwurdiger ist, da® manche Schiiler behaupten, sie hielten den Kopf ru-
hig, wahrend sie in Wirklichkeit damit herumwackeln. [...] Schauspieler, die
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Autoritat herstellen missen — tragische Helden und so weiter —, missen die-
sen Trick, den Kopf ruhig zu halten, lernen.“"®

Schon mit einfachen Ubungen kénnen sich Lehramtsanwarter*innen bewusstmachen,
wie sie auf andere Mitmenschen wirken und sie erfahren, ob die Wahrnehmung ihres

eigenen Kdrpers und Status der Wirklichkeit entspricht.

Durch Ubungen, die dem Szenischen Lernen angehdren, kdnnen Lehramtsanwér-
ter*innen die Kontrolle ihrer Gesten und Bewegungen steigern und professionell nutzen.
Auch in der Politik gehoren solche Ubungen zum Standardrepertoire. Ein Beispiel fir
das Funktionieren des Statusgedankens ist Willy Brandts Kniefall im Jahr 1970 in War-
schau. Dies war eine Tiefstatusgeste, die jedoch sicher und Uberzeugend wirkte, weil

Willy Brandt als Persdnlichkeit innerlich einen Hochstatus ausstrahlte.

Der Einsatz von Hoch- und Tiefstatus ist jedoch sehr komplex und Lehramtsanwar-
ter*innen mussen ihn individuell trainieren. Je nach Art der schulischen Situation missen
Lehramtsanwarter*innen entscheiden kénnen, mit welchem Status sie, jeweils der Situa-
tion angemessen, reagieren. Im Rahmen des Szenischen Lernens kdnnen Lehramtsan-
warter*innen solche Situationen (iben und trainieren. Eine identische Ubertragung auf
reale Schulsituationen ist jedoch fur Lehramtsanwarter*innen nicht immer maoglich, da im
Umgang mit Menschen Situationen nie identisch ablaufen. Ein Statustraining innerhalb
des Szenischen Lernens kann die Lehramtsanwarter*innen daher fur alle Arten von

schulischen Situationen sensibilisieren und auf sie vorbereiten.

Jeder Mensch besitzt ein instinktives Grundrepertoire an Gestik und Mimik. Sozialisati-
onsbedingt ist dieses sehr unterschiedlich ausgepragt und wird oft unbewusst einge-
setzt. Innerhalb des Vorbereitungsdienstes flr Lehramter missen sich die Lehramtsan-
warter*innen dieses Grundrepertoires bewusstwerden, es erweitern und Uben, um es

gezielt einzusetzen.

Ahnlich wie Schauspieler*innen umsetzen, was ein Regisseur geplant hat, planen auch
Lehramtsanwarter*innen in der Schule ihr Handeln und Tun. Daher kann ein Training im
Szenischen Lernen mit Elementen und Bausteinen der Schauspielkunst bewirken, dass
Lehramtsanwarter*innen im Bereich Schule diese szenischen Kompetenzen nutzen, um
effektiver zu kommunizieren und professioneller agieren zu kénnen. Beim Einsatz der

Ubungen muss ich als Spielleiter darauf achten, dass ich sowohl Ubungen fiir den Hoch-

470 Johnstone 1995, S. 70.
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als auch den Tiefstatus anbiete. Erfahrungsgemal® mdgen Lehramtsanwarter*innen
Ubungen lieber, in denen sie, im geschiitzten Rahmen des Szenischen Lernens, einen
Hochstatus einnehmen konnen. Besonders effektiv fir den Schulalltag ist es jedoch,
professionell einen Tiefstatus spielen zu kdnnen, um Souveranitat auszustrahlen. Wenn
Lehramtsanwarter*innen einen Status bewusst einsetzen, hat das allerdings nichts mit
~etwas vorspielen" zu tun. Lehramtsanwarter*innen missen authentisch auftreten, indem

sie die Situationen und Handlungen bewusst wahrnehmen.

Ebenso muss ich als Spielleitung wahrend der Ubungen den Lehramtsanwérter*innen
vermitteln, dass es keine Bewertung des Hoch- oder Tiefstatus gibt, da beide Varianten
positive und negative Aspekte beinhalten. Weiterhin ist es flir Lehramtsanwarter*innen
wichtig, mdglichst oft den Status zu spielen, der dem naturlichen Status nicht entspricht,
denn nur ein breites Repertoire an Erfahrungen kann fir die Lehramtsanwarter*innen

eine Erweiterung der Handlungsoptionen ermoglichen.

Szenische Ubungen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter:

Ubung Nr. 31 — Fiihren und gefiihrt werden

Titel der szenischen Lernubung: Fihren und geflhrt werden Zeit: ca. 10 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen fiihren andere Personen und lassen sich flihren.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen bilden Paare und entscheiden innerhalb des Paares, wer als
erstes die Fuhrung Ubernimmt und wer sich als erstes flhren lasst. Die Paare stellen sich im
Raum verteilt auf. Beide Lehramtsanwarter*innen stehen sich gegenuber und halten ihre
Hande auf Brusthohe mit den Handflachen zueinander, sodass sich diese fast berlhren.
Nun ,fuhrt" eine Lehramtsanwarter*in die andere, indem sie mit beiden Handflachen Bewe-
gungen vormacht, denen die andere Lehramtsanwarter*in folgen muss. Die fihrende Lehr-
amtsanwarter®in kann so auch die gefuhrte Lehramtsanwarter*in durch den Raum fuhren.
Nach einigen Minuten beendet die Spielleitung die Ubung und die Paare tauschen sich da-
riber aus, was wahrend der Ubung in der jeweiligen Rolle leicht- bzw. schwerfiel. Anschlie-

Rend wechseln sie die Rollen und fiihren die Ubung erneut durch. Dabei sollen die Lehr-
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amtsanwarter*innen die Erkenntnisse der Zwischenreflexion beachten.

ggf. Abwandlungen:
Als Auflage kann die Spielleitung von den Lehramtsanwarterinnen fordern, wahrend der
Ubung nicht miteinander zu sprechen, damit sie sich noch starker auf die Ubung konzentrie-

ren.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlielRenden Reflexion im Plenum beleuchten die Lehramtsanwéarter*innen, welche
Schwierigkeiten sie beim Fihren bzw. geflhrt werden, hatten. Oft entdecken Lehramtsan-
warter*innen in der gemeinsamen Diskussion, dass Fuhren sehr komplex sein kann, da es
nicht damit getan ist, Bewegungen vorzumachen, sondern die Fuhrenden mussen auch da-
rauf achten, dass die Geflihrten die Bewegungen nachmachen kénnen. Flihrende missen
Verantwortung Ubernehmen. Ebenso mussen sie Geduld zeigen, damit die Gefuhrten z.B.
schwierige, komplexe Bewegungen akkurat nachmachen kénnen. Die gefuhrten Lehramts-
anwarter*innen aullern haufig, dass es ihnen schwergefallen ist, sich fuhren zu lassen. Oft-
mals versuchen sie, eigene Interpretationen der Bewegungen zu integrieren oder auch den
Flhrenden selbst zu lenken. In der gemeinsamen Diskussion kénnen die Lehramtsanwar-
ter*innen diese Erfahrungen auf den Schulalltag und vor allem auf Situationen, in denen Sta-
tusverhalten wichtig ist, Ubertragen. Wenn z. B. zwei Kolleg*innen im Unterricht als Tandem
gemeinsam unterrichten sollen, gibt es zahlreiche Situationen, in denen spontan eine Lehr-
kraft fihrt, bzw. gefuhrt wird.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen befinden sich oft in der Situation, dass sie Kolleg*innen oder auch
ganze Gruppen uberzeugend fUhren mussen bzw. sie von anderen Kolleg*innen geflihrt
werden. In diesen Situationen ist es fur Lehramtsanwarterinnen wichtig, auch im Statusver-
halten der Situation entsprechen agieren zu kdnnen, damit beide Personen die Situation

meistern.
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Ubung Nr. 32 — Hoch und Tief

Titel der szenischen Lerniibung: Hoch und Tief Zeit: ca. 25 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen wechseln zwischen Hoch- und Tiefstatus.

Material:

Rollenkarten mit Verhaltenshinweisen fiir einen Hoch- bzw. Tiefstatus:

Verhalten im Hochstatus:

beim Reden stillstehen,
langsam reden,
Zuhorer ansehen,

ruhig gehen,

Regeln aufstellen und einfordern.

Verhalten im Tiefstatus:

Blickkontakt vermeiden,

unruhig durch den Raum gehen,
Hande dicht am Korper halten,
Uberflissige Bewegungen ausfihren,
kichern,

Uber eigene Fehler lachen,
Emotionen zeigen,

Privates erzahlen,

Hinknien.*""

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen erhalten je eine Rollenkarte (entweder Tief- oder Hochstatus)
und bilden Vierergruppen. Jede Vierergruppe erspielt eine Szene, z.B. ,Die 5-Minuten-Pau-

se im Lehrerzimmer" und die Lehramtsanwarter*innen sollen den auf der Rollenkarte ver-

47 vgl. Plath 2010, S. 65 f.
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langten Status spielen. AnschlieRend prasentieren die einzelnen Gruppen ihre Szenen. Die
zuschauenden Lehramtsanwarter*innen beobachten:

o Welche Figuren habe ich gesehen?

e Welche Rollen befanden sich im Tief- bzw. Hochstatus?

e Woran habe ich das erkannt?

ggf. Abwandlungen:
Alternativ kdnnen auch alle Lehramtsanwarter*innen der Gruppe die Aufgabe erhalten, ent-

weder im Hochstatus oder im Tiefstatus ihre Rollen zu spielen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der Reflexion nennen zunachst die Beobachter*innen ihre Erkenntnisse. Sie begriinden
ihre Vermutungen anhand der Kriterien auf den Rollenkarten. Anschlielend diskutieren die
Lehramtsanwarter*innen im Reflexionsgesprach die Wirkung des Hoch- und Tiefstatus. Wel-
cher Status bringt eine Situation voran und welcher Status hemmt die Entwicklung? Die Un-
terschiede, beim Zusammentreffen von zwei Personen im Hochstatus oder zwei Personen
im Tiefstatus oder zwei Personen mit verschiedenen Status, konnen die Lehramtsanwar-
ter*innen nach den entsprechenden Szenen reflektieren und mit Beispielen aus dem persén-

lichen Schulalltag verkniipfen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen trainieren in dieser Ubung bewusst, einen Hoch- oder Tiefstatus
einzunehmen und diesen auch zu erkennen. Insbesondere die Wirkung der verschiedenen
Statusvarianten ist fur Lehramtsanwarter*innen eine wichtige Erkenntnis, die sich auf den
realen Schulalltag Ubertragen lasst und durch die sich Lehramtsanwarter*innen Situationen
besser erklaren kénnen. In einem weiteren Schritt trainieren die Lehramtsanwarter*innen

eine Situation zu justieren, indem sie z. B. bewusst einen Tiefstatus einnehmen.
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Ubung Nr. 33 — Nichts geht mehr

Titel der szenischen Lerniibung: Nichts geht mehr Zeit: ca. 15 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen reagieren angemessen auf Geflihlsausbriiche der Schiler*innen im

Unterricht.

Material:

Rollenkarten fur das Verhalten der Schiler*innen, z.B.:
,Du fangst nach zwei Minuten an zu weinen.",
sowie zusatzlich:

,Du mochtest trosten.,

,DU bist von der Situation genervt.”,

,DU findest es lacherlich und lachst.”,
,DU hast Angst.",

,Du spielst mit anderen Schiler*innen.®,

,Du willst weiter arbeiten.”

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen spielen eine Schulklasse. Eine Lehramtsanwarter*in tbernimmt
die Rolle der Lehrer*in. Es ist Stundenbeginn. Eine Schiler*in erhalt die Rollenkarte ,wei-
nende Schuler*in" und soll kurz nach Beginn der Stunde anfangen zu weinen (Grund kann
ein verstorbenes Haustier zu Hause sein oder auch eine beendete Freundschaft/Liebe im
Freizeitbereich, also etwas Auferschulisches). Die Mitschiler*innen reagieren sehr unter-
schiedlich auf die weinende Schiler*in, namlich je nach vorgegebener Rollenkarte (s.o.).
Die Lehrkraft weil® weder etwas von der ,weinenden Schiler*in" noch von den Rollenkarten
der anderen Schiler*innen. Die Lehrer*in versucht nun mit der Geflhlausbruchsituation im
Unterricht und den Reaktionen der Mitschiler*innen umzugehen. Nach einigen Minuten

bricht die Spielleitung die Szene ab.

ggf. Abwandlungen:

Einige Lehramtsanwarter*innen sind Beobachter*innen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der Reflexionsphase auflern die Lehramtsanwarter*innen ihre Eindriicke vom Verhalten
der Lehrkraft gegeniber den verschiedenen Reaktionen der Mitschiler*innen auf die wei-
nende Schiler*in. Oft ist es nicht erfolgreich, wenn die Lehrkraft versucht mit einem Hoch-

statusverhalten die Situation zu kontrollieren. Vielmehr bietet ein Tiefstatusverhalten die
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Méglichkeit, provozierenden Mitschiiler*innen keine Blihne zu bieten und gleichzeitig Mitge-
fuhl fur die weinende Schiler*in zu zeigen. AbschlieRend kann die Lehrkraft ihre eigenen
Handlungen in dieser Situation reflektieren, und zwar welche Stellen ihr schwer- bzw. leicht-
gefallen sind. Daraus resultierend kénnen die Lehramtsanwarter*innen Tipps und Anregun-
gen fur ein Tiefstatusverhalten in dieser Situation sammeln und im Spiel trainieren, indem

sie die Szene im Anschluss ein zweites Mal mit anderen Rollenverteilungen spielen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
In hoch emotionalen Situationen im Schulunterricht die Kontrolle zu behalten, indem ein
Tiefstatus bewusst angewandt wird, ist eine Kompetenz, die Lehramtsanwarter*innen in die-

ser Ubung gezielt trainieren.

Ubung Nr. 34 — Ich bin die Lehrkraft

Titel der szenischen Lerniibung: Ich bin die Lehrkraft Zeit: ca. 20 Min.

Kompetenzschwerpunkt:
Lehramtsanwarter*innen begegnen Schuler*innen, die den Status der Lehrkraft infrage stel-

len wollen, professionell im Tiefstatus.

Material:

Ablauf:

Eine Lehramtsanwarter*in Ubernimmt die Rolle einer Schiler*in, die zu Beginn der Stunde
auf dem Stuhl der Lehrer*in vorn am Lehrertisch sitzt. Aufgabe ist es, diesen Lehrerstuhl
nicht zu verlassen, sondern die hereinkommende Lehrkraft weiter zu provozieren. Eine wei-
tere Lehramtsanwarter*in spielt die Lehrer*in, die den Klassenraum betritt. Die restlichen
Lehramtsanwarter*innen spielen Schiler*innen der Klasse und beobachten die Szene. Die
Lehramtsanwarter*innen erspielen die Szene, ohne dass es zwischen den Figuren Abspra-

chen gibt.

ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:
In der Reflexionsphase soll sich zunachst die Lehramtsanwarter*in aulern kdénnen, die die

Lehrkraft gespielt hat, da es in fast allen Fallen eine Zuspitzung der Situation gibt, Uber die
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Androhung von Strafen bis hin zu lautem Wortwechsel oder auch Handgreiflichkeiten. Hier
muss sich zunachst die Lehramtsanwarter*in entlasten kdnnen. AnschlieRend kdnnen die
Beobachter*innen benennen, an welchen Stellen sich die Situation immer weiter hoch-
schaukelte, da beide Figuren einen Hochstatus wahren wollten. Ebenfalls kénnen die Lehr-
amtsanwarter*innen dartber diskutieren, wie dieses Hochschaukeln der beiden Figuren auf
die restlichen Schiler*innen wirkte. AbschlieBend muissen die Lehramtsanwarterinnen
uberlegen, welche Moglichkeiten es fur die Lehrer*in gegeben héatte, in einen Tiefstatus zu
gehen, um das Hochschaukeln zu durchbrechen und der provozierenden Schiler*in keine
Moglichkeit zu geben, weiter zu provozieren, z.B. indem sich die Lehrer*in zu den Schu-
ler*innen in den Klassenraum setzt und etwas Ahnliches duRert wie: ,Ach, das ist aber toll,
dass du heute meinen Platz eingenommen hast und den Unterricht gestalten mochtest. Ich
danke dir vielmals, denn ich habe heute starke Kopfschmerzen und hatte den Unterricht so-
wieso nicht besonders toll durchgefihrt." Das ist eine Tiefstatusgeste, die aber nur von einer
Lehrkraft geleistet werden kann, die innerlich ein hohes Selbstbewusstsein hat. Als Reaktion
auf diese AuBRerung werden die Schiler*innen lachen und die provozierende Schiiler*in
kann ohne Gesichtsverlust entweder zurtick an ihren Platz gehen oder tatsachlich die Stun-

de beginnen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:

Lehramtsanwarter*innen konnen in dieser Ubung trainieren, dass sie in herausfordernden
Situationen nicht in ein eskalierendes ,Statusgerangel um einen Hochstatus geraten. Tief-
statushandlungen sind flr Lehramtsanwarter*innen eher uniblich bzw. sehen sie diese als
nicht rollenkonform an. Umso wichtiger ist fur Lehramtsanwarterinnen ein Training in die-

sem Bereich.
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Ubung Nr. 35 — Kunde und Verkaufer

Titel der szenischen Lerniibung: Kunde und Verkaufer Zeit: ca. 25 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen passen ihren Status wahrend einer Kommunikationssituation an.

Material:

Rollenkarten

Lehrkraft:

Sie mdchten Uber Jan/as Verhalten sprechen.

Er/Sie kommt oft zu spat und verweigert die Arbeit.

In den bisherigen Gesprachen war er/sie bockig und redete nur wenig.

Sie mochten, dass die Eltern mehr auf die Punktlichkeit achten und die

Kommunikation zwischen Schule und Eltern kiinftig besser klappt.

Eltern:

Sie sind Mutter/Vater von Jan/a.

Zu Hause haben Sie keine Probleme mit Jan/a.

Sie sprechen zwar nicht viel miteinander, aber Jan/a hort immer auf
Ihre Anweisungen.

Die Schule interessiert Sie nicht besonders. Wichtig ist lhnen nur,
dass er/sie nicht gewalttatig wird (das war er/sie friher manchmal).

Die Lehrer*innen und Mitschiler*innen sind lhnen eigentlich egal.

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen werden in Paare aufgeteilt. In jedem Paar spielt eine Lehr-
amtsanwarter*in einen Elternteil und die andere Lehramtsanwarter*in die Lehrkraft. Die Paa-
re sollen ein kurzes Elterngesprach gemal ihrer Rollenkarte (s. 0.) parallel erspielen.
Folgende Auflagen gibt es fir die Lehramtsanwarter*innen zum Erspielen der Szene: Die
Lehrkraft versucht im Elterngesprach, um Erfolg zu haben, grundsatzlich leicht unter dem
Status der Eltern zu bleiben. Ist das Elternteil schiichtern und unsicher, dann muss die Lehr-
kraft sehr tief spielen, damit sich das Elternteil wohl fihlt und an Sicherheit gewinnt. Kommt
aber ein ndrgeliges, Uberhebliches Elternteil zum Gesprach, dann muss die Lehrkraft sehr

hoch spielen, damit das Elternteil ihre Autoritat nicht untergrabt. Trotzdem darf die Lehrkraft
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auf keinen Fall den Status des Elternteils angreifen oder Uber dessen Status spielen, denn
dann wird das Elternteil nicht auf das Gesprach eingehen, weil es das Gefuhl hat, belehrt
und im Status herabgesetzt zu werden.

Bei einem Elternteil im Hochstatus muss die Lehrkraft so hoch spielen, dass das Elternteil
Respekt fur die Lehrkraft empfindet und dadurch das Gefiihl gewinnt, die Lehrkraft handelt
durchdacht und die Ideen fur die Problemsituation gewinnen dadurch an Wert. Spielt die
Lehrkraft aber hoher als das Elternteil, fuhlt sich das Elternteil gedemutigt und nimmt keine
Ideen flr die aktuelle Problemlage in der Schule an. Spielt die Lehrkraft zu tief, empfindet
das Elternteil die Lehrkraft als anbiedernd und untertanig. Das Elternteil wird sich ggf. sagen:
,Was diese Lehrkraft vorschlagt, kann nichts wert sein."

Das wichtigste Kriterium daflr, ob das Gesprach erfolgreich verlauft, ist aber die psychologi-
sche Gesprachssituation: Ist die Lehrkraft eine fahige Statuswechslerin, wird sie das Ge-

sprach geschickt lenken kénnen.

ggf. Abwandlungen:

Die Spielleitung kann auch andere Gesprache im Schulalltag als Vorgabe geben, z.B. zwi-
schen Schulleitung und Lehrkraft oder Lehrkraft und Erzieher*in.

Lehramtsanwarterinnen kdénnen auch Gesprachssituationen aus dem realen Schulalltag
nachspielen mit der entsprechenden Auflage, den Status dem jeweiligen Gesprachspartner

bewusst anzupassen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In den Reflexionsgesprachen benennen die Lehramtsanwarter*innen oft, wie schwer es ist,
sich dem jeweiligen Gesprachspartner gegenuber im Status so einzurichten, dass eine er-
folgreiche Gesprachssituation entsteht. Die Lehramtsanwarter*innen mussen rasch ihren
Gesprachspartner diagnostizieren und seinen Status einschatzen, um dann ihren eigenen
Status anzupassen. Durch mehrfaches Uben trainieren die Lehramtsanwarter*innen diese
Kompetenz und werden dadurch immer sicherer. Uberraschend ist fir viele Lehramtsanwar-
ter*innen immer wieder, wie erfolgreich Gesprache verlaufen kdnnen, wenn sie bewusst den
Statuswechsel einsetzen. Im Reflexionsgesprach kdnnen die Lehramtsanwarter*innen dann
Situationen aus dem realen Schulalltag sammeln, in denen ein Statuswechsel hilfreich ge-
wesen ware. Diese Gesprachssituationen kdnnen die Lehramtsanwarter*innen anschliel3end

nachspielen und mit dem bewussten Einsatz des Statuswechsels neu erfahren.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lernubung:
Wahrend einer Gesprachssituation den Status entsprechend dem Gesprachspartner anzu-

passen, ist eine Kompetenz, die den Lehramtsanwarter*innen hilft, erfolgreich Gesprache im
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Schulalltag zu bewéltigen. Diese Ubung trainiert diese Kompetenz.

Ubung Nr. 36 — Was guckst du?

Titel der szenischen Lerniibung: Was guckst du? Zeit: ca. 25 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nutzen in Konfliktsituationen einen Tiefstatus.

Material:

Rollenkarten:

Lehrkraft:
Du hast Hofpausenaufsicht und siehst eine Schiler*in, die suspen-

diert wurde, sich aber trotzdem unerlaubt auf dem Schulhof aufhalt.

Schiler*in:
Du wurdest suspendiert. Das interessiert dich aber nicht. Du moch-
test deine Freund*innen sehen und gehst daher unerlaubt in der

Hofpause auf den Schulhof. Die Lehrer*innen sind dir egal.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarter*innen werden in Dreiergruppen aufgeteilt. Jede Dreiergruppe verteilt
unter sich die Rollen Lehrer*in, Schiler*in, Beobachter*in gemaR der Rollenkarten (s.0.). Es
wird folgende Situation gespielt:
Eine Lehrer*in hat Hofpausenaufsicht und entdeckt auf dem Hof eine Schiler*in, die sus-
pendiert ist und sich daher unerlaubt auf dem Schulhof aufhalt. Beide kommen miteinander
ins Gesprach.
Alle Dreiergruppen erspielen sich die Szene parallel.
Die Beobachter*innen sollen sich merken:

- An welchen Stellen verlauft das Gesprach férderlich oder hemmend?

- Welche Grinde kénnte es dafir geben?

- In welchen Status befinden sich die beiden Personen?

ggf. Abwandlungen:

Die Lehramtsanwarter*innen kénnen die Szene zweimal spielen. Im ersten Durchgang erhal-
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ten die Lehramtsanwarter*innen die Anleitung wie im Ablauf beschrieben. Nachdem sich alle
Lehramtsanwarterinnen in ihren Dreiergruppen erstmals ausgetauscht haben, sammeln die
Lehramtsanwarter*innen in ihren Dreiergruppen Optimierungen fur eine Wiederholung des
Gesprachs, insbesondere fur das Statusverhalten der Lehrer*in. AnschlieRend wiederholen
sie die Szene mit den Veranderungen. Die einzelnen Rollen kénnen die Lehramtsanwar-

ter*innen hierfur tauschen oder beibehalten.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Ohne genauere Vorgaben der Spielleitung, eskaliert die gespielte Situation in vielen Fallen.
Da es sich um einen klaren Regelverstol} handelt, ist fir viele Lehramtsanwarter*innen
selbstverstandlich, dass sie der Schiler*in gegentber einen autoritaren, hohen Status spie-
len missen und wenn die Schuler*in auch einen hohen Status verteidigt, um vor ihren
Freund*innen das Gesicht zu wahren, schaukelt sich die Situation bis zur Eskalation, dem
,Point of no Return"¥’2, hoch. In der Reflexion kénnen die Lehramtsanwarter*innen dariiber
diskutieren, welche Mdglichkeiten gesehen und erspielt worden sind, um einen Tiefstatus in
Situationen einzunehmen, die klare Regelliberschreitungen beinhalten. Das ein Gesprach
und eine Akzeptanz der Regelluberschreitung durch die Schiler*in erst moglich wird, wenn
die Lehrer*in bewusst in einen Tiefstatus geht, ist fiir Lehramtsanwarter*innen oft eine Uber-
raschung, da Tiefstatusgesten zunachst nachgebend und angstlich wirken. Die Reflexions-
phase bietet daher eine gute Gelegenheit, dass sich die Lehramtsanwarter*innen (ber das
gewinnbringende Potenzial von Tiefstatusgesten austauschen. Als weiteren Punkt diskutie-
ren die Lehramtsanwarter*innen bei dieser Ubung Uiber die verschiedenen Wirkungen unter-
schiedlicher Tiefstatusgesten und auch deren Glaubwirdigkeit, z. B. indem die Lehrer*in auf
die Schiler*in zugeht und sagt: ,Ach, das ist ja toll, dass ich dich sehe. Ich habe seit Tagen
eine Frage im Kopf, die ich dir unbedingt stellen muss. Bitte komm doch mal ganz kurz mit

mir und lass sie mich dir stellen."

Fazit liber Eignung der szenischen Lernubung:

Um auch in Extremsituationen Eskalationen zu vermeiden, ist es wichtig, dass Lehramtsan-
warter*innen Uber Strategien verfligen, die deeskalierend wirken. Tiefstatusgesten bieten
eine gute Moglichkeit hierfir. In dieser Ubung trainieren die Lehramtsanwarter*innen, Tief-

statusgesten zu zeigen.

472 \Wenn der Point of no Return (Punkt ohne Wiederkehr) Uberschritten ist, kann ein Mensch nicht mehr zum

Situationsbeginn zurlickkehren.
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Ubung Nr. 37 — Danke fiir ihren Besuch

Titel der szenischen Lerniibung: Danke fir ihren Besuch Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarterinnen setzen ihr Statusverhalten Eltern gegeniiber bewusst ein.

Material:

Ggf. Rollenkarten fir versch. Elternpositionen in der Elternversammlung, z.B.:
e Anfuhrer®in,
e Desinteressierte™r,
e Wendehals,

e Mitlaufer*in.

Ablauf:
5-8 Lehramtsanwarter*innen erspielen eine Elternversammlung. Eine Lehramtsanwarter*in
ubernimmt die Rolle der Klassenleitung. Zunachst treffen die Eltern ohne Klassenleitung im
Klassenraum aufeinander und tauschen Meinungen Uber das Hauptthema des bevorstehen-
den Elternabends aus, z.B. Leistungsstand der Klasse, letzte Klassenarbeit, Unterrichtssto-
rungen. Dabei klaren die Spieler“innen bereits ansatzweise ihre Rollen innerhalb der Eltern-
schaft. Nach ca. fliinf Minuten erscheint die Klassenleitung, die den Auftrag hat, einen Status
einzunehmen, der eine Diskussion aller Personen miteinander ermdéglicht, deeskalierend
wirkt und der Lehrkraft hilft, den Elternabend selbstbewusst abzuschlielRen.
Die weiteren Lehramtsanwarter*innen beobachten die Spielszene und notieren sich:

¢ Welche Rollen sah ich sie bei den Eltern?

o Welchen Status hatten die einzelnen Eltern?

o Woran erkannte ich das?

o Welchen Status hatte die Lehrkraft in diesem Spiel?

ggf. Abwandlungen:
Um die Situation zu vereinfachen, kann die Spielleitung auch vorgeben, dass alle Eltern ein-

heitlich in ihrem Statusverhalten agieren sollen.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im Reflexionsgesprach dufern die Lehramtsanwarter*innen oft die Schwierigkeit, mit dem
Statusverhalten einer Gruppe zu arbeiten, insbesondere wenn die einzelnen Personen der
Gruppe ein unterschiedliches Statusverhalten zeigen. Schwierig ist es fur die Lehrkraft im

Verlauf der Situation auch, verschiedene Statushandlungen zu vollziehen, um gegenuber
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allen anderen Personen férderlich reagieren zu kénnen. Lehramtsanwarter*innen kdénnen in
der Diskussion Ideen sammeln, wie eine Lehrkraft gegenliiber homogenen und auch hetero-

genen Gruppen in verschiedenen Statusvariationen agieren kann.

Fazit Uber Eignung der szenischen Lerniubung:

Lehramtsanwarterinnen muissen gegeniber verschiedenen Gruppen von Menschen im
Schulalltag bewusst agieren konnen, um z.B. deeskalierend oder diskussionsférdernd zu
wirken. Nicht nur gegentber Schilergruppen, sondern auch gegenlber Elterngruppen oder
Kollegiumsgruppen mussen Lehramtsanwarter*innen bewusst Statusgesten variieren kon-
nen, um ihre Ziele zu verfolgen. Mit dieser Ubung trainieren Lehramtsanwarter*innen diese

Kompetenz.

Ubung Nr. 38 — Entschuldigung

Titel der szenischen Lerniibung: Entschuldigung Zeit: ca. 25 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen konnen anderen Personen gegenuber Fehler eingestehen.

Material:

Rollenkarten mit Fehlerbeschreibungen aus dem Schulalltag, z.B.:
e Entschuldigungszettel verloren,
o Klassenfahrt nicht angemeldet,

e Zeugnisnoten falsch eingetragen.

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen bilden Dreiergruppen und verabreden in ihrer Gruppe, wer die
Lehrkraft spielt und wer die andere Person (z.B. Schulleitung, Elternteil, Kolleg*in, Schu-
ler*in) spielt, der gegenuber ein Fehler eingestanden werden muss. Die dritte Person ist Be-
obachter*in. Jede Dreiergruppe erhalt die Beschreibung einer Situation, in der ein Fehler
durch die Lehramtsanwarter*in erlautert werden muss und beginnt die Situation zu erspielen.
Alle Dreiergruppen spielen parallel. Die Lehramtsanwarterin muss nun der anderen Person
im Spiel den Fehler erlautern, den sie tatsachlich begangen hat. Es geht also nicht darum,

andere Schuldige zu benennen, sondern die Lehramtsanwarter*in soll zum Fehler stehen.

ggf. Abwandlungen:

Alternativ zu den vorgebenden Rollenkarten kdnnen auch reale Situationen aus dem Schul-
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alltag nachgespielt werden, die die Lehramtsanwarterinnen in die Seminararbeit mitge-
bracht haben.

Nach dem Erspielen der Situation erfolgt ein Austausch mit den jeweiligen Beobachter*innen
in jeder Dreiergruppe. Im Anschluss daran kdnnen die Lehramtsanwarter*innen in ihrer
Dreiergruppe die Szene erneut spielen, ggf. auch mit einem Tausch der Rollen. In der Wie-
derholung der Szene sollen Hinweise und Tipps, die von der Beobachter*in im Reflexions-

gesprach geaullert wurden, beachtet werden.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

In der anschlieRenden Reflexion kdnnen 1-2 Gruppen ihre erspielte Version vorstellen und
die gesamte Gruppe kann dann mit diesem Beispiel in den Diskussionsprozess einsteigen.
Oft diskutieren die Lehramtsanwarter*innen in der Reflexion kontrovers dartber, ob eine
Lehramtsanwarter*in beim Eingestehen von Fehlern trotzdem noch angesehen ist und ak-
zeptiert wird. Im Plenum werden dann Moglichkeiten diskutiert, wie eine Lehramtsanwar-
ter*in Fehler mit Tiefstatusgesten so erlautert, dass die Gesprachspartner*innen die Erlaute-
rungen annehmen kénnen und gleichzeitig die Lehramtsanwarter*in ihr Gesicht wahren

kann, diskutieren die Lehramtsanwarter*innen dann im Plenum.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
Fehler im Schulalltag einzugestehen und zu wissen, dass trotzdem der innere Status weiter
hoch sein kann, ist eine Erfahrung, die Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst ma-

chen missen und die sie mit dieser Ubung trainieren.

Vertiefende Szenische Lerniibungen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter:

Ubung Nr. 39 — Ich meine es nur gut

Titel der szenischen Lerniibung: Ich meine es nur gut Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter*innen nutzen einen Tiefstatus in Abhangigkeitssituationen.

Material:

Ablauf:

Die Lehramtsanwarter*innen sammeln Situationen aus ihrem Schulalltag, in denen sie zu
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ihren Mentor*innen oder Fachseminarleitungen kontrare Meinungen hatten, die bislang nicht
geklart wurden.

In Dreiergruppen erspielen die Lehramtsanwarter*innen 1-2 dieser Situationen. Dabei Uber-
nimmt eine Lehramtsanwarter*in die Rolle der Mentor*in bzw. Fachseminarleitung und die
andere Ubernimmt die Rolle der Lehramtsanwarter®in. Die dritte Person ist Beobachter*in.
Zielvorgabe fir die Szene ist es, dass die Gesprachspartner mdglichst eine Einigung oder
einen Kompromiss finden bzw. zumindest samtliche kontrdren Ansichten sachlich genau
benennen, ohne den Gesprachspartner zu verletzten.

Die Beobachter*in merkt sich Stellen im Spiel, in denen sich das Gesprach positiv bzw. ne-

gativ entwickelt.

ggf. Abwandlungen:

Sollten einige Gruppen keine aktuellen Falle aus dem Schulalltag haben, in denen es kon-
troverse Meinungen mit Ausbilder*innen gibt, kann auch ein fiktiver Fall aus dem Schulalltag
von der Spielleitung vorgeben werden, z.B. Lehramtsanwarter*in mdchte die Tische im

Klassenraum zu Gruppentischen umstellen und Mentor*in untersagt das.

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Da sich die Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter in einem speziel-
len Abhangigkeitsverhaltnis befinden, gibt es haufig starke Emotionen wahrend der Reflexi-
on dieser Szenen. Der Zwiespalt als Lehramtsanwarter*in einerseits mit Kolleg*innen auf
Augenhdhe Uber Unterricht zu sprechen und dabei seine personlichen Ansichten mitzuteilen
und andererseits jedes Wort genau zu tberlegen, damit es bei einer abschlieRenden Bewer-
tung durch die Ausbilder*innen keinen negativen Einfluss hat, bietet viel Konfliktpotenzial
und Unsicherheit. Auch wenn Kolleg*innen auf den Ausbildungsstatus der Lehramtsanwar-
terinnen mit den entsprechenden Einschrankungen im Unterrichtsalltag hinweisen (z.B.
,Das kannst du ja noch gar nicht wissen.” oder ,Sei du erst mal so lange dabei wie ich.“),
fuhrt das zu Angst und Selbstzweifeln bei den Lehramtsanwarter*innen. Die Beobach-
terinnen konnen wahrend der Diskussion im Plenum Situationen benennen, in denen es
Lehramtsanwarter“innen trotz der Abhangigkeitssituation durch Tiefstatusgesten geschafft
haben, Gesprache positiv zu beeinflussen, ohne dass die Mentor*in ihr Gesicht verliert oder

sich Ubergangen funhlt.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lernubung:
Lehramtsanwarter*innen trainieren in dieser Ubung, wie sie auch in Abhangigkeitssituatio-
nen ihre Ansichten und Forderungen darlegen und Kompromisse finden, ohne dass sich die

Gesprachspartner*in Gbervorteilt fihlt.
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Ubung Nr. 40 — Oder so

Titel der szenischen Lerniibung: Oder so Zeit: ca. 30 Min.

Kompetenzschwerpunkt:

Lehramtsanwarter‘innen wenden Tiefstatus im Schulalltag an.

Material:

Kriterien fir einen Tiefstatus, z.B.:
¢ Hande dicht am Koérper,
o Uberfliissige Bewegungen,
e Kichern,
e Uber eigene Fehler lachen,
o Emotionen zeigen,
e Privates erzahlen,

e Hinknien.

Ablauf:
Die Lehramtsanwarterinnen sammeln in Kleingruppen herausfordernde Situationen aus
dem eigenen Schulalltag und einigen sich auf 1-2 Situationen, fir die sie alternative Verlaufe
suchen wollen.
Die Lehramtsanwarter*innen erspielen die Situationen parallel. Dabei kann die situationsge-
bende Lehramtsanwarter*in sich selbst oder auch andere Personen der Situation spielen.
Wichtig ist, dass die Lehramtsanwarter*in, die die Lehrkraft in der Szene spielt, bewusst in
einen Tiefstatus geht (s. Kriterien), um deeskalierend zu wirken, statt die Situation hochzu-
schaukeln.
Die Tiefstatusgesten wirken nur dann Uberzeugend, wenn die Lehrkraft innerlich véllig hinter
den Tiefstatusgesten steht. Dann ist sie innerlich im hohen Status. Die Lehramtsanwar-
ter*innen wiederholen die Szene mehrfach und die jeweils anderen Personen sollen auf ih-
ren eigenen Status im Spiel und ggf. der Veranderung des Status achten.
AnschlieBend werden die Szenen im Plenum vorgespielt. Dabei achten die Beobach-
ter*innen darauf:

e Welche Personen sind zu sehen?

¢ In welchem Status befindet sich jede Person?

e Woran ist das zu erkennen?

e Welche Statusveranderungen sind im Spiel zu sehen?
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ggf. Abwandlungen:

Auswertung inkl. Anmerkungen aus Eigenversuchen:

Im Reflexionsgesprach sammeln und verallgemeinern die Lehramtsanwarter*innen die Krite-
rien fur Tiefstatusgesten. Ebenso aufllern die Spieler*innen, welche Tiefstatusgesten ihnen
leicht- bzw. schwergefallen sind und sie geben sich Tipps zur Umsetzung. Besonders ge-
winnbringend fur die Lehramtsanwarter*innen ist es, wenn die Lehramtsanwarter*innen an-
schlielend Uber die Wirkung der Tiefstatusgesten in Bezug auf die anderen Personen in der
Situation diskutieren. In dieser Situation hilft es, wenn die situationsgebende Lehramtsan-
warter*in Uber den Unterschied zwischen der realen und der veranderten Situation spricht
und auch Uber die im Spiel durch die Statusveranderung anders verlaufende Situation. An-
schlielend reflektieren die Lehramtsanwarter*innen Uber die Wirkung der Tiefstatusgesten

in den einzelnen Situationen.

Fazit Giber Eignung der szenischen Lerniibung:
Innerlich einen hohen Status zu haben und nach auf3en einen tiefen Status einzunehmen, ist
eine Haltung, die Lehramtsanwarter*innen in dieser Ubung trainieren, um so in herausfor-

dernden Situationen im Schulalltag deeskalierend und I6sungsorientiert zu wirken.

Je haufiger Lehramtsanwarter“innen bewusst in den Tiefstatus gehen und Lernende
damit im Status erhohen, desto mehr werden diese Lehramtsanwarter*innen von Ler-

nenden im Hochstatus wahrgenommen.

Wenn Lehramtsanwarter*innen bewusst einen Status einnehmen, ist damit jedoch kein
Vortduschen eines Zustands gemeint, der in Anbiederung oder Freundschaft minden
sollte. Vielmehr sollen Lehramtsanwarter*innen Uber die Kompetenz verfliigen, bewusst
einen Tiefstatus zu zeigen. Es ist also eine persdnliche Kompetenz, die dazu flhrt, dass
Lernende Lehramtsanwarter*innen achten und respektieren, weil sich die Lehramtsan-
warter*innen trauen, einen Tiefstatus einzunehmen, und zwar aufgrund ihres vorhande-
nen inneren Hochstatus. Die individuelle Starke der Lehramtsanwarter*innen ist an die-
ser Stelle, dass sie bewusst auf den Einsatz des Hochstatus verzichten. Wenn Lehr-
amtsanwarter*innen auf ein Hochstatus-Verhalten verzichten, zeigt das ihre besondere
innere personliche Starke. Es ist z. B. in der peer-group nicht die Person, die eine Ziga-
rette mitraucht, die starke Person, sondern die Person, die sich traut, die angebotene

Zigarette abzulehnen. So erreichen Lehramtsanwarter*innen mehr Autoritat und Persén-
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lichkeit. Lehramtsanwarter*innen mussen nicht mehr autoritdr handeln, weil sie selbst

eine Autoritat sind.

Auch in Elterngesprachen ist fur Lehramtsanwarter*innen ein bewusstes Statushandeln
empfehlenswert. Sobald Lehramtsanwarterinnen am Anfang des Gesprachs einge-
schatzt haben, ob sich die Eltern im Tief- oder Hochstatus befinden, begibt sich die
Lehramtsanwarter*in ein wenig unter den Status der Eltern und versucht sie dadurch zu
erhdhen. Um ein erfolgreiches Gesprach zu fihren, missen Eltern von der Annahme,
dass sie nur von Lehrkraften gertigt werden, abgebracht werden. Durch einen tieferen
Status Argumenten gegeniber 6ffnen Lehramtsanwarter*innen die Eltern, statt sie durch
ein Agieren im Hochstatus zu verschlieRen. Ein spateres Erhéhen des eigenen Status
durch klare Ziel- und Zeitvorgaben ist dann mdglich. Sollten Eltern oder Kolleg*innen
bewusst das Gesprach suchen, um anzugreifen, ist jedoch ein klares Hochstatusverhal-
ten wichtig und Sachverstand, um mdglichst wenig Angriffspunkte zu bieten, die dazu
fuhren kénnten, dass sich die Eltern oder Kolleg*innen Uber die Lehramtsanwarter*in

stellen wollen.*”®

6.3 Szenische Lernprozesse reflektieren — Was habe ich erreicht?

Eine professionelle Lehrkraft zu werden, bedeutet m.E. lebenslang an sich selbst und
seiner Lehrerpersonlichkeit zu arbeiten. Es bedeutet als Lehrkraft lebenslang sein tagli-
ches Tun zu beobachten und weiterzuentwickeln. Jeden Tag passiert etwas Neues im
Schulalltag, das Lehramtsanwarter*innen Aufschluss dartber gibt, welche Wirkung ihr
Handeln hat. Lehramtsanwarter*innen sind nicht Ausflihrende fremder Konzepte. Lehr-
amtsanwarter*innen gestalten die Beziehung zu ihren Lernenden, d. h. sie gestalten den
Weg, den sie mit Lernenden gehen und sie beeinflussen, was auf diesem Weg passiert.
Je individueller und mutiger Lehramtsanwarter*innen ihre beruflichen Aufgaben gestal-
ten, desto besser gelingen sie ihnen. Selbst gemachte Erfahrungen sind ein Grundkapi-
tal der Schul- und Unterrichtsentwicklung, weil diese Erfahrungen erst eine persénliche

Entwicklung ermdglichen.

Es gibt keinen empirischen Beleg dafiir, dass mit der Lange der beruflichen Tatigkeit als
Lehrkraft auch die Reflexion- und Handlungskompetenz von Lehrkraften steigen. Tina

Hascher spricht daher auch von einer ,Erfahrungsfalle".*”* Dem stimme ich zu und pla-

73 vgl. die Ubung ,Danke fiir ihren Besuch" (Nr. 37) im Kapitel 6.2.4
4™ Hascher 2005.
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diere daher nicht nur im Vorbereitungsdienst flr Lehramter Szenisches Lernen zu initiie-
ren, sondern in regelmaRig wiederkehrenden Intervallen allen Lehrkraften Mdglichkeiten
zu bieten, ihr Handeln und damit auch ihre Lehrerpersénlichkeit zu reflektieren und wei-
terzuentwickeln. In der COACTIV-R-Studie*”® findet sich die erniichternde Feststellung
zur Relevanz von Erfahrungen bei Lehramtsanwarter*innen: Wer sich am Ende des Vor-
bereitungsdienstes fur Lehramter als leistungsstarke Lehrkraft erweist und ein differen-
ziertes fachdidaktisches Wissen hat, kann im Verlauf eines Jahres seine Kompetenzen
nur noch geringfiigig steigern oder zumindest halten. Wer mit schwachen Leistungen
den Vorbereitungsdienst fur Lehramter abschlief3t, bleibt in der Regel weiterhin schwach.
Die COACTIV-R-Studie belegt damit die groRe Verantwortung im Vorbereitungsdienst
fur Lehramter und die Verantwortung der Seminarleitungen. Es ist die vorerst letzte re-
gulierende Instanz, um Lehramtsanwarter*innen fir die kinftigen Berufsjahre kompetent
zu machen. Hierzu zahlt auch die Kompetenz, das eigene Handeln reflektieren zu kén-
nen. Eine gute Lehramtsanwarter*in plant Unterricht, beobachtet, reflektiert und versucht
dann Alternativen. Szenisches Lernen mit seinen Reflexionsprozessen kann hier einen
wichtigen Beitrag zur Entwicklung dieser methodischen Kompetenz leisten und den
Lehramtsanwarter*innen bereits im Vorbereitungsdienst fir Lehramter Bereiche der Leh-

rerpersonlichkeit offenbaren, die entwicklungsbedirftig sind.

Padagogisches Handeln genau zu beobachten und an sich selbst Kritik zu Gben, fallt
vielen Lehramtsanwarter“innen schwer, kann aber gelingen, wenn deutlich wird, dass es
sich bei diesen Reflexionen um eine professionelle Kompetenz handelt, die bemerkens-
wert ist und um die Lehramtsanwarter*innen beneidet werden. Fir diese Arbeit der
Lehramtsanwarter“innen an sich selbst bietet der Vorbereitungsdienst flir Lehramter
gute Mdglichkeiten im Rahmen der Seminararbeit. Es handelt sich bei den Schulprakti-

schen Seminaren mit seinen Lehramtsanwarter*innen also um Lerngemeinschaften.

7 Schlussfazit, offene Fragen und Ausblick

Durch die vorliegende Arbeit fand ich in den letzten neun Jahren Antworten auf meine
Fragen und eine neue Methode des Lernens im Vorbereitungsdienst fur Lehramter. Ich
beobachtete Lehramtsanwarter*innen bei der Entwicklung ihrer Lehrerpersonlichkeit,
indem ich sie im Rahmen dieser Arbeit dabei begleitete, wie sie ihr Verhalten im Schul-

alltag reflektierten und Selbstwahrnehmung stérkten. Schlie3lich lotete ich immer besser

475 Vgl. Kunter et al. 2011.
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aus, wo die Grenzen Szenischen Lernens innerhalb des Vorbereitungsdienstes flr Lehr-
amter liegen und wann ich Lehramtsanwarter*innen z.B. raten musste, therapeutische

Hilfe zu suchen, die Szenisches Lernen nicht leisten kann.

Ich erkannte wahrend der Untersuchung, dass sich viele Grundsatze, die ich im Szeni-
schen Lernen mit Schiler*innen beachtet hatte, erfolgreich auf den Vorbereitungsdienst
fur Lehramter transferieren lassen und erste Anwendungen dieser Lernform von den
Lehramtsanwarter*innen durchweg positiv aufgenommen wurden. Ich erkannte insbe-
sondere die Notwendigkeit fur diese neue Lernform, aufgrund der aktuellen Tatsache,
dass eine steigende Zahl an Quereinsteigenden im berufsbegleitenden Vorbereitungs-
dienst auf der intensiven Suche nach der eigenen Lehrerpersonlichkeit ist und sie diese
auch im Vorbereitungsdienst reflektieren wollen. Hierzu kann ich, durch die vorliegende
Arbeit, in der ich Szenisches Lernen als Mdglichkeit der Entwicklung der Lehrerperson-
lichkeit vorstellte, anwendete und reflektierte, konkrete Handlungsvorschlage fiir den

praktischen Einsatz im Vorbereitungsdienst fur Lehramter unterbreiten.

Ich erhoffe mir daher eine Resonanz sowohl aus dem Kreis der schulpraktischen Ausbil-
dung fir Lehramtsanwarter*innen, aber auch generell aus Kreisen der Erwachsenenbil-
dung, in der bislang eine praxistaugliche Lernform, die das persdnliche Handeln reflek-
tiert und trainiert, fehlt. Es ist fir mich nicht verwunderlich, dass bei der Fragestellung,
die ich fir diese Arbeit gewahlt habe, am Ende auch Fragen unbeantwortet bleiben, wie
z.B. die Fragen, ob sich eine erfolgreiche Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit langfris-
tig feststellen lasst und wie sich die Entwicklung der Lehrerpersdnlichkeit ggf. auch auf

das Leben aulerhalb des Schulalltags auswirkt. Hierzu bedarf es weiterer Forschung.

Ich untersuchte mit dieser Arbeit, welche Bereiche der Lehrerpersonlichkeit Ausbil-
der*innen im Vorbereitungsdienst fur Lehramter schwerpunktmafig fokussieren mussen.
Schliellich habe ich festgestellt, dass es keine eindeutigen Merkmale einer typischen
Lehrerpersonlichkeit gibt, sondern dass es gerade im Vorbereitungsdienst fir Lehramter
wichtig ist, dass sich die Lehramtsanwarter*innen ihrer Lehrerpersonlichkeit selbst be-
wusst werden, indem sie ihr tagliches Handeln im Schulalltag reflektieren und aus den
Reflexionen mégliche Entwicklungen ihrer Lehrerpersénlichkeit ableiten.*”® Ausbil-

der*innen im Vorbereitungsdienst missen also regelmaRig wahrend des Vorbereitungs-

478 vgl. Kapitel 3.2.4 und 5.2.
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dienstes flir Lehramter Radume zur gemeinsamen Reflexion zur Verfigung stellen und

auch geeignete Methoden zur Reflexion anbieten.

In diesem Zusammenhang konnte ich in dieser Arbeit klar den Mehrwert des Szenischen
Lernens fur die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit nachweisen. Szenisches Lernen
eignet sich fir Lehramtsanwarter*innen zur Vergegenwartigung der Erlebnisse und Er-
fahrungen aus dem Schulalltag, zur Reflexion der Verhaltensweisen und vor allem auch

zur Suche nach bzw. zum Trainieren alternativer Personlichkeitsmerkmale.

So hat meine Untersuchung gezeigt, dass die grundlegen Ubungen des Szenischen
Lernens den Lehramtsanwarter*innen helfen, zu analysieren, wie ihre zwischenmensch-
lichen Beziehungen (z.B. zwischen ihnen und der Schulleitung oder ihnen und den El-
tern) funktionieren*’””, welche Art des Auftretens sie im Schulalltag vor verschiedenen
Beteiligten haben*’®, mit welchen verbalen und kérpersprachlichen Signalen sie im

Schulalltag auftreten*”® und welche Umgangsformen sie dabei zeigen*®°.

Insbesondere herausfordernde Situationen im Schulalltag fihren bei den Lehramtsan-
warter*innen oft zu Zweifeln bezlglich ihres personlichen Handelns und Verhaltens.
Deshalb stand insbesondere dieser Bereich der Lehrepersonlichkeit im Fokus meiner
Untersuchungen. Ich konnte mit dieser Arbeit nachweisen, dass Szenisches Lernen fir
die Lehramtsanwarter*innen eine sehr hilfreiche Methode bietet, um das eigene Verhal-
ten und Handeln in herausfordernden Situationen im Schulalltag zu reflektieren und sze-
nisch nach alternativen Handlungs- und Verhaltensmdglichkeiten zu suchen und diese
zu diskutieren.*®’ Vertiefende Ubungen im Szenischen Lernen kénnen den Lehramtsan-
warterinnen helfen, ihre Beziehung zu anderen Schulbeteiligten zu klaren*®?, verbale
und nonverbale Signale in herausfordernden Schulsituationen zu analysieren und darauf
zu reagieren*® sowie Motive herausfordernder Schiiler*innen fiir ihr Verhalten zu deu-
ten*®*. Wenn Lehramtsanwarter*innen im Vorbereitungsdienst fiir Lehramter immer wie-
der herausfordernde Situationen durch Szenisches Lernen reflektieren, trainieren sie

auch kontinuierlich ihre Fahigkeit, im Schulalltag zu kommunizieren und zu interagieren.

477 vgl. z.B. die Ubungen ,Wie redest du mit mir?" (Nr. 27) oder ,Das denke ich gerade" (Nr. 30) im Kapitel

6.2.3.

478 Vgl. z.B. die Ubungen ,Danke fiir inren Besuch" (Nr. 37) oder ,Entschuldigung" (Nr. 38) im Kapitel 6.2.4.

479 vgl. z.B. die Ubungen ,Was sage ich dir?" (Nr. 03) oder ,Und wer bist du?" (Nr. 10) im Kapitel 6.2.1.

480 y/gl. z.B. die Ubungen ,Fragen stellen und warten" (Nr. 02) oder ,Das vergisst du nie" (Nr. 08) im Kapitel
6.2.1.

81 vgl. z.B. die Ubung ,So geht es weiter” (Nr. 09) im Kapitel 6.2.1.

82 y/g1. z.B. die Ubung ,Was fiihlst du?" (Nr. 29) im Kapitel 6.2.3.

83 ygl. z.B. die Ubung ,Was meinst du eigentlich?" (Nr. 23) im Kapitel 6.2.3.

84 vgl. z.B. die Ubung ,Ein Wunder" (Nr. 20) im Kapitel 6.2.2.
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Die gemeinsame Reflexion der Lehramtsanwarter*innen starkt dabei auch wichtige
Komponenten der Lehrerpersonlichkeit, namlich Selbstwahrnehmung und Selbstreflexi-

on.

Weiterhin untersuchte ich, welche Grenzen Szenisches Lernen im Vorbereitungsdienst
fur Lehrdmter hat und wie ich als Seminarleiter diese Grenze erkenne und einhalte.
Auch hierfur fand ich in meiner Untersuchung klare Antworten. So kann Szenisches Ler-
nen z.B. keine kurzfristigen Verhaltensanderungen bewirken oder diese vorschreiben,
sondern vielmehr langfristige Reflexionen anschieben, indem sich Lehramtsanwar-
ter*innen ihre Problembereiche bewusst machen.*® AuRerdem kann Szenisches Lernen
keine therapeutischen Bedingungen herstellen, wie es z.B. in der Gestalttherapie oder in
der Psychotherapie méglich ist.**® Wenn Seminarleitungen zu Spielleitungen werden,
Uubernehmen sie zwar neue Aufgaben, grenzen sich aber auch als Spielleitung bewusst

von therapeutischen Diensten ab.*®’

Meine Untersuchungsergebnisse zog ich aus den praktischen Umsetzungen im Vorbe-
reitungsdienst flr Lehramter. Die Rickmeldungen meiner Lehramtsanwarter*innen und
meine Beobachtungen wahrend des Szenischen Lernens flhrten zu insgesamt 40

Ubungen*®®

(aufgeteilt in vier Kategorien), die ich fir die vorliegende Arbeit ausgewahlt
habe, weil sie sich in die praktische Seminararbeit im Vorbereitungsdienst fir Lehramter
gut integrieren lassen. Meine Hoffnung ist daher, dass sich auch andere Ausbilder*innen
Uberzeugen lassen, die in der Praxis erprobten und hier beschriebenen Ubungen zum
Szenischen Lernen im Vorbereitungsdienst fir Lehramter einzusetzen. Konkrete Hinwei-
se zur Durchfiihrung der einzelnen Ubungen waren bei meiner Vor- und Nachbereitung
sehr hilfreich, sodass ich die aus der Erfahrung gewachsenen Informationen auch an die
Ausbilder*innen weitergeben wollte, ebenso wie mdgliche Alternativen bei der Durchfih-
rung der einzelnen Ubungen, um sie furr unterschiedliche Bedingungen nutzbar zu ma-

chen.

Szenisches Lernen bietet also fur den Vorbereitungsdienst flr Lehramter eine Lernform,
mit der die Lehramtsanwarter*innen Situationen und Personlichkeitsstrukturen aus dem
Schulalltag szenisch erkunden, indem sie sich in diese einfuhlen, sie reflektieren und so

langfristig verandern kdnnen. Dabei bilden Lehramtsanwarter*innen fir andere Schulbe-

85 v/gl. z.B. die Ubung ,Loben, aber wie?" (Nr. 21) im Kapitel 6.2.3.
86 vgl. Kapitel 3.1.2.

87 ygl. Kapitel 1.1, 3.2.4 und 3.2.5.

88 vgl. Kapitel 6.2.1-6.2.4.
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teiligte (z.B. Schiler*innen, Kolleg*innen) auch ein Modell ab, die eigene Personlich-

keitsstruktur regelmaRig zu reflektieren, um sich dadurch weiterzuentwickeln.

Auch ich habe mich wahrend dieser Untersuchung kontinuierlich weiterentwickelt, indem
ich mein eigenes Handeln und meine eigene Lehrerpersonlichkeit in den gemeinsamen
Analysen mit den Lehramtsanwérter*innen tber einzelne Ubungen stets auch reflektier-
ten und aus den Erkenntnissen Konsequenzen fur meine eigene Lehrerpersonlichkeit

ableiten konnte.*°

Die Perspektiven, wie Szenisches Lernen im Vorbereitungsdienst fir Lehrdmter und in
der Erwachsenenbildung generell eine Moglichkeit darstellt, um die eigene Berufsper-
sonlichkeit zu entwickeln, beschaftigen mich auch weiterhin. Es gibt immer noch zahlrei-
che Lehramtsanwarter*innen, die sich im Schulalltag tUberfordert oder handlungsunfahig
fuhlen, weil es fir sie keine Mdglichkeit gibt, wahrend des Vorbereitungsdienstes der
Lehramter ihr Handeln und ihre Persénlichkeit gewinnbringend zu reflektieren bzw. zu
trainieren. Insbesondere fur die Ausbilder*innen dieser Lehramtsanwarter*innen méchte
ich auch zuklnftig immer wieder Szenisches Lernen als Ausbildungsmethode vorstellen

und meine Erfahrungen mit dieser Lernform teilen.

89 vgl. Kapitel 3.2.5, 6.1 und 6.2.
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