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Gruppenanalytische Perspektiven auf schulische In-
teraktionen

Eine multiperspektivische Herangehensweise

Zusammenfassung

Gerade engagierte Lehrer*innen fiihlen sich manchmal stark belastet durch das Gefiihl
der Verantwortung fiir die Schiiler*innen. In diesem Beitrag mdchten wir anhand des
Protokolls einer Klassenratsstunde untersuchen, welche Gruppenprozesse in einer Klasse
stattfinden, und welche Rolle der Lehrkraft dabei zugeschrieben wird, bzw. sie dabei
ibernimmt. Mit Blick auf entwicklungspsychologische, institutionelle, aktuelle gesell-
schaftliche und gruppenanalytische Prozesse, werden die emotionalen Zuschreibungen
und Ubernahmen zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen besser verstindlich. So kénnen
emotionale Belastungen potenziell reduziert und die Grenzen der Verantwortung besser

gefasst werden.

Im Folgenden mdchten wir anhand des Protokolls einer Klassenratssitzung — eine fiinfte
Klasse an einer Gesamtschule — dariiber nachdenken, wie Lehrpersonen im Kontext des
emotionalen Sich-Einlassens auf die Schiiler*innen unter Druck geraten konnen, der zu
einem Erleben von Versagen und Schuldgefiihlen fiihren kann. Mithilfe einer multiper-
spektivischen Analyse der Situation kann die Lehrperson aus dem Zentrum der alleinigen
Verantwortung fiir die Situation geriickt werden und die ganz unterschiedlich motivierten
Dynamiken in der Klassengruppe werden besser verstindlich. Unter anderem institutio-
nelle, entwicklungspsychologische und gruppenanalytische Perspektiven konnen fiir
Lehrkrifte dazu beitragen, Grenzen der eigenen Verantwortung realititsgerechter wahr-
zunehmen und dadurch zum Beispiel destruktive Selbstwahrnehmungen zu transformie-

ren, was auch der Arbeit mit Schiiler*innen und deren Entwicklung zugutekommt.
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1. Multiperspektivitat und gruppenanalytische Perspektiven beim Fall-

verstehen

,Das interpretative Fallverstehen soll von Fach- und Fallkompetenz getragen sein und die
Féhigkeit wie Bereitschaft zur kritischen Selbstreflexion mit der Berufsrolle beinhalten®,
so Manfred Gerspach (2021: 53). Der Blick auf Félle hat dabei eine Doppelfunktion, denn
,einerseits sind sie das Ergebnis eines Konstruktionsprozesses mithilfe wissenschaftli-
chen Wissens und impliziten Erfahrungswissens der Professionellen, andererseits sind sie
unhintergehbarer Dreh- und Angelpunkt professionellen Handelns* (Hansjiirgens 2022:
153). Der Gegenstand der Reflexion — sei es im ruhigen Nachdenken alleine, in Praxisre-
flexionen, Intervisionen oder Supervisionen in Gruppen — ist dabei nicht nur das eigene
Handeln, sondern diese beinhaltet auch einen Blick auf die Institution, die Gruppe der
Kinder, auf deren Lebenssituation und Entwicklungsstand (und weitere Dimensionen
sind denkbar). Dariiber hinaus kann man auch befragen, was eigentlich zu einem Fall fiir
eine Lehrkraft wird, was stellt im Kontext von Schule und Unterricht warum eine Irrita-
tion oder ein Problem dar? Welche Vorstellungen von professionellem Handeln werden
dabei in Frage gestellt oder versucht wieder herzustellen? Multiperspektivitit im Sinne
von Burkhard Miiller, als Konzept aus dem Kontext der Sozialen Arbeit, kann man so
gruppenanalytisch, psychoanalytisch-padagogisch und soziologisch-hermeneutisch kon-
textualisieren und um weitere Dimensionen des Verstehens erweitern. Neben den klassi-
schen handlungspraktischen Fragen Burkhard Miillers (1997) ,,Fall von...? Fall fiir...?
und Fall mit...?*, die auf eine Kldrung der jeweiligen professionellen Herstellung, Deu-
tung und Bearbeitung von Fillen in Beziehung mit Klient*innen zielen, kann man dann
weitere Fragen stellen, die in die latenten Dimensionen von Fillen hineinfithren. So kann
es hilfreich sein, auch nach den Wirkungsweisen gesellschaftlicher, milieuspezifischer,
generationaler, (sub-)kultureller, entwicklungspsychologischer, gruppenanalytischer und
weiterer Dimensionen in der Konstellierung eines Falles mit einer bestimmten Interakti-
ons- und Beziehungsdynamik zu fragen. Dies fiihrt aus der akuten Handlungsdynamik
ein Stiick heraus, insofern hierfiir handlungsentlastete Reflexionsrdume notwendig wer-

den.
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Wurzeln fiir eine solche Interpretation von Féllen liegen auch in soziologisch-hermeneu-
tischer Forschung mit ihrem Interesse fiir latente Sinnebenen, wie zum Beispiel die ob-
jektive Hermeneutik Ulrich Oevermanns oder die Tiefenhermeneutik Alfred Lorenzers.
Auch wenn die methodologische Begriindung und konkrete Methoden unterschiedlich
sind, wie auch das erklirte Ziel der Interpretation (latente Sinnstrukturen und objektive
Bedeutungsstrukturen oder das Szenische Verstehen von Interaktionsformen), so eint
beide Methoden das Interesse, die den Akteur*innen, wie Texten zunéchst nicht reflexiv
zuginglichen Sinnebenen zu erschlieBen. Wéhrend die Objektive Hermeneutik sich tiber
Sprachstrukturen dem Latenten anndhert, nutzt die Tiefenhermeneutik das Szenische
Verstehen. Mittlerweile gibt es auch Bemiithungen die theoriegeschichtlich unterschied-
lich verorteten, in ihrer Praxis oftmals aber nicht so divergenten Interpretationsverfahren
auf fruchtbare Weise in der Interpretationspraxis zu kombinieren (vgl. Kerschgens 2009).
Aus diesem hermeneutischen Spannungsfeld heraus entwickelt, wie auch aus der For-
schungspraxis mit Gruppen, gibt es auch das Bemiihen gruppenanalytische Perspektiven
mit hermeneutischen Anséitzen zu verkniipfen (vgl. Bosse 2018: 139f.). Vor allem der
Matrixbegriff der Gruppenanalyse ist hier anschlussfdhig an soziologische und sozialpsy-
chologische Ansitze. Dieser entstand aus dem Perspektivwechsel dahingehend, dass sich
die individuelle Personlichkeit aus Gruppensituationen (zum Beispiel zunichst der Fami-
lie) heraus in einem Prozess der Internalisierung von Beziehungserfahrungen entwickelt,
eine Perspektive, die die intersubjektive Orientierung der Psychoanalyse mit Blick auf
Gruppen spiegelt. Da die individuelle Personlichkeit Ausdruck verinnerlichter Gruppen-
prozesse ist, kann man Personen in einer Gruppe auch im Sinne von Knotenpunkten in

einem Netzwerk verstehen — der Gruppenmatrix.

,Die Matrix ist das hypothetische Gewebe von Kommunikation und Beziehung in einer
gegebenen Gruppe. Sie ist die Basis, die letzten Endes Sinn und Bedeutung aller Ereig-
nisse bestimmt und auf die alle Kommunikationen, ob verbal oder nicht verbal, zuriick-
gehen® (Foulkes 1992: 33).

Die Matrix ist dabei eine multipersonale Beziehungssituation und je intrapsychisch ver-
ankert (vgl. ders. 1992, S: 38), sie kommt in verbaler und nicht-verbaler Kommunikation
zum Ausdruck und kann mehr oder minder an der faktischen Realitét orientiert sein, be-
ziehungsweise mehr oder minder durch Ubertragung bestimmt sein. Ubertragungen als

projizierte Bilder in der Gruppe richten sich dabei auf eine Leitungsperson, auf die ge-
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samte Gruppe oder auf Einzelne, die Gruppe kann auch als Gruppen-Korper erlebt wer-
den (vgl. ders. 1992: 103f.). Dabei entwickeln sich Figur-Grund Beziehungen, denn auch
wenn zunédchst zum Beispiel nur zwei Personen interagieren, so sind doch alle im Sinne
einer sich abbildenden Konfiguration beteiligt und erst mit Blick auf die Gesamtgruppe,
beziehungsweise die Figur-Grund-Konstellation in der Gruppe, zeigt sich das gerade dy-
namisch entwickelte Thema der Gruppe. Das jeweilige Mitschwingen der Einzelnen in
einer biografisch bestimmten Weise findet als Resonanz auf das Gruppenthema statt, als
Ubernahme einer bestimmten Position im Gesamtgefiige aus Personen, unbewussten Mo-
tiven, Anteilen von Beziehungskonstellationen. Wenn man den Matrixbegriff ausdiffe-
renziert, so werden verschiedene Einflussgrofien auf die Matrix einer Gruppe deutlich —
die Gruppenangehdrigen haben ein Geschlecht, eine bestimmte Herkunft, ein Alter, eine
Lebenssituation, sind Teil einer (Sub-)Kultur, einer Generation, eines Milieus und einer
Gesellschaft. All dies wirkt in die Gruppe hinein und verwebt sich in der Matrix einer

Gruppe:

,,.Die Matrix verweist auf den sozialen Ort, an dem sich Personen aufhalten. Sie betont
damit die Einbindung des Einzelnen in familidre, soziale, kulturelle und 6konomische
>>Matrizen<<. [...] Die Gruppenmatrix steht fiir das latente Gefiige von intrapsychi-
schen, interpersonalen und transpersonalen Beziehungen innerhalb der Gruppe.* (Staats
2014: 101).

Wenn man also Gruppenphidnomene untersucht — auch alltagspraktische und nicht-thera-
peutische Gruppen — kann man versuchen, das Gruppengeschehen vor dem Hintergrund
der genannten Dimensionen zu betrachten und erhélt dadurch je andere Schwerpunktset-

zungen, die gemeinsam zu einem vollstandigeren Bild beitragen.

Im Folgenden mochten wir zundchst das Protokoll der Klassenratsstunde an einer Ge-
samtschule vorstellen, um im Anschluss im Sinne des Matrix-Konzeptes verschiedene
Dimensionen der Gruppensituation der ,,5.-Kldssler* und ihrer Lehrerin aufzuschliisseln.
Das Protokoll wurde von einer Referendarin angefertigt und stammt aus dem Kontext

einer hochschulischen Supervisionsgruppe, in der es vorgestellt wurde.
2. Eine Klassenratsstunde

Ich hospitiere an einer Gesamtschule und begleite eine 5. Klasse in der Klassenlehrer-

stunde. Dabei sitzt die Klasse in einem Stuhlkreis und spricht mit der Klassenlehrerin
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iiber Konflikte oder Situationen, die in der Klasse aus ihrer Sicht verbessert werden sol-
len. Die Klassenlehrerin ist ca. 50 Jahre alt und eine sehr erfahrene und beliebte Lehrerin,

die jedoch trotzdem mitunter unsicher wirkt.

In dieser Stunde im Oktober geht es darum, dass die Klasse sich bei der Lehrerin dariiber
beschwert, dass sie von den groflen 8. und 9.-Kldsslern am Schulkiosk in der Warte-
schlange immer unfair behandelt werde. Die GroB3en schieben die Kleinen aus der Reihe
heraus, dringen sie nach hinten, dringeln sich vor oder verlangen von den Kleineren
Geld. Es steht immer eine Aufsicht mit am Kiosk. Die Klasse sagt, dass trotzdem solche
Vorfille passieren. Die Lehrerin kennt das Problem und war sogar selbst in der Woche
Aufsicht am Kiosk. Sie fragt die Klasse, ob sie von den Grof3en auch unter ihrer Aufsicht
unfair behandelt worden sein. Die Klasse sagt ja. Die Klassenlehrerin reagiert erstaunt
und sagt, dass sie eigentlich genau aufgepasst hitte, damit ihrer Klasse so etwas unter
ihrer Aufsicht nicht passiere. Die Klasse erwidert, dass es trotzdem der Fall gewesen sei,
und, dass sie es wohl nicht gesehen habe. Sie ist weiterhin sehr iiberrascht und sagt der
Klasse, dass sie versuchen werde eine Losung mit den Klassenlehrern der 8. und 9. Klas-

sen zu finden. Ich sitze mit im Stuhlkreis und hore zu.

Nach der Stunde kommt die Lehrerin auf mich zu und mochte meine Meinung wissen.
Sie fragt mich, ob ich auch den Eindruck gehabt hitte, dass die Klasse total enttduscht
von ihr war. Ich reagiere direkt verneinend, da ich die Klasse tiberhaupt nicht so wahrge-
nommen hatte. Ich habe eher bemerkt, dass die Klasse allgemein sauer auf die Alteren
war und, dass diese es trotz Aufsicht direkt am Kiosk nicht unterlassen, die Kleinen zu
argern. Die Klassenlehrerin wiederum antwortet mir, sie habe es personlich empfunden.
Sie glaube, die Klasse wire nun sauer auf sie. Sie glaub, die Klasse fiihle sich dadurch
von ihr vernachldssigt. Sie sagt, dass sie sich erinnern kdnne, am Kiosk zu stehen und
genau aufgepasst zu haben. Aber wenn die Klasse sage, dass es trotzdem passiert sei,
habe sie wohl was tibersehen, was aber eigentlich nicht moglich sei. Ich habe ihr zuriick-
gemeldet, dass es nicht meinem Eindruck entspreche, dass die Klasse enttduscht von ihr
sei, sondern, dass die Klasse sie wohl eher dafiir schétze, dass sie sich Sorgen um das
Wohl der Klasse mache und MaBinahmen ergreifen wolle. AbschlieBend sagt sie mir, dass

sie jetzt viel beruhigter sei.
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3. Rekonstruktion

Offensichtlich nimmt die Lehrerin im protokollierten Fall die Beschwerden der Schii-
ler*innen personlich, sie erlebt die Kinder als ,,total enttduscht®, ,,sauer” und ,,vernach-
lassigt®. Sie hat scheinbar einen hohen Anspruch an sich, Verantwortung und Fiirsorge
fiir ,,ihre* Klasse zu tibernehmen und hort daher die Klagen der Kinder als Anklagen, das
Geschehen am Kiosk auch als personliches Versagen. Sie kann es kaum glauben, dass
trotz ihrer Aufsicht am Kiosk gedrgert wurde. Wenn man an dieser Stelle auf die zunéchst
von ihr selbst unhinterfragt so wahrgenommene Emotionalitdt der Lehrerin blickt, wird
als Kehrseite der erlebten Verantwortung auch Scham und Schuldgefiihle, Druck und
Angst vor dem Versagen sichtbar. Gliicklicherweise ist sie in der Lage ihre Wahrneh-
mungen intersubjektiv zu tiberpriifen, wofiir ihr im konkreten Fall die hospitierende Re-

ferendarin, die Protokollantin, zur Verfligung steht.

Doch wie kann man diese personlich und aus der affektiven Situation heraus motivierte
Sichtweise der Lehrkraft auch grundsitzlich weiten? Hierzu hilft ein Blick auf verschie-
dene im Fall liegende Dimensionen, von denen wir einige im Folgenden herausarbeiten

mochten.

3.1. Entwicklungspsychologische Matrix

Zunichst ein Blick auf die Entwicklungsthemen der Kinder im Sinne einer psychoanaly-
tischen Entwicklungstheorie. Altersgemif sind Kinder der 5. Klasse noch in der Latenz-
phase (vgl. Diem-Wille 2015), die durch eine vorldufige Losung zentraler Entwicklungs-
konflikte, ein stabiles Ich mit funktionierenden Abwehrmechanismen, eine sichere Un-
terscheidung zwischen innerer und duflerer Realitdt (Mentalisierungsfihigkeit), eine re-
lative Affektkontrolle, die relative Féhigkeit zur Anpassung an (schulische) Anforderun-
gen, den Wunsch nach Orientierung in der duBleren Welt, zugleich nach Selbstbestéti-
gung, Lernen, kdrperlicher Erprobung, Spiel gekennzeichnet ist. Normen und Werte der
Eltern und der sozialen Umgebung sind zu einer eigenen moralischen Instanz verinner-
licht. Hinzu kommt eine nun bereits {iber Jahre gewachsene grundsétzliche Fahigkeit zur
Interaktion in Gruppen. Das Alter von 10/11 Jahren bedeutet jedoch auch das nahende
Ende der Latenzphase und bei einigen Kindern kénnen bereits die beginnende Pubertét

und priadoleszente Themen aufscheinen. Diese beginnende Adoleszenz ist durch eine
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Zunahme libidinoser Energien gekennzeichnet, die bei einer noch kindlichen Lebens-
weise noch kein duferes Ziel gefunden haben und durch regressive Prozesse hin zu The-
men der Versorgung und des Gehaltenwerdens, sowie durch Abwehrformen bewailtigt

werden — wie z.B. eine rigide Abgrenzung vom anderen Geschlecht (vgl. Morgenroth
2010: 81ft.).

Zudem ist die Situation der Kinder in der 5. Klasse durch eine Situation des Umbruchs
gekennzeichnet. Sie waren bis vor wenigen Wochen die Grof3en an ihren Grundschulen
und stecken nun in einer Situation des erneuten Klein-Seins an der neuen Gesamtschule.
Sie mussten eine Trennung verarbeiten, einen erneuten Ubergang in eine andere Institu-
tion und eine Neuorientierung in einer viel groBeren Schule mit &lteren Schiiler*innen,
neuen Regeln und Ablédufen. Die protokollierte Szene findet im Oktober statt, es ist also
zu erwarten, dass die Kinder der Klasse noch mitten in einem Orientierungs- und Verar-
beitungsprozess stecken. Typische Emotionen in Situationen des Ubergangs sind neben
neuen Erfahrungen von Autonomie und Handlungsfahigkeit auch Verunsicherung Angst
und Aggressionen, oder wie in der klassischen Theorie zur Identitdtsentwicklung thema-
tisiert auch (erneut) die Spannungen zwischen Vertrauen und Misstrauen, Autonomie und
Scham/Zweifel, Initiative und Schuldgefiihl und nicht zuletzt auch Werksinn und Min-
derwertigkeitsgefiihl (Erikson 1973 & 2021). Diese sind fiir alle Kinder durch den Schul-
wechsel mit Abschied und Neuanfang thematisch, konstellieren sich individuell jedoch
unterschiedlich. Schritte nach vorne, wie der Wechsel in die Welt der weiterfithrenden
Schule, konnen zudem immer von Regressionen begleitet sein. Diese bringen die Ambi-
valenz jeder Weiterentwicklung zum Ausdruck und ermdglichen es im gelingenden Fall,
alte Wiinsche vergangener Phasen, wie z.B. besondere Fiirsorge und Geborgenheit und
Wiinsche nach Abhingigkeit noch einmal zu durchleben und dann gestirkt voranzu-
schreiten. Zusammengenommen ergeben sich so neue Autonomiepotentiale, wie auch
gleichzeitig ein Regressionsdruck - aus der Situation des Ubergangs, wie aus den priado-

leszenten Verdnderungen.
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3.2. Beziehungsmatrix Lehrerin - Gruppe

Fiir ein Verstehen der Beziehungssituation zwischen Lehrerin und Klasse kann man die
hier von Gerspach festgehaltene Grundperspektive der Psychoanalytischen Pédagogik

vorausschicken:

,Jede konflikthafte Verwicklung des Pddagogen mit seinen Kindern oder Jugendlichen
erscheint demnach als an seine Person gekniipfter Wiederholungsversuch unbewiéltigter
Lebensgeschichte. Ihr ausladendes Verhalten ist eine Einladung zum Szenischen Verste-
hen. Erkennen wir die Dynamik dieses interpersonellen Geschehens, in das wir hineinge-
zogen werden, entkommen wir der Gefahr, unbewusst zu einer fiir beide schmerzhaften
Komplettierung der Szene beizutragen (Gerspach 2018; 197).

Die Lehrerin ,,antwortet™ auf die Kinder ihrer Klasse mit der inneren Frage: Was kann
ich tun? Oder vielmehr noch auch mit den Fragen: Was hitte ich tun miissen und was
habe ich versdumt zu tun, woran bin ich gescheitert? Sie versteht die Beschwerde der
Kinder auf einer personlichen Ebene im Muster einer potenziell starken und wenn dann
schuldhaft scheiternden Lehrerin, die potentiell in der Lage wire, der Klasse Sicherheit
auch auflerhalb des Klassenraumes zu gewihren und Unbill von den Kindern fernzuhal-
ten. Sie stellt nicht die Frage: Was konnt ihr tun? Oder auch was konnen wir gemeinsam
tun? Es entfaltet sich in dieser inneren Reaktion der Lehrerin erkennbar eine szenische
Situation der Abhdngigkeit der Klasse. Die Lehrerin wird dabei nicht nur von Gefiihlen
bestimmt, versagt und die Kinder enttduscht zu haben, sie verpasst auch die Chance ein
,2Entwicklungsbiindnis® (Naumann 2014: 134) mit der Klasse zu schlieen, das die er-
neute Autonomieentwicklung der Kinder in der Schulklasse fordert und die Klasse als
auch selbst handlungsfahige Gruppe stirkt. Hierzu wéren Haltungen wie Holding, Con-
tainment und Mentalisieren hilfreich — also die Beschwerden der Kinder als Ausdruck
zunichst anzunehmen, zu befragen, zu spiegeln und dem Empfinden Worte zu verleihen
und es so besprechbar zu machen, ohne sich gleich fiir die Emotionalitdt verantwortlich
zu machen und in einen inneren Handlungsdruck zu geraten. Eine in ihrer Kommunika-
tions- und Interaktionsfahigkeit gestarkte Klassengruppe hitte einerseits die Sicherheit,
sich ohne direkte Konsequenzen auch emotional ausdriicken zu diirfen und gehalten zu
sein und andererseits sich gestirkt den Herausforderungen der Realitit zuwenden zu kon-

nen (vgl. ebd.).

Wie oben geschildert stehen die Kinder selbst in einem Spannungsgefiige aus Autono-

miewiinschen und regressiven Wiinschen nach Abhéngigkeit. Sie machen der Lehrerin
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mit ihren Klagen tiber die drgernden Grof3en ein vielschichtiges Angebot. Zum einen bie-
ten sie sich als die ,,guten” Kleinen an, die sich von den ,,bosen‘ Jugendlichen abgrenzen,
sie bieten sich als Kinder an, die noch nicht von den Provokationen der Adoleszenz erfasst
sind. Stattdessen erscheinen sie mit den Normen der Erwachsenen identifiziert, als Hii-
ter*innen der schulischen Ordnung und Moral. Die ,,8.- und 9.-Klissler (welches Ge-
schlecht haben sie eigentlich?) hingegen stellen in diesem Bild Ordnung und Moral in
Frage, halten sich nicht an Regeln und nehmen den Jiingeren etwas weg. Die ,,5.-Klédsser*
verfiihren die Lehrerin, sich in eine miitterlich-méchtige Position gegeniiber ihren Kin-
dern zu begeben, inszenieren eine Situation, in der die Lehrerin zur Verantwortlichen fiir
die Versorgung und den Schutz der Kinder wird — zumal es auch beim Kiosk um orale
Themen (Essen und Trinken) geht. Als Lehrerin an einer Gesamtschule ist die Klassen-
lehrerin grundsétzlich mit Themen der Kindheit, aber vor allem auch mit Themen der
Adoleszenz bei den Schiiler*innen konfrontiert und moglicherweise hat sie selbst eher
eine Ndhe zu den Kindern als zu den adoleszenten Themen. Vor der Folie einer Geschwis-
tersituation, reklamieren die ,,5.-Kléssler* die unfaire Behandlung am Kiosk und thema-
tisieren Konkurrenz und den Wunsch nach Gerechtigkeit und fairer Zuteilung von Res-
sourcen. Dabei stellen sie sich selbst als unschuldige (Klein-)Kinder dar, als Opfer der
GroB3en, die Hilfe brauchen und sichern sich dadurch im schulischen Konkurrenzkampf

die Lehrerin als Biindnispartnerin.

Wenn man dies vor dem Hintergrund der praadoleszenten Regression und Abwehr be-
trachtet, so ist das Klagen der Kinder auch ein Beitrag dazu, dass die mdgliche lustvolle
Seite des Driangelns und sich Durchsetzens unsichtbar bleibt. Der Kiosk erscheint zudem
als Ort, an dem Versorgung misslingt und nicht als Ort, an dem man sich etwas Néhrendes
und Befriedigendes erobern und selbst beschaffen (kaufen) kann. Der adoleszenten Trieb-
haftigkeit wird eine eigene Klein- und Reinheit gegeniibergestellt, adoleszenter Ablosung
die eigene fortbestehende Abhédngigkeit von und Orientierung an den Erwachsenen. Ana-
log zu solchen Spaltungen der Kinder und dem Abwehrbiindnis zwischen Lehrerin und
Kindern (vgl. Bosse 2018) gab es bei einer Diskussion der Szene in einer Gruppe aus
Fachleuten ebenfalls eine Spaltung. Viele Teilnehmer*innen dieser Gruppe identifizier-
ten sich mit den ,,armen Kleinen und nur einzelne Teilnehmende wiesen darauf hin, dass
auch die élteren Schiiler*innen keine Monster seien und die Szene zwischen Kindern und

Lehrerin an ein Kasperletheater erinnere (,,Wo ist der Wachtmeister?*‘) — hierfiir fand sich
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jedoch keine Mehrheit. Dies mag ein Hinweis darauf sein, dass viele Erwachsene eher
bereit sind, sich mit kindlichen Bediirfnissen nach Abhingigkeit zu identifizieren, die den
Erwachsenen dabei ja Macht und GréBe zuschreiben, als mit den Adoleszenten, die Er-
wachsene und deren Regeln in Frage stellen und abwerten. Die Lehrerin im vorliegenden
Beispiel, stellt somit keine Ausnahme dar, wenn sie sich von den Kindern in eine Position
der Macht bringen ldsst. Man konnte zudem weiterhin argumentieren, dass analog zum
Kasperletheater auch hier die Lehrerin im Vorwurf der Kinder eine doppeldeutige Bot-
schaft erhélt: Einerseits soll sie helfen, andererseits wird ihr bisheriges Scheitern darin
mit thematisch. Auch sie ist als Wachtmeisterin keine zuverlidssige Hilfe — womoglich
miissen Kasperl und Seppel sich doch selbst helfen und sich in das (pri-)adoleszente Ge-

rangel des Kiosks stiirzen.

3.3. Institutionelle Matrix

Gesellschaftliche Institutionen strahlen immer auch Autoritdt und Macht aus. Schule als
Institution nimmt Einfluss auf Lehrer*innen und Schiiler*innen und ihr Verhiltnis zuei-
nander. Schulische Strukturen konnen tendenziell verunsichernd und einschiichternd wir-
ken. Phiinomene wie die Ubertragung von kindlichen Autorititsbeziehungen mit deren
Abhidngigkeitswiinschen und Aggressionen, Anerkennungs- und Selbstzweifeln auf Leh-
rer*innen — ebenso wie die gegenteilige Ubertragung, die Abwehr solch kindlicher Auto-
ritdtsbeziehungen — stehen in engem Zusammenhang mit strukturellen Gegebenheiten
von Schule (vgl. Freyberg & Wolff 2006: 29). Auch wenn Lehrkrifte darum bemiiht sind,
in der Schulklasse ein vertrauensvolles Klima von Zugewandtheit und gegenseitiger Em-
pathie herzustellen, bleiben die realen institutionellen Machtverhéltnisse und damit Fra-
gen von Macht, Abhéngigkeit und Autonomieeinschrankungen nicht auf3en vor. Zugleich
ist es schulisches Selbstverstindnis, dass Schiiler*innen nicht entmiindigt werden, ihre
Eigeninitiative und aktive Beteiligung und ihr prosoziales Verhalten gefordert und auch
gefordert wird — es besteht also eine durchaus ambivalente Spannung zwischen Autono-
mieforderung und deren Zurichtung und Einschrinkung. Die Einrichtung des Klassenrats
in der Unterstufe von weiterfithrenden Schulen stellt Lehrer*innen vor die Aufgabe, fiir

die Klassengemeinschaft einen Raum zu bieten, Konflikthaftes gemeinsam zu regeln und
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das soziale Miteinander zu stiarken. Ob und in welchem MaB es Klassenlehrer*innen ge-
lingt, einen Raum fiir Entwicklung und Selbstentwicklung von Schiiler*innen zur Verfii-
gung zu stellen, hiangt nicht zuletzt auch von den jeweiligen konkreten Rahmenbedingun-
gen in der Schule, der Haltung, der Reflexion der eigenen unterschiedlichen Rollen und
den jeweiligen paddagogischen und psychosozialen Kompetenzen ab. Klassenratsstunden
bieten sich in besonderem Maf3e fiir das Auftauchen des Unbewussten der Beteiligten an,
da sie weniger strukturiert und nicht auf Stoffvermittlung ausgerichtet sind. Hier konnen
sich Phantasien und Affekte zeigen, die sonst im Verborgenen bleiben (vgl. Hirblinger
2001: 53ff.). Von der Lehrkraft ist hier auch eine entsprechende Haltung gefordert, die
die Erfahrungsbildung jenseits der manifesten Ebene (des Sprachlichen und Bewussten)
mitdenkt, und bereit ist, sich gleichermalen einzulassen, wie reflektierend mit den Be-

ziehungsangeboten der Schiiler*innen umzugehen.

Ubertragungen und Gegeniibertragungen von Schiiler*innen und Lehrer*innen zu verste-
hen, zugewiesene und eingenommene Rollen zu reflektieren, die Balance fiir ein proso-
ziales respektvolles Miteinander in der Schulklasse zu halten und Selbstbildungsprozesse
der Kinder zuzulassen, all dies stellt groBe Anforderungen an Lehrer*innen und gleich-
ermafen an Schiiler*innen. Die Anforderungen fiir Unterricht und Lernen, die Erfiillung
von Vorgaben von Ministerien, Schulbehdrde, Lehrpldnen, Stundentafeln, der Wechsel
in unterschiedliche Klassen, Priifungen und Arbeitsdruck etc. wirken auf Lehrkrifte ein.
Die institutionellen Rahmenbedingungen von Schule lassen zumeist wenig Spielraum fiir
die sozialen Belange in Schulklassen. Wenn dann fachliche Bildung und soziale Bildung
auseinanderfallen, Selbstbildungsprozesse und Gruppendynamiken im Hinblick auf die
Funktionalitét institutioneller Logiken ausgelagert werden und sich auf die Hinterbiihne
von Unterricht verschieben, hat dies Folgen. In Schulen werden sogenannte ,,Problem-
falle” in der Regel an die Schulsozialarbeit und Jugendhilfe delegiert, schulisches ,,Ver-
sagen* fiithrt tendenziell auch zu gesellschaftlicher Randstidndigkeit (vgl. Glinther, Heil-
mann & Kerschgens 2019). Diese Besonderung von Kindern verdndert das Klassenklima,
erhoht den Druck auf die Schulklasse und Einzelne und hemmt Entwicklungspotenziale
in der Gruppe der Schulklasse. Dem Selektionsauftrag von Schule und den institutionel-

len Eigenlogiken von Schule stehen nichtsdestotrotz auch Bedingungen erweiterter Ei-
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genverantwortlichkeit und Gestaltungsmoglichkeiten gegeniiber, die es gilt weiter voran-
zubringen im Hinblick auf schulische Angebote, in denen die Entwicklung sozialraumli-

cher Elemente aufgenommen werden (vgl. Wolff 2004).

Essenziell ist die Reflexion institutioneller Barrieren, die die Unterstiitzung der psycho-
sozialen Entwicklung heranwachsender Schiiler*innen begrenzen, Barrieren, die soziales
Lernen und die Unterstiitzung von Lebens- und Problembewaltigung im Alltag der Kin-
der entlang der Logiken des schulischen Selektionsprinzips engfiihren. Die Fahigkeit von
Lehrer*innen aus der Struktur des typischen professionellen Settings, des Unterrichtens
der Schulklasse im Klassenraum, herauszutreten und sich zugleich nicht in bedingungs-
loser Empathie oder okkupierender Fiirsorge an die Seite der Schiiler*innen zu stellen,
ist eine wichtige Voraussetzung fiir Selbstbildungsprozesse in schulischen Gruppen. Leh-
rer*innen und Schiiler*innen sind zugleich Akteure und Subjekte, die sich nicht nur pas-
siv in die Rahmenbedingungen der Institution einfligen. Sie entfalten Gestaltungskrifte
und tragen mit zu Verdnderungen bei. Ohne die Reflexion der institutionellen Matrix lau-
fen Lehrer*innen Gefahr sich in ihrem Engagement fiir die Belange der Schiiler*innen
mit diesen zu verbilinden — im Feindbild gegen die Institution angesichts unwillkommener
Alltagserfahrungen und Praktiken. Im Fallbeispiel zeigt sich die Lehrerin als Hiiterin der
institutionellen Ordnung, die die Hinterbiihne des dringelnden Geschehens am Schulki-
osk nicht sieht. Dass nicht jede*r der Schiiler*innen gleiche Chancen hat und sich eine
Rangordnung durchsetzt, wird am Schulkiosk sichtbar. Mithalten zu kénnen, sich ins Ge-
dringe werfen, um Vormachtstellungen zu rangeln, kann eine lustvolle korperliche und
emotionale Erfahrung sein. Auf der Strecke zu bleiben, Zuriickweisungen einzustecken
und keine Chance zu haben, ist die andere Seite der Medaille. Die Szene am Schulkiosk
zeigt, dass die postulierte Chancengleichheit und Gleichbehandlung der Schiiler*innen
briichig sind, dass nicht jede*r durchkommt. Die neu hinzugekommenen Kinder der 5.
Klasse reklamieren die Rangordnung am Kiosk, die nicht regelkonformen Praktiken der
8. und 9.-Klassen. Dies spiegelt auch die Widerspriichlichkeiten institutioneller Logiken
von prosozialen Verhaltenserwartungen, Leistungsdruck, Selektionsmechanismen und
Ausschlusséngsten, denen gegeniiber die Aufsicht filhrenden Lehrer*innen das Wichter-
amt einnehmen. Die institutionelle Matrix wirkt in die Gruppe der Schiiler*innen der 5.

Klasse hinein.
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3.3.1. Die Gruppe der Lehrer*innen

Auch die institutionelle Rahmung der Arbeitsbeziehungen von Lehrer*innen nimmt Ein-
fluss auf ihr berufliches Handeln und ihren Umgang mit Schulklassen. In der Regel un-
terrichten Lehrer*innen in Schulklassen allein und wollen ungern unter Beobachtung ste-
hen. Die kollegiale Zusammenarbeit bezieht sich an Schulen schwerpunktmifig auf fach-
lich-didaktische Absprachen und fachlich-leistungsbezogene Themen mit dem Fokus auf
Leistungsstandards von Schulklassen und dem Fokus auf einzelne Schiiler*innen, die her-
ausstechen oder auffallig sind. Da Hospitationen in Unterrichtssituationen oftmals als vo-
rausgegangene selbstwertverletzende Einstiegs-, Aufstiegs-, Priifungs- und Zulassungs-
rituale hierarchischer Strukturen der Qualifizierung von Lehrer*innen inkorporiert sind,
gibt es Vorbehalte, die der Entwicklung einer Teamteaching-Kultur und gegenseitigen
kollegialen Hospitationen auf Augenhohe entgegenstehen. Dies kann mit ein Grund sein,
dass die Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeiter*innen, Einzelfallhelfer*innen und
Lehramtsreferendar*innen bisweilen nicht auf Augenhéhe und mehr hierarchisch ausge-
richtet ist. Lehrer*innen fehlt das kollegiale Feedback fiir ihr Wirken im Klassenraum,
was sie vermissen, aber zugleich vermeiden. Zwar gibt es die Lehrer*innenzimmer-Kom-
munikation, in der sich Lehrer*innen iiber Probleme in Klassengruppen und das Verhal-
ten von einzelnen Schiiler*innen austauschen. Die Klagen {iber Probleme und die Suche
nach schnellen praktischen Losungen hat jedoch meist mehr entlastende Funktion und
nicht die Qualitit einer professionellen Reflexion. Wenn Lehrer*innen in Teamsitzungen,
Klassenkonferenzen, Schulkonferenzen, Flur- und Pausengespréichen iiber Schulklassen
sprechen, geht es zumeist um Bewertungen, angemahnte Storungen, Regelverstofe, un-
botméBiges Verhalten und unzureichende Leistungen. Insbesondere Klassenlehrer*innen
erleben sich in ihrer Zustdndigkeit fiir die Klassengruppe in der Bringeschuld einer Auf-
gabe, die schwer zu bewiltigen ist. Die vermeintlich von Anderen zugeschriebene Unfa-
higkeit, die Klasse ,,in Zaum zu halten®, fiihrt oft zu einem erhohten inneren Druck und
dem verstdrkten Vorgehen mit OrdnungsmafBnahmen und Sanktionen gegen ,,stérende*
Schiiler*innen. Eintragungen in der Schulakte konnen dann bei Schiiler*innen zu einem
Schulausschluss und letztlich zum Schulverweis fithren. Haufig wird von den ,,storenden*
Schiiler*innen in diesem Prozess eine Anpassungsleitung erwartet, von der den Leh-
rer*innen im Vorhinein schon klar ist, dass die Schiilerin oder der Schiiler dies aufgrund

der urséchlichen Verhaltensgriinde gar nicht erbringen kann. Dem Schulausschluss von
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Schiiler*innen, der vordergriindig als Gewinn fiir den Frieden in der Klassengruppe ver-
bucht werden kann, liegt damit zugleich ein beiderseitiges Scheiternserleben zugrunde.
Das passagere Wohlverhalten der Klassengruppe ist dabei zumeist mehr der Angst vor
demselben Schicksal geschuldet und weniger einer Einsicht. In der pddagogischen face-
to-face-Arbeit in der Schulklasse sind Lehrer*innen unbeobachtet und zugleich einsam.
Wenn es nicht gelingt, Gruppendynamiken in der Schulklasse zu regulieren und in der
Balance zu halten, fiihlen sich Lehrer*innen den Dynamiken gegeniiber ohnméchtig und
ausgeliefert. Es geht dabei oftmals weniger um die eigene Angst gegeniiber der Klassen-
gruppe als vielmehr um die Angst vor Schuld- und Versagenszuschreibungen durch an-
dere Lehrer*innen. Der Modus gegenseitiger Schuld- und Versagenszuschreibungen ist
institutionell in der Matrix von Schule verankert. Die Angst vor kollegialen Schuldzu-
schreibungen befestigt die Identifikation der Klassenlehrer*innen mit ,,ihrer* Klasse, die
wie eigene Kinder geschiitzt und erzogen werden wollen und zugleich mit ihrem eigen-
sinnigen Verhalten bei der Klassenlehrer*in Beschdamung und Versagensgefiihle auslosen
konnen. Sich in die Gruppendynamiken im Lehrer*innen-Kollegium einzuordnen ist eine
herausfordernde Aufgabe. Sie verlduft im Spannungsfeld gegenseitiger bewertender Zu-
schreibungen in einer zumeist vordergriindig freundlichen, kollegialen und immer auch
fragilen Atmosphére. Bei hierarchischen Leitungsstilen nimmt die Kohésion in der Ge-
samtgruppe oftmals zu, wihrend es bei abgeflachten Hierarchien zu mehr Subgruppen-
bildung und zu Strukturen der gegenseitigen Kontrolle kommt. Wie sich die Gruppe der
Lehrer*innen zueinander in Beziehung setzt, hat insofern einen bedeutenden Einfluss da-
rauf, wie Klassenlehrer*innen mit Ihrer Rolle und Aufgabe und der ihnen anvertrauten
Klassengruppe umgehen. Klassenlehrer*innen werden individuell fiir das Verhalten der
Klassengruppe verantwortlich gemacht. Die weit {iber die Rollenverantwortlichkeit hin-
ausgehende internalisierte Fremd- und Selbstzuschreibung von Verantwortlichkeit, ent-
springt auch einer GroBBenphantasie, die mit der Vorstellung einhergeht, als hétte die Klas-
senlehrer*in die Macht und Kraft, die Klasse auch aullerhalb des Unterrichts im Pausen-

hof und am Schulkiosk ,,in den Griff zu bekommen*.

Herausforderungen anzunehmen, die Institution mit ihren Licht- und Schattenseiten und
den vorhandenen Mdglichkeitsraumen wahrzunehmen, birgt durchaus auch ein Verinde-
rungspotenzial. Vor dem Hintergrund der Reflexion struktureller Gegebenheiten gilt es,

Réume zu entdecken und zu gestalten, in denen Schiiler*innen in ihrer psychosozialen
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Entwicklung in der Institution Schule von Lehrer*innen reflektiert begleitet und unter-
stiitzt werden konnen. Institutionen stellen auch etwas zur Verfiigung. Professionelle
Akteur*innen in der Institution Schule konnen zu solchen institutionellen Verdnderungs-

prozessen in der Balance von Engagement und Reflexion einen Beitrag leisten.

3.4. Gruppenmatrix: Zur Funktion der Beschwerde - Zuschreibungen und

Attribuierungen

Beschwerden im Klassenrat {iber andere Gruppen und Schulklassen, die gegen Regeln
verstoflen, haben immer auch ein normatives Moment. Beschwerden {iber die Anderen
reklamieren das abweichende Verhalten. Beschwerden iiber die andere Klasse setzen so-
ziale Normen und definieren, was in der Schule als ,,normal und sozial erwartet gilt.
Indem die Schiiler*innen den sichtbar gewordenen Versto3 gegen das schulische Gleich-
heitspostulats reklamieren und sich {iber bestehende Hierarchien und die Dominanzori-
entierung der anderen bei der Klassenlehrerin beklagen, bestétigen sie das Regelwerk und
die Vorschriften der schulischen Ordnung. Gegen die erlebte Ungleichwertigkeit als ,,5.-
Kléssler setzen die neu Hinzugekommenen die Abwertung der Adressat*innengruppe
der ,,8.- und 9.-Klassler*, die sich als dltere unerlaubte Vorrechte nehmen. Im Bild des
verwehrten schnellen Zugangs zum Kiosk werden zugleich Realititen und Widerspriich-
lichkeiten deutlich gegeniiber dem Postulat der Gleichwertigkeit aller Schiiler*innen.
Auch im noch vergleichsweise behiiteten Anfang in der weiterfilhrenden Schule bleibt
den Schiiler*innen der 5. Klasse nicht verborgen, dass die Verteilung von Privilegien und
Macht, der Zugang zu Bildung, Kioskeinkdufen und schulischem Erfolg ungleich verteilt
ist, zumal sie mit dem Schulwechsel gerade erst einen Moment der Selektion hinter sich
gebracht haben. Vordringeln, sich Vorteile verschaffen, zurlickgesetzt werden, mithalten
konnen — der Umgang mit Privilegien und Nachteilen in der noch uniibersichtlichen
Schulgemeinde ist flir die Kinder in der neuen Klassengemeinschaft eine Herausforde-
rung, die zundchst im Auflen der eigenen Schulklasse verhandelt wird. Die Beschwerde
iiber die sich vordringenden ,,8.- und 9.-Kldssler hat eine vertrauensfordernde Funktion
im Hinblick auf das Verhiltnis zur Lehrerin. Dass die Klassenlehrerin dem Negativbild

der 8. und 9. Kldssler und der Klage ihrer Schiitzlinge keine Zweifel entgegensetzt, starkt
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das gemeinsame Narrativ. Dadurch, dass die Lehrerin den Konflikt alleine mit den ande-
ren Lehrer*innen zu kldren sucht und sich dartiber zur Retterin ihrer Schiitzlinge entwirft,
bleibt das Sprechen iiber die Beziehungen und die Rangordnung innerhalb der Gruppe
der neuen 5. Klasse drauBBen. Uber den Modus der Beschwerde haben die Schiiler*innen
also eine Moglichkeit und ein Thema gefunden, das die Kldrung der Beziehungen unter-
einander verschiebt und mdgliche eigene schwierige Themen der anderen Gruppe zu-
schreibt. Die Vermeidung moglicher konflikthafter Auseinandersetzungen in der eigenen
Gruppe ist vermutlich der gemeinsamen Angst geschuldet und einem noch fehlenden

Vertrauen in den Zusammenhalt der Klasse.

Indem die Schulklasse iiber den Regelversto3 der élteren Schiiler*innen klagt, zeigt sie
sich der Lehrerin gegeniiber loyal zur Kultur der Schule. Die Schiiler*innen beweisen
sich als ,,brav* und bessere Schulmitglieder. Zur Kultur Schule und fiir den individuellen
Erfolg von Schiiler*innen gehort das Befolgen von Regeln, das Erledigen von Aufgaben
ebenso wie die Sanktionierung von Widerstindigem und Abweichendem. Uber Leis-
tungs-Ranking und die Beurteilung von sozialen Tugenden erfiillt die Schule fiir die Ge-
sellschaft auch eine selektierende Aufgabe, deren Anforderungsdruck individuell bei
Schiiler*innen ankommt und in der Gesamtschule im Spannungsfeld von Inklusion und
Selektion alltiglich présent ist. Die Bewertung der individuellen Leistung ist Grundlage
von schulischem Erfolg oder Misserfolg. Aufbegehren und Storen des gesetzten schuli-

schen Rahmens birgt die Gefahr einer schulischen Negativkarriere.

Schiiler*innen erleben ihre Leistungsbewertung immer im Vergleich zu Anderen. Wer ist
besser oder schlechter? Im Hinblick auf zukiinftige Berufschancen, Numerus-Clausus-
Vorgaben, schwer zugéngliche Studienplétze und ihre Chance ganz nach vorne zu kom-
men, sind die Schiiler*innen auch Konkurrent*innen. Das gemeinsame ,,Petzen* entlastet
die Beschwerde fithrende Klasse auch von der erlebten Vereinzelung bei der schulischen
Leistungsbewertung. Die Beschwerde driickt die Bereitschaft zur Angepasstheit ebenso
aus, wie die Angst dariiber, vielleicht nicht fahig genug sein, regelkonform ans Ziel zu
kommen. Indirekt wird die Lehrerin iiber die Beschwerde auch danach gefragt, wie ver-
werflich unlautere Strategien sind, um ans Ziel zu kommen. Vor diesem Hintergrund
macht es fiir die ,,5.-Kléssler in vielerlei Hinsicht auch Sinn, nicht nur eigene Fahigkei-
ten und Anpassungsleistungen hervorzuheben, sondern auch zum Zweck des Selbstschut-

zes Fehler, Mingel und Fehlverhalten der anderen zu anzuprangern.

http://www.beratungundsupervision.de | 24



Onlinezeitschrift fiir Beratungswissenschaft und Supervision

,FORuUM Supervision*

Die Abwertung einer Fremdgruppe ist gleichzeitig ein einfaches Mittel, positive soziale
Identitét zu gewinnen. Zick und Kiipper (2011) zeigen in ihrer Studie ,,Die Abwertung
der Anderen* auf, dass in der Abwertung einer Fremdgruppe der Zusammenbhalt inner-
halb der eigenen Gruppe gestirkt werden kann. Die nach aullen gerichtete Beschwerde
der Klasse hat eine kohésionsstiftende Funktion. In der Verlagerung und Zuschreibung
auf die Fremdgruppe erscheinen alle Mitglieder der Fremdgruppe gleich, sie sind anders
und auch schlechter als die Eigengruppe. Es ist auffillig, dass in der protokollierten Klas-
senratsszene auch in der Eigengruppe der 5. Schulklasse keine einzelnen Schiiler*innen
vorkommen und zu Wort kommen. Die Gruppe erscheint im Bild der Geschlossenheit
und Einvernehmlichkeit, als konforme ,,brave* Gruppe, in der sich alle an die vorgege-
benen Regeln der Schule halten. Der stark regressive Sog der Gruppe, dem die Klassen-
lehrerin in der beschiitzenden Rolle wenig entgegensetzt, ist vermutlich auch dem verun-
sichernden Anfang in der neuen Schule in Rechnung zu stellen, der die groBen Grund-
schulkinder mit ihrem Wechsel in die weiterfiihrende Schule in die Position der jlingsten

Schiiler*innen bringt (s.o.).

Gruppenbezogene Vorbehalte und Zuschreibungen sind haufig eingebettet in eine Wech-
selwirkung von institutionellen, gesellschaftlichen, familialen, herkunftsbezogenen und
gruppendynamischen Faktoren. Die Vorurteilsforschung versteht Vorurteile als negative
Einstellungen gegeniiber Gruppen oder Personen allein aufgrund ihrer Gruppenzugeho-
rigkeit (vgl. Allport 1954). Eine Person wird demnach nicht aufgrund ihrer personlichen
Eigenschaften abgewertet, sondern deshalb, weil sie als Mitglied einer sogenannten
Fremdgruppe (outgroup) kategorisiert wird (vgl. Zick & Kiipper 2011). Allport (1954)
kommt in seinen Studien zu dem Ergebnis, dass sich Vorurteile als generalisierte Einstel-
lungen gegeniiber Gruppen und Personen vor dem Hintergrund der eigenen Gruppenzu-
gehorigkeit ergeben und sich allein auf die Tatsache stiitzen, dass diese Gruppen Fremd-
gruppen sind, beziehungsweise diese Personen einer Fremdgruppe angehdren. Es handelt
sich dabei um soziale Einstellungen, die sozialisatorisch und durch den jeweiligen Grup-
penbezug erworben werden. Als soziale Einstellungen haben Vorurteile eine kognitive,
eine affektive und gegebenenfalls auch eine verhaltensbezogene Dimension. Sie sind als
Einstellungen erlernbar, aber auch verdnderbar (vgl. Zick & Kiipper 2011) und das gilt in

besonderer Weise fiir Kinder und Heranwachsende. Der Vergleich zu anderen Klassen,
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das Lob der in Schulklassen erbrachten sozialen und fachlichen Leistungen, ist fiir Leh-
rer*innen jedoch oft ein probates Mittel, die eigene Position und den Zusammenhalt der

Schulklasse zu stirken.

Kategorisierungen von Personen, Gruppen und Verhalten sind per se noch keine Vorur-
teile, konnen aber zu Vorurteilen werden, wenn es zu einer affektiven Aufladung kommt.
Dass die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Schulklasse einen Grad an Gruppenzusam-
menhalt, kollektiver Identifizierung und Gemeinsamkeit der Normen zu schaffen vermag
und das Gruppengefiihl erzeugen kann, einer hoherwertigen Gruppe anzugehdren, ist in
der Matrix des dreigliedrigen Schulsystems einer Gesamtschule angelegt. Von Relevanz
sind aber auch andere ,,Marker* wie Alter, soziale Herkunft, Ethnizitit, Geschlecht. Auch
innerhalb der Schulklasse gibt es immer vorurteilsbehaftete Biindnisse, Einzelne und
Kleingruppen, die sich im Klassenverband herablassend iiber Mitschiiler*innen &ufern,
die andere herabsetzen und fiir sich mehr Rechte beanspruchen, z.B. mit dem vermeintli-
chen Argument, dass sie ,,schon lianger hier leben*. Vorurteile sind Einstellungen, die
eine Verhaltenskomponente haben, aber als Einstellungen nicht zwingend Handlungen
und Reaktionen hervorrufen. Die vorurteilsbehaftete Herabsetzung von Mitschiiler*innen
kann sich auf Seiten der betroffenen Kinder insbesondere dann auf ihr psychisches und
physischen Wohlbefinden, auf ihre Leistungsfahigkeit und ihren Schulerfolg negativ aus-
wirken, wenn es zu fortgesetzter Stigmatisierung, ungesehenen Handlungen und Diskri-

minierung auf der Hinterbiihne von Unterricht agiert kommt.

Kinder, Schulkinder, Jugendliche und Heranwachsende sind in Entwicklung. Sie setzen
sich zueinander und gegeneinander in Verbindung, sie verletzen einander, dringeln und
rangeln und fordern sich gegenseitig heraus. Das gehdort zu ihrer Selbstentwicklung dazu.
Heranwachsende Kinder brauchen Rdume zum Explorieren, die in der Institution Schule
oftmals fehlen. Verbote und Gebote allein, um diskriminierende, rassistische und sexisti-
sche Verhaltensweisen in Schulklassen zu verhindern, helfen oft wenig. Sie finden dann
auf der Hinterblihne von Unterricht statt. So konnte die Beschwerde iiber die Vorreiter
am Kiosk ein Anlass und vorsichtiger Beginn sein, um die Schiiler*innen ins Gesprich
miteinander zu bringen, in den Austausch iiber ihr eigenes Erleben in der Gruppe der
Schulklasse, ins Sprechen iiber ihre eigenen insgeheimen Wiinsche, selbst 8.- und 9.-
Kléssler zu sein, Erster zu sein, am Kiosk ganz vorne, die Anderen abzuhingen. Dann

konnte auch ein Raum entstehen, iiber das zu sprechen, was jetzt noch nicht gesagt und
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ausgedriickt werden kann: in Klassenratsstunden, in denen das Vertrauen in die Anderen,
das Vertrauen in den Zusammenhalt der Gruppe und das Selbstvertrauen der Einzelnen
wachsen kann. Der Klassenrat konnte dann zu einem Ort werden, an dem die Kinder in
der Klassengruppe auch iiber individuelle und gemeinsame Angste, Befiirchtungen, sozi-
ale Vorbehalte, Konkurrenzverhalten, Aggressionen, iiber individuelle und gemeinsame
Schutzbediirfnisse und Ohnmachtserlebnisse sprechen und sich austauschen kdnnten.
Dass sich alle Schiiler*innen der 5. Klasse einvernchmlich vor dem Kiosk anstellen, dass

keine*r aus der Reihe tanz und vordréngelt, ist schwer vorstellbar.

3.5. Gesellschaftliche Matrix — Aktuelles

Fiir die Schiiler*innen des Herbstes 2022 waren wichtige Jahre der Grundschulzeit durch
die Pandemie geprigt. Sie haben wechselnde Zustinde von ,,Homeschooling®, Distan-
zunterricht, Wechselunterricht oder Unterricht mit neuen und eher strengen Regeln fiir
den Schulalltag erlebt. Das hat bekanntermaB3en nicht nur die Lernsituation im engeren
Sinne betroffen, sondern in starkem Malle auch die Mdglichkeit zu sozialen Kontakten,
zu Spielen und korperlicher Betétigung. Es kann angenommen werden, dass vorangegan-
gene begriindete Corona-Angste und die Vorstellung der Bedrohlichkeit von sozialer
Néhe bei Kindern und Jugendlichen, trotz der Authebung von SchutzmafBnahmen, unbe-
wusst fortwirken und Nachwirkungen in unterschiedliche Richtungen haben. Sich lust-
voll ins Getiimmel zu stiirzen kann auch vor diesem Hintergrund ungewohnt sein und
problematisch erlebt werden. Die weitreichenden Corona-Restriktionen gegeniiber Peer-
begegnungen, gelebter Korperlichkeit, schulischen und auBBerschulischen Kontakten ha-
ben die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen begleitet und auf un-
terschiedliche Weise Einfluss genommen. Inwieweit sich vor diesem Hintergrund auch
iiber die Digitalisierung unter Kindern und Jugendlichen ein soziales Miteinander mit
neuen Gewichtungen von Néhe und Distanz herausbildet ist eine Frage, fiir die noch zu
wenige Forschungsergebnisse vorliegen. Auchter (2023) spricht neue Spannungsverhélt-
nisse fiir Kinder und Jugendliche im Kontext der Pandemie an, eine Gleichzeitigkeit von
, Uberstruktur und Strukturverlust® sowie eine Zuspitzung von ,,Zuviel an Distanz und

Zuviel an Nihe* (ders. 2023: 64, 66). Die Uberstruktur liegt in den zahlreichen neuen und
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zum Teil verwirrenden Regeln und Vorgaben, die Aufforderungen zur sozialen Distan-
zierung und der Wegfall vieler alltidglicher Gewohnheiten und Abldufe bedingt einen
Strukturverlust. Ndhe bekommt eine neue Qualitét, die sowohl potenziell schone Anteile
hat, wenn Familien mehr Zeit gemeinsam haben, kann jedoch auch bedrohlich sein, wie
die Zunahme an familidrer Gewalt gezeigt hat. Zudem bedeutet Néhe im Kontext der
Pandemie auch Ansteckungsgefahr und Forderungen nach sozialer Distanzierung von Er-
krankten richteten sich sogar auf Angehorige in einer gemeinsamen Familienwohnung.
Auch Distanz kann fiir beide Anteile stehen, die Sicherheit vor Bedrohlichem, wie auch

die Isolation und erlebten Ausschluss aus sozialen Gemeinschaften.

Auch fiir Lehrkrifte haben die Corona-Jahre mogliche Nachwirkungen. Lehrer*innen
war die Testpflicht der Kinder und die Umsetzung der Corona-Schutzmafinahmen aufge-
geben. Sie mussten Kraft ihres Amtes ein hohes Mal} an Kontrolle und Reglementierung
in den Schulklassen umsetzen und waren Regelungs- und Kontrollzwéngen, Verantwort-
lichkeitszuweisungen, Versagensidngsten der Ungewissheit und Angst, sich moglicher-
weise schuldig zu machen, ausgesetzt. Dies hat vermutlich auch bei Lehrer*innen das
Vertrauen in Selbstbildungsprozesse von Gruppen verdndert. Dass die Klassenlehrerin
von der Beschwerde der 5. Klasse emotional so stark tangiert ist, konnte daher auch vor
dem Hintergrund solcher Corona-bedingter Risse im Vertrauen auf Handlungsfahigkeit
und Selbstbildungsprozesse der Gruppe verstehbar sein, wie auch im Sinne einer Er-
schopfung und Resignation gegeniiber der erlebten Ohnmacht und einer verlorenen Si-
cherheit in Bezug auf die eigene padagogische Professionalitdt. Sich alleine verantwort-
lich zu machen, spiegelt dieses Dilemma aus Ohnmacht und Versuchen der Kontrolle,
allerdings zu Lasten der Lehrerin selbst. Gerade Lehrpersonen, die sich in der Situation
der Pandemie besonders verantwortlich fiir die Schiiler*innen gefiihlt haben, waren von
solch einem Dilemma zwischen Ohnmacht und Handlungsfahigkeit betroffen. Sie muss-
ten versuchen den Kontakt zu den Kindern und Jugendlichen zu halten, mit schlechter
technischer Ausstattung, ohne didaktisches Handwerkszeug, als Einzelkdmpfer*innen
von zu Hause aus und oftmals in einer privaten Situation der Uberlastung, wenn die ei-
genen Kinder ebenfalls von Distanzunterricht betroffen, oder gar ganz ohne Unterricht zu
Hause waren. Fiir viele, und im Kontext gegenderter Arbeitsteilung in Familien vor allem

weibliche Lehrkréfte, war dies kréftezehrend und grenzwertig, die Balance zwischen sich
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Einsetzen und der Anerkennung der Grenzen des Machbaren schwer zu finden. Gesell-
schaftlich wurde dieses Engagement unter prekdren Bedingungen wenig gesehen oder
gewiirdigt, Lehrpersonen wurden eher wegen ihrer mangelnden Medienkompetenz beli-

chelt und fiir die Defizite des Distanzunterrichtes verantwortlich gemacht.

3.6. Dynamische Matrix

Die neu gebildete fiinfte Klasse kann, wie bereits deutlich wurde, als Gruppe mit einer
bestimmten Situation verstanden werden. Hier gilt, dass die Kinder bisher auf verschie-
denen Grundschulen waren und sich daher untereinander nur zum Teil schon ldnger ken-
nen und insbesondere als Gruppe noch keine, bzw. nur eine wenige Woche alte gemein-
same Geschichte haben. Fragen, die in einer solchen Situation virulent werden, betreffen
das Entstehen eines Wir der Gruppe, die Frage was Gemeinsamkeiten sein konnen und
wie mit Unterschieden umgegangen werden kann. Identititsfragen sind auch hier thema-
tisch: Wer sind wir bzw. konnen wir zusammen sein? Wo kommen wir her und wo gehen
wir hin? Wenn man mit Bion auf eine solchermafen noch instabile Gruppenkonstellation
blickt, liegen durch die Aktivierung von Unsicherheit und Angst Formen der Gruppen-
bildung nahe, die seinen Grundannahmegruppen entsprechen, auch wenn von Regression
bei der neuen Klassengruppe nur bedingt gesprochen werden kann, es handelt sich eher

um ein ,,noch nicht®.

Wendet man die Szene noch einmal vor dem Hintergrund des Bionschen Konzeptes der
Grundannahmen, so hort die Lehrerin die Kinder vorrangig als eine Arbeitsgruppe — sie
nimmt die Beschwerden nur auf der rationalen und zielorientierten Ebene wahr — die ,,5.-
Kldssler werden von grofleren Schiiler*innen gedrgert und brauchen dringend Hilfe von
ihr als Erwachsene. Nicht direkt wahrgenommen wird dagegen die unbewusste Bedeu-
tung des Sich-Beschwerens und die Fragen, was die Klasse bei der Lehrerin deponiert,

was nicht wahrgenommen werden soll und welche Themen dem zugrunde liegen.

Wenn man sich noch einmal vor Augen fiihrt, dass die Klasse als Gruppe noch recht neu
zusammengewiirfelt ist und alle Kinder noch mit Ubergangsprozessen und deren Emoti-
onalitdt befasst sind, liegt es nahe, sie nicht nur als Arbeitsgruppe, sondern auch vor dem

Hintergrund der Grundannahmegruppen zu betrachten — zumal beides immer verwoben
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auftritt und die Reduktion auf die reine Arbeitsgruppe immer ein Missverstindnis dar-

stellt.

Die Grundannahme der Abhéngigkeit beinhaltet den Wunsch, von einer méchtigen Fiih-
rungsperson beschiitzt zu werden und hat ,,die typische Dynamik, dass an dieses Idealbild
unrealistische Forderungen gestellt werden und dass es idealisiert, manchmal auch abge-
wertet wird. Die Gruppe neidet gleichzeitig auch die Position des Leiters, weil sie sich
dadurch infantilisiert erlebt. Neid und Enttduschung fiihren zu Wutgefiihlen auf den Lei-
ter und zu eigenen Unabhéngigkeitswiinschen, die wiederum Angst machen. Um diese
zu bewaltigen, fantasiert die Gruppe eine Situation externer Bedrohung, gegen die sie
kédmpfen, oder vor der sie flichen muss. Dieser Zustand charakterisiert die Grundannahme
Kampf/Flucht* (Stemmer-Liick 2012: 197).

Bezogen auf die Lehrerin zeigen sich in deren Erleben beide Seiten — der Wunsch eine
omnipotente Klassenlehrerin zu sein und deren Kehrseite die Enttduschung und Wut der
Kinder, die fiir die Lehrerin zu reziproken Schuldgefiihlen werden. Versorgungsthemen
werden auch dadurch angesprochen, dass es zentral um den Kauf von Snacks am Kiosk

geht.

Man kann zugleich erkennen, dass die dargestellte Bedrohung durch die &lteren Schii-
ler*innen eine Spaltung im Sinne der Kampf/Flucht Bewegung darstellt. Die GroBeren
werden zu einem einheitlichen Kollektiv, alle dringeln und schikanieren und sind gierig,
die ,,5.-Kldssler” werden alle zu braven Kindern, die nicht drangeln, sondern hilflose Op-
fer sind. Alles Bose und Aggressive ist ausgelagert, das eigene Selbst und die Klassen-
gruppe bereinigt. Dies schweillt die Klassengruppe zusammen und entlastet nicht nur die
Beziehung zur Lehrerin, sondern die Gruppenbeziehungen von Neid, Konkurrenz und
Behauptungswiinschen. Die Kinder kdnnen sich als geschlossene Gruppe erleben, die et-

was gemeinsam hat.

4. Schluss

Der Klassenrat als Kommunikationssituation bietet durch seine fiir Schule als Institution
vergleichsweise geringe Strukturierung und erweiterte Interaktions- und Kommunikati-
onsmoglichkeiten der Schiiler*innen zwar keine klassisch gruppenanalytische Situation,
aber auch hier kdnnen in und unterhalb des sprachlichen Austausches Themen ausge-
driickt und spiirbar werden, die sonst in der Schule keinen Ort finden. Hier haben lebens-
geschichtliche Themen der Einzelnen und der Kindergruppe, Konflikte, verborgene

Angste und unbewusste Dynamiken die Mdglichkeit eingebracht zu werden. Von Seiten

http://www.beratungundsupervision.de | 30



Onlinezeitschrift fiir Beratungswissenschaft und Supervision

3

,FORUM Supervision*

der Lehrpersonen ist dabei eine Orientierung hilfreich, die neben den rationalen, realitéts-
bezogenen Mustern auch darin liegende unbewusste hort und aufnimmt, ohne sich dafiir
einseitig verantwortlich zu machen. Vielmehr gilt es entwicklungs- und autonomiefor-
derliche Angebote zu machen und die Gruppe bei ihrer Entwicklung zu begleiten, statt

anzufiihren.

Wie erkennbar wurde wirken in einer Schulklasse als Gruppe verschiedene Motive zu-
sammen, die aus der Entwicklungssituation der Kinder- und Jugendlichen, wie auch aus
sozialen Lagen, der Geschichte der Gruppe und der Institution rithren. Was im Alltag
mehr erahnt als vollig verstanden werden kann, haben wir versucht in der handlungsent-
lasteten hermeneutischen und gruppenanalytisch informierten Analyse der Klassenrats-
stunde differenzierter aufzuschliisseln. Was sowohl auf der Ebene des Protokolls der Re-
ferendarin als auch in unserer daran anschliefenden Betrachtung jedoch vollig undiffe-
renziert bleibt, ist die Gruppe der Schiiler*innen. Wir wissen nichts iiber einzelne Spre-
cher*innen, deren Geschlecht, Status in der Gruppe etc. Dies mag zunéchst als eine Be-
sonderheit, oder auch ein Mangel des Protokolls erscheinen. Jedoch spiegelt sich hier
auch ein typisches Moment von Schule, wenn in ,,Klassen* gedacht wird, Klassen einen
bestimmten Ruf haben, als klein und brav oder eben als aufsissig und anstrengend erlebt
werden und Konformitétsdruck ein Aspekt schulischer Gruppen, wie auch von Gruppen
allgemein ist. Dem gegeniiber kann man zum einen die Entwicklungsdynamik von Grup-
pen stirker in den Blick nehmen, sowie auch den Blick stirker auf deren Heterogenitit

richten.

Gesellschaftliche Konfliktlagen, die Suche nach Zugehorigkeit und Schutz und auch die
psychische Resonanz auf gesellschaftliche Krisen finden Eingang in schulische Gruppen-
zusammenhédnge. Sie bringen affektive und konflikttrachtige Dynamiken mit sich, die
Lehrer*innen auch darin herausfordern, in einer arbeitsfahigen, haltgebenden und kreati-
ven Weise ihre berufliche Rolle auszufiillen. Die wechselseitige Bezogenheit von Auf-
trag, Strukturen und Beziehungen in der Institution Schule sowie die Arbeitsbeziehungen
der Lehrer*innen wirken hinein in die Arbeit mit den Schulklassen. So mussten die psy-
chischen Folgen der Corona-Krise in der Schulklasse von Lehrer*innen gehalten werden,
die doch gleichermaflen betroffen waren und an ihre physischen und psychischen Gren-
zen kamen. Die Grenzen der eigenen Verantwortung als Lehrer*in realititsgerechter

wahrzunehmen, so wurde in den Analysen deutlich, kann nicht allein als Aufgabe auf der
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individuellen Ebene betrachtet werden. Es ist zugleich eine gesellschaftliche Aufgabe,
verantwortliche Rahmenbedingungen fiir die schulische Bildung, Erziehung und Soziali-
sation von Kindern und Jugendlichen - auch in Krisenzeiten - zu sichern. Vor dem Hin-
tergrund der erlebten prekdren Coronabedingungen in der Institution Schule kann die
Verletzbarkeit der Lehrer*in auch auf eine Wunde hinweisen, die Folge objektiver Uber-

forderung und Corona-bedingter institutioneller Rahmenbedingungen ist.

Die Reflexion der Vernetzungen und Abhéngigkeiten in der Institution sowie die Refle-
xion eingelibter Konfliktidentifikationen und Konfliktlosungsstrategien konnen zur Fes-
tigung professioneller Identitét und zur Entwicklung von Gestaltungs- und Handlungs-
spielriumen beitragen. Uber multiperspektivische Analysen, die institutionelle, soziolo-
gische, entwicklungspsychologische und gruppenanalytische Dimensionen einbezieht,
stellt interpretative Sozialforschung, ebenso wie Supervisionsprozesse dies tun, Reflexi-
onsraume zur Verfiigung. In der interpretativen mehrdimensionalen ,,Fall*“-Arbeit konn-
ten latente Sinnstrukturen und objektive Bedeutungsstrukturen des institutionellen Han-
delns erschlossen werden. Neue Verstehenszugénge zu bislang unhinterfragten instituti-
onellen Alltagsroutinen kdnnen neue Handlungsoptionen erdffnen. Vor dem Hintergrund,
dass unterrichtende Lehrer*innen in Schulklassen immer auch Beziehungsarbeit leisten,
kann dies ihre Befdhigung erweitern, eine den beruflichen Aufgaben angemessene Hal-
tung zu entwickeln und sich der unbewussten Beteiligung an Prozessen in der Institution
bewusst zu werden. Die institutionelle Rahmung des beruflichen Handelns, so konnte in
der Fallanalyse aufgezeigt werden, ist eingebettet in Gesellschaft und in Prozesse und
Entwicklungen von Kindern und Heranwachsenden in ihren Gruppen und ihren spezifi-
schen Lebenssituationen ebenso wie das Individuelle von Lehrer*innen. Insgesamt stel-
len gruppenanalytische Perspektiven auf schulische Interaktionen sowohl Supervisor*in-
nen als auch supervidierten Lehrer*innen erweiterte multiperspektivische Verstehens-
moglichkeiten zur Verfiigung, die in Supervisionsgruppen und kollegialem Miteinander
auch in eine verdnderte Haltung und in erweiterte Handlungsmoglichkeiten miinden kon-

nen.
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