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Vorwort

Das vorliegende Buch iiber Unterrichtsstorungen in Theorie und Praxis will
aus der Sicht realistischer Pddagogik die innere Reform an allgemeinbilden-
den Schulen unterstiitzen.

Es will Ansto3 geben zu mehr Menschlichkeit, weniger Rivalitdt; mehr
Mufle, weniger Hektik; mehr Natiirlichkeit, weniger Technik; mehr Sicher-
heit, weniger Verunsicherung; mehr Vertrauen, weniger Zweifel, sowie
mehr Engagement und weniger Indifferenz in der Schule. Es will ermutigen,
sich auf padagogisch Bewihrtes zuriickzubesinnen und padagogisch Aktu-
elles kritisch zu priifen. Es will anregen, aus einfiihlendem Verstehen her-
aus padagogisch zu handeln und nach offengelegten rationalen Kriterien die
Praxis zu bewerten. Es will ermuntern, der Kinder wegen ein padagogisch
begriindetes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis anzustreben, ohne sich von Riick-
schlagen entmutigen zu lassen. Es empfiehlt sich, bei Storungen zundchst
gelassen zu reagieren und spater iiberlegte Mafnahmen anzuwenden. Es
will bestédrken, praxisferne Theorie und theorieferne Praxis abzulehnen.

An dieser Stelle sei all jenen gedankt, die mich bei der Anfertigung der
Arbeit unterstiitzt haben. Insbesondere danke ich Herrn Professor Dr.
Hans-Karl Beckmann fiir viele paddagogische Gesprache.

Niirnberg, im Marz 1979 Karlheinz Biller



Einleitung

Die Schule steht heute vielfach in dem Ruf, Lern- und Feststellungsanstalt
zu sein. In ihr werde mehr oder weniger brauchbares Wissen vermittelt und
alles, was gelernt werde, miisse lernzielorientiert iiberpriift werden. Der
Schule wird angelastet, es gehe ihr mehr um Disqualifikation als um Quali-
fikation der Schiiler. Der paddagogische Auftrag von Schule werde nur
unzureichend erfiillt und sie stehe in Gefahr, ihr ,,anthropologisches
Gleichgewicht* (BARsCH, 1978, 73) zu verlieren.

Wer aber ist ,,Schule?* Wer soll sich angesprochen fiihlen, wer soll die
Schuld auf sich nehmen, wer soll etwas verdndern: die Lehrer, Schiiler,
Vertreter der Institution, die Schulrdte und Schuldirektoren, Regierungs-
schulrdte, um nur einige Personengruppen zu nennen? Wie ist der Bela-
stungsproporz zu verteilen? Hier miilte noch genauer analysiert und kriti-
siert werden. Gleichwohl wird aber eines deutlich: Wenn diese beliebig
erweiterbaren Vorwiirfe in der Tendenz stimmen — und dem scheint tat-
sdchlich so zu sein —, dann bleibt auch die Forderung, Schule als padagogi-
sche Institution zu verwirklichen, vielfach unerfiillt (vgl. BECKMANN, 1976
[a], 150-193).

Die Schule ist nach wie vor ein idealer Bereich, in dem Unterrichts-,
Erziehungs- und Umgangsprozesse héufig absichtlich oder unabsichtlich
unterbrochen werden. Die Unterbrechungen werden, je nach dem wissen-
schaftstheoretischen Standort des Kritikers, vorrangig als Leistungsstorun-
gen, Lernstorungen, Strukturkrise, Erziehungsschwierigkeit, Konflikt, Neu-
rose, Dissozialitdt, Verhaltensauffilligkeit, abweichendes Verhalten, Ab-
normitét, Schwererziehbarkeit, Entwicklungsstérung u. v. a. m. interpre-
tiert, ohne daf3 die Begriffe deutlich voneinander abgegrenzt und definiert
sind. Unterschiedliche Interpretationen und Schwerpunktsetzungen bei der
Auseinandersetzung mit Storungen im Unterricht, kdnnen aus neueren
Verdffentlichungen entnommen werden!.

1 So beschreibt U. SANDFUCHS (in: W. S. NickLis [Hrsg.], 1973, s. v. Erziehungsmittel, Erzie-
hungsschwicrigkeiten, S. 153—155) den Begriff, die Ursachen und dic Folgen von Erziehungs-
schwierigkeiten; N. HAVERS (1978) verdifentlicht seine Habilitationsschrift unter dem Titel
. Erziehungsschwierigkeiten; M. ATZESBERGER/H. FREY (1978) stellen ,,Verhaltensstorun-
gen* im Raum der Schule vor; W. POTTHOFF/A. WOLF (2. Aufl. 1976), G. E. BECKER / B.
DIETRICH / E. KAIER (2. Aullage 1978) sowie W. NEIDHARDT (1977) beschiiftigen sich mit
Konlflikten‘* und ihren Lésungen; W. BARSCH (1978) setzt sich mit ,,Erziehungskonfiikten*

10



Uberpriift man die Vorschlige in der Literatur zur Behebung von Stérun-
gen, so kann die Dominanz psychologisch begriindeter Verfahren nicht
iibersehen werden?, Nur wenige Verdffentlichungen beschiftigen sich mit
vorwiegend péddagogischen Mafinahmen. Dieses Defizit in der Literatur
sollte moglichst rasch aufgefiillt werden; denn ,,Erzichungsschwierigkeiten
in bislang nicht gekanntem Ausmaf sind symptomatisch fiir die Schulwirk-
lichkeit (bes. der Grofstddte) Westeuropas und der USA* (SANDFrUCIIS,
1973, 154). Man geht sogar so weit und behauptet: ,,Durch jeden pidagogi-
schen Konflikt wird die Erziehbarkeit des Schiilers reduziert, und damit
wird die Erziehung insgesamt erschwert* (SANDFUCHs, 1973, 105).

Wenn dem so ist, dann ist der Hilferuf vieler Praktiker ernst zu nehmen. Da
Praktiker mit den modischen,,therapeutischen‘ Manahmen nicht zurecht-
zukommen scheinen, ist es an der Zeit, an die Fiille effektiver pddagogi-
scher Malnahmen zu erinnern, die der Lehrer ohne langwieriges autodi-
daktisches Studium anwenden kann. Hier ist an die Grundlagenarbeit des
Lehrers zu appellieren.

Der Bereich der Stoérungen ist nach wie vor ein dankbares Profilierungsfeld
fiir viele Theoretiker unterschiedlicher Provenienz. Das Profilierungsmotiv
scheint eine von moglichen Erkldrungen fiir praxisferne und in elitirem
Fachjargon gestaltete Studien iiber Praxisprobleme zu sein. Dabei lehnen
Praktiker rein theoretische Studien ab. Sie wollen aus verstidndlichen Griin-
den, wie zum Beispiel der Arbeitserleichterung, dem Streben nach erziehe-
rischer Sicherheit und dem Wunsch, endlich richtig zu handeln, konkrete
Handlungsanweisungen — moglichst in Regeln verpackt — haben. Da jede
Situation bis in die kleinsten Einzelheiten anders ist, kann dieser Wunsch
nicht erfiillt werden. Dennoch sollten Theoretiker nicht ins andere Extrem
verfallen und lediglich Modelle, Strategien, Theoriengebdude und derglei-
chen mehr entwerfen und sie Praktikern als Hilfen anbieten. Zwischen
diesen Extremen liegen Anregungen und Vorschlidge fiir Praktiker, die,
theoretisch abgesichert, als Richtpunkte fiir pidagogisch begriindetes Han-
deln dienen. Sie sollten die Orientierung der Praktiker angesichts der Viel-
falt theoretischer Vorschlidge erleichtern.

auscinander; in ¢inem anderen Buch (1973) spricht cvr zusammen mit A. Fuss von der
Behandlung ,schwicriger Kinder'; dieser Begriff taucht auch in Buchtitein von H. ZULLIGER
(7. Aufl. 1977) und F. ReDL (3. Aufl. 1978) auf: um ,Sorgenkinder* bemiiht sich der
Vertreter ciner anthropologischen Piidagogik, M. J. LANGEVELD (1978); mit der ,,Verhaltens-
Korrekiur* miihen sich die krilischen Rationalisien P. IMMisCI / L. ROSSNER (1975) ab:
wLern- und Leistungsstérungen* sind das Thema des Beitrages von H. STROBEL (1975) und
Disziplinschwicrigkeiten sollten nach N. RGCkRIEM (1975) in ,,Verhalteasusisicherheit** um-
benannt werden.

In den meisien Veroffentlichungen herrscht der Begriff der Verhaltensmodifikation vor. Es ist
der Versuch, vorrangig mit Hilfe von lerntheoretischen Ansidtzen menschliches Verhalten in
einer gewiinschten Weise zu beeinflussen.

(o]
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Ferner ist zu bedenken, daB3 viele Lehrer, insbesondere an Realschulen und
Gymnasien, in ihrer Ausbildung kaum iiber wissenschaftlich gesicherte
Moglichkeiten zur Bewaltigung von Erziehungsschwierigkeiten informiert
wurden. Man muB auch sehen, daB es eine Uberforderung des Lehrers
wire, wollte man ihm zumuten, zusétzlich zu seinen Berufsaufgaben sich in
umfangreiche Theorien zur Bewiltigung von Unterrichtsstorungen einzuar-
beiten. Viele Lehrer sind auch iiberfordert, wenn sie den Transfer der
Theorie in die Praxis selbst leisten sollen. Vielmehr sollte der Theoretiker
die Ubertragung seiner Vorschlige selbst leisten oder zumindest erleich-
tern. Er konnte dann selbst die Brauchbarkeit seiner Erkenntnisse fiir
Praktiker iiberpriifen. Vielleicht wiirden als Ergebnis davonseine Vorschla-
ge bescheidener ausfallen.

Ein Blick in die alltdgliche Schulwirklichkeit zeigt das anerkennenswerte,
kontinuierliche Bemiihen vieler Lehrer, trotz zahlreicher Storungen eine
padagogisch fruchtbare Arbeit zu leisten. Diese Einstellung miifite jeden
Theoretiker an seine Verantwortung gegeniiber Praxis erinnern und zu
theoretisch fundierten, praxisrelevanten Biichern animieren.

Die Kluft zwischen Theorie und Praxis im Bereich der Unterrichtsstorun-
gen wird von der sogenannten Ratgeberliteratur aufzufiillen versucht. Un-
ter Ratgeberliteratur werden Leserbriefe (z. B. in Illustrierten), Wochen-
bldtter, Hausfrauen- und Kundenzeitschriften, Magazine, Elternzeitschrif-
ten und &dhnliches verstanden. Darin werden oft behandelte Themen breit
und auf einem pseudowissenschaftlichem Niveau wiederholt. Ferner wer-
den darin die Erkenntnisse der Wissenschaften popularisiert, ohne den
padagogischen Anteil gebiihrend zu beriicksichtigen. Vielmehr dominieren
psychologische und medizinische Erkenntnisse.

Wenn man davon ausgeht, daf die Ratgeberliteratur auch in Lehrerhaus-
halten gelesen wird, so ist mit ihrem EinfluB auf die Schule, besonders auf
die personlich geprigten Alltagstheorien® zu rechnen. Dieser EinfluB muB
groBer angenommen werden, da auch die Eltern der Schiiler oder die
Schiiler selbst potentielle Konsumenten dieser Literaturart sind. Es ist die
Aufgabe von Theoretikern, sich um Moglichkeiten zu kiimmern, wie der
Gefahr der Verkiirzung oder Vereinfachung und damit der Verfélschung
wissenschaftlicher Erkenntnisse durch ihre Popularisierung in der Ratge-
berliteratur wirksam zu begegnen ist. Auch hier wird die Verantwortung
des Theoretikers vor der Praxis sichtbar.

3 Vgl. den Begriff der Theorie ersten Grades bei E. WENIGER.
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1 Wissenschaftstheoretischer Standort

Die realistische Pddagogik hat eine Wurzel in ,,der** geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik. Sie sieht in der Hermeneutik eine unverzichtbare Methode
zur SinnerschlieBung von Wirklichkeit, ihrem Ausgangs- und Bezugspunkt.
Der Zweck hermeneutischen Bemiihens liegt unter anderem in der Initia-
tion und Absicherung der Kontinuitét des hermeneutischen Zirkels. Daraus
entsteht ein enges, wechselseitiges Bezugsverhiltnis zwischen Theorie und
Praxis. Die Bemiihung um eine realistische Pddagogik sowohl der Praxis als
auch fiir die Praxis wird durch die Bevorzugung des Begriffes ,,Pddagogik*
vor ,,Erziehungswissenschaft* unterstrichen®.

Um der Gefahr der Anpassung an die bestehende Wirklichkeit zuvorzu-
kommen, wird der Aspekt der Kritik — in dem rechten Verstdndnis von
Hermeneutik nur implizit angelegt — durch die Methode der kritischen
Analyse betont.

Die realistische Pddagogik weiB3 sich nicht nur mit der geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik, sondern auch mit der empirischen Pddagogik verbunden.
Sie erachtet es als notwendig ~ soweit moglich — die Ergebnisse hermeneuti-
scher Untersuchungen durch empirisch gewonnene Befunde abzusichern.
Die Verbindung zwischen Pddagogik und Empirie ist bei Peter PETERSENim
Ansatz verwirklicht und bei Heinrich RoTH differenziert ausgefiihrt.

Eine realistische Padagogik 1dBt sich durch die konstituierenden Merkmale
Methodenpluralitédt, Intentionalitdt, Geschichtlichkeit, Offenheit, Reali-
tdtsbezug, individuelles Menschsein und verantwortete Praxis ndher be-
stimmen.

1.1 Methodenpluralitat

Der Begriff Methodenpluralitéit driickt die Notwendigkeit aus, wissen-
schaftlich ernstzunehmende Erkenntnisse mit Hilfe mehrerer Methoden zu
gewinnen und gegenseitig abzusichern. Was fiir die wissenschaftlichen Me-

4 Vgl.D. HOFFMANN / H. TOTKEN (Hrsg.), 1972. — Ich ziehe hier den Begriff ,,Piddagogik* vor,
weil ich damit auf die gleichrangige Betonung von theoretischer Reflexion und praktischem
Tun Wert legen mdchte und schlieBe mich damit der Argumentation von H.-K. BECKMANN
(aus: J. ANDEREGG [Hrsg.] 1977, S. 94) an.
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thoden gilt, ist auf die Unterrichts- und Erziehungsmethoden iibertragbar.
Von einem Unterrichts- und Erziehungserfolg kann erst dann gesprochen
werden, wenn sie bei allen Kindern nachzuweisen sind. Die vielféltigen
Aspekte, die wihrend des Unterrichtens und Erziehens zu beriicksichtigen
sind, konnen nur durch verschiedene Methoden aufgefangen werden.
Von Vertretern der realistischen Pddagogik werden demgemaf im wesentli-
chen drei Methoden angewandt: die Hermeneutik, die Methoden der empi-
risch-padagogischen Forschung und die kritische Analyse.

Die Anwendung der Methode der Hermeneutik zielt auf die Sinnerschlie-
Bung von padagogischer Wirklichkeit, die von zahlreichen Vorentscheidun-
gen, Meinungen, Forderungen, Aussagen, Zusammenhidngen und Theorien
unterschiedlichen Grades (vgl. WENIGER, 1975, 29—44) immer schon vor-
strukturiert ist. Der Ausgangspunkt der Methode der Hermeneutik in der
Erziehungswissenschaft ist Erfahrung und Umgang. Beide streben nach
einer Deutung des padagogischen Feldes. Differenziert 146t sich formulie-
ren: Das Ziel der Hermeneutik besteht darin, 1. die vorgegebene, historisch
geprigte pddagogische Praxis in ihren Begriindungen, Zielen (Wahrung des
padagogischen Ansatzes, Eintreten fiir das Individuum, Zukunftsperspekti-
ve, Sinnhaftigkeit und Uberpriifung der Berechtigung von Zielen u. a. m.)
und Auswirkungen zu verstehen; 2. die Begriindungen, Ziele und Auswir-
kungen von péadagogischer Praxis zu kldren, zu priifen und zu systematisie-
ren, also in einen groferen Zusammenhang einzubauen und 3. die so
gewonnenen Ergebnisse als Vorschldge an die Praxis weiterzuleiten oder
genauer: zuriickzuleiten (vgl. BECKMANN, 1978 [a], 43-64).

Hermeneutik der pddagogischen Situation bedeutet somit das Verstehen
oder besser: die SinnerschlieBung eines bestimmten Wirklichkeitsausschnit-
tes. Die SinnerschlieBung von Wirklichkeit kann nur dann gelingen, wenn
die menschlichen Sinne méglichst vollstindig daran beteiligt werden’. Die-
ser Vorgang 148t sich im Sinne des hermeneutischen Zirkels als Wechselwir-
kungsprozeB fassen. Die SinnerschlieBung hat demnach nicht nur eine
kognitive, sondern zumindest auch eine emotionale und soziale Dimension.
So erschliet etwa einfiihlendes Verstehen andere Dimensionen von Wirk-
lichkeit als gemeinsames Handeln. Beide sind aber in der padagogischen
Praxis unentbehrlich. Erst in der multi-dimensionalen SinnerschlieBung
wird die Annédherung an die Wirklichkeit in ihrer Gesamtheit moglich.

Mit der Befiirwortung der Methode der empirisch-pidagogischen For-
schung geht die Bejahung empirischer Forschung und die paddagogische
Interpretation ihrer Ergebnisse einher. Empirische Forschungsergebnisse

5 Erinnert sei hier an den Begriff der Umfassung bei M. BUBER.
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iiber den Menschen stehen vielfach unverbunden nebeneinander: unter-
schiedliche Methodenansitze, duBerst differenzierte Fragestellungen und
selten generalisierbare Ergebnisse sind dafiir verantwortlich. In einen gro-
Beren Zusammenhang gestellt und padagogisch interpretiert, werden sie in
der Erziehung fruchtbar.

Hermeneutische Verfahren fiithren zur Hypothesenbildung sowie zu praxis-
relevanten Vorschldgen und gehen so den empirischen Verfahren einerseits
voraus; andererseits interpretieren sie die empirisch gewonnenen Daten
und folgen daher empirischen Verfahren nach. Daher kann von einer rein
additiven Methodenanhdufung nicht gesprochen werden (vgl. KLAFKI,
1976, 126-153). Aus den hermeneutisch gewonnenen, empirisch abgesi-
cherten Ergebnissen lassen sich begriindet praxisrelevante Empfehlungen
oder Angebote entwickeln, die der Lehrer als Fachmann schulischer Erzie-
hung und Wissensvermittlung und als ,,gebildeter Laie‘** (W. FLITNER) ver-
stehen kann. Auf diesem Weg werden individuelle Sichtweisen — etwa in
Alltagstheorien — in ihrer Bedeutung relativiert und auf ein allgemeines
Niveau gehoben.

Die Methode der kritischen Analyse stellt das dritte padagogische Verfah-
ren dar. Dahinter steht die Uberzeugung, daB erst dann in einem wissen-
schaftlich ernstzunehmenden Sinn kritisiert werden kann, wenn das kom-
plexe pddagogische Feld einschlieBlich seiner AuB3enbeziehungen zur um-
gebenden UmweltS sowie alle Bereiche menschlicher Sinnestiitigkeiten
griindlich analysiert worden sind. Damit verweist die kritische Analyse auf
vorausgegangene Ergebnisse des Verstehens von Begriindungen, Zielen
und Auswirkungen piddagogischer Praxis. Die kritische Analyse will sowohl
dem Erziehungswissenschaftler als auch dem Praktiker als Kontrollinstru-
ment dienen.

Die Methode der kritischen Analyse wird immer und notwendigerweise von
einem begriindbaren Standpunkt aus erfolgen miissen, will sie auf einem
relativ sicheren Fundament ihre Ergebnisse gewinnen. Hier ist die Subjekti-
vitdtsproblematik mit angesprochen, da es keinen einzig wahren Standort
zur Betrachtung von historisch gewachsener Wirklichkeit geben kann.
Die Kriterien zur Kritik werden zum einen der Wirklichkeit, zum anderen
den mehr oder weniger abgesicherten Annahmen eines wissenschaftstheo-
retischen Standortes entnommen.

An einem Beispiel soll der Weg der kritischen Analyse konkretisiert wer-
den. Die Untersuchung der Schulreform der letzten Jahre geht von der
Analyse der Schulwirklichkeit aus, Nachdem die Stufen des Zustandekom-

6 Vgl. die Skizze ,,Struktur einer Unterrichtssituation‘* auf Seite 24.
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mens der Reformen erkannt worden sind, wird das Ergebnis mit den gesetz-
lichen Grundlagen konfrontiert. Da wir in einem Rechtsstaat leben, ist dies
legitim. Die Diskrepanz zwischen Gesetzesvorschrift und Reformierungs-
praxis ist uniibersehbar: Auf dem Weg iiber die Exekutivorgane der Lén-
derministerien wurden Verdnderungen in der Schule vollzogen, die laut
Gesetz der Zustimmung der Landerparlamente bedurft hitten. So erweist
sich die Schulreform als illegitim. Die Kriterien, mit denen die Vorginge
bewertet wurden, waren Grundgesetz und Rechtsstaat. Die Forderung nach
einer Gegenreform liegt nahe. Sie kann erst dann unterstiitzt werden, wenn
die Priifung des Vorschlages an den standortgebundenen Kriterien zum
gleichen Ergebnis gelangen’.

1.2 Intentionalitat

Das Kriterium der Intentionalitit betont die Notwendigkeit der Absicht in
Erziehung und Unterricht. Der Lehrer unterrichtet nach dem Lehrplan, er
orientiert sich an den Zielen der Erziehung und des Unterrichts. Die Teil-
habe der Schiiler an der intentionalen Dimension von Unterricht und Erzie-
hung ist denkbar. Damit wird die alleinige Zusténdigkeit des Lehrers im
Blick auf Zielfragen eingeschréankt. So steht die Intentionalitdt unter der
polaren Spannung zwischen Lehrer- und Schiilerdominanz.

Die Intentionen des Lehrers machen ihn zum Initiator von Lern- und Erzie-
hungsprozessen in der Klasse. Der Lehrer ist der Gefahr des Mifbrauchs
seiner Anregungsfunktion ausgesetzt. Auch hier hat er eine polare Span-
nung auszuhalten: Er steht zwischen dem Anspruch des Fiihrens und des
Wachsenlassens (Th. LitT).

Intentionalitat umfafit die Zieldimension in der Schule. Viele Ziele — etwa im
Leistungsbereich — werden in einem differenzierten ProzeB erarbeitet, viele
—etwa die Grundwerte — haben sich historisch herausgebildet. IThre Absich-
ten werden kritisch analysiert. Sie haben den piddagogischen Ansatz zu
wahren, miissen fiir das Individuum sinnvoll sein und eine Zukunftsper-
spektive enthalten. Ist eine paddagogische Rechtfertigung von Zielen un-
moglich, miissen sie gestrichen werden.

7 Wihrend der Vorlesung ,Einfiihrung in die Schulpidagogik®* WS 78/79 von Hans-Karl
BECKMANN, wurde mir klar, daB man den methodischen Weg einer kritischen Analyse am
Problem der neueren Schulreformen aufzeigen kémnte.
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1.3 Geschichtlichkeit

Das Kriterium der Geschichtlichkeit driickt aus, daf3 Standpunkte, Theorien,
Ergebnisse, Normen u. a. m. einem Verdnderungsprozef3 unterworfen sind.
Auf die Schule bezogen darf dies jedoch nicht so verstanden werden, als sei
alles in unsteter Bewegung und somit ein kontinuierliches Arbeiten unmog-
lich. Vielmehr ist der historische ProzeB als eine stete Evolution von Schule
zu interpretieren, von dem auch bleibende Grundwerte dadurch erfaf3t
werden, daf sie ihre Kontinuitdt gegeniiber einer kritischen Analyse recht-
fertigen miissen.

Geschichtlichkeit heifst, daf3 alles miteinander in zeitlicher Beziehung steht.
Eine a-historische Sichtweise kann die Wirklichkeit nicht erfassen. Sie
ibersieht beispielsweise, dafl im Bereich der Schule mit historisch beding-
ten Vorgegebenheiten — sogenannte eingefahrene Geleise — zu rechnen ist.
Es ist eine andere Frage, wie dies bewertet werden kann.

Der Aspekt der Geschichtlichkeit betont die Verantwortung der Padagogik
gegeniiber der Tradition. Dies sichert die Kontinuitét geistigen Lebens. Es
wire ein Versdumnis, wollte man junge Menschen sich selbst iiberlassen
und darauf warten, bis sich Ergebnisse zeigen, die phylogenetisch bereits
miithsam errungen worden sind. Man darf die Schiiler nicht nur ,,wachsen
lassen‘‘, man muf3 sie auch ,.fiihren*. Darauf hat Th. Litr (1947) (LirT, 13.
Aufl. 1967) hingewiesen. Die Aufgabe der jungen Generation besteht
vorrangig in der Fortfiihrung und Weiterentwicklung von Stromungen,
Ansidtzen und Ideen. Profundes historisches Wissen ist dazu fraglos voraus-
gesetzt.

Der Aspekt der Geschichtlichkeit liefert Vorschlige zur Bewiltigung von
Lebensproblemen. Die Gegenwart menschlichen Lebens steht unter der
Spannung, entweder als selbstverstdndlich und dauerhaft oder als irrelevant
und sporadisch erlebt zu werden. Wihrend sich die einen ihren Lebensauf-
gaben in der Annahme hingeben (miissen), alles werde fiir sie so bleiben,
wie es ist, suchen andere entweder die Gegenwart einer ungewissen Zu-
kunft aufzuopfern oder leben aus einer von ihnen erlebten glorifizierten
Vergangenheit heraus. Alle bewerten die Gegenwart mit subjektiv unter-
schiedlichen Kriterien. Keiner erlebt bewuf3t und nichtwertend die Gegen-
wart.

Die kritische Analyse der Vergangenheit liefert Richtpunkte, sowohl fiir
bewuBtes Leben in Vergangenheit und Gegenwart als auch fiir die Erfas-
sung der Zukunft. Angesichts kritisch aktualisierter Kriterien fiir bewuBltes
Leben kann man den Problemen der Gegenwart und Zukunft gelassen
begegnen. Anders gewendet 1dBt sich formulieren: Mit Hilfe einer unter
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dem Aspekt der Geschichtlichkeit gewonnenen Fiille von Kriterien zur
Bewiiltigung menschlicher Lebensproblematiken 146t sich bewuft leben.

1.4 Offenheit

Das Kriterium der Offenheit ist nicht mit Grenzenlosigkeit in der Pidagogik
gleichzusetzen. Eine realistische Padagogik will offen sein fiir Nachbarwis-
senschaften, insbesondere fiir Medizin, Anthropologie, Paddiatrie und Neu-
rologie. Sie betont diese Wissenschaften einerseits, weil sie Fragestellungen
verfolgen, die in einen unmittelbaren Zusammenhang zur Padagogik ge-
bracht werden kénnen und andererseits, um gegen die Uberreprisentanz
von Politologie und Soziologie in der Piddagogik ein Gegengewicht zu
setzen.

Offenheit in der Pidagogik bedeutet, auf einseitige Sichtweisen zu verzichten.
Daher widerspricht es diesem Kriterium, pddagogische Fragestellungen
unter der Dominanz einer einzigen Sichtweise zu untersuchen. Dies verhin-
dert den Verlust der padagogischen Fragehaltung und beugt dem Aufgehen
von Piddagogik in anderen Wissenschaften vor.

Die Forderung nach Offenheit kann ungerechtfertigtes ,,Imponiergehabe‘ im
Bereich der Pidagogik bannen. So wird sich die Pddagogik nicht anmaRen,
zum Beispiel allein entscheiden zu wollen, welche Ziele in der Schule
vertretbar sind und welche nicht.

Offenheit betont die Aufgeschlossenheit der Pidagogik gegeniiber wissen-
schaftlich begriindeten Neuerungen. Dies beweist sie, indem sie beispiels-
weise ihre Forschungsmethoden verfeinert und gegeniiber neuen wissen-
schaftlichen Strdmungen kritisch-aufgeschlossen ist.

Offenheit lifst oft undogmatische Vorstellungen von Padagogen zu. Theore-
tiker wie Praktiker sind unter diesem Aspekt aufgefordert, nicht nur im
nachhinein die Realitdt zu verstehen, sondern sie nach vorausgedachten,
begriindeten, kritisch analysierten Vorstellungen zu verandern. Kreativitét
ist geboten.

Offenheit unterstiitzt das Kriterium der Geschichtlichkeit insofern, als der
Glaube an die iiberzeitliche Giiltigkeit von gegenwartsbedingenden Ele-
menten abgelegt wird. Demnach ist es unmoglich, die Gegenwart halten zu
wollen. Das zu wissen, ist gerade in Zeiten padagogisch ausgeglichener
Zustdnde schmerzlich und offenbart das allzeitige Wagnis des Erziehens. Es
zeigt zugleich die natiirlichen Grenzen der Erziehung auf. Offenheit soll
gerade dem Lehrer in Storsituationen die notige Flexibilitédt verleihen.
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Offenheit gilt auch gegeniiber dem Schiiler. Er ist nie Erziehungsobjekt,
sondern stets zu respektierendes Subjekt.

1.5 Realitatsbezug

Das Merkmal des Realititsbezugs laf}t sich an den Moglichkeiten und Gren-
zen von Erziehung und Unterricht konkretisieren. Moglichkeiten und Gren-
zen der Erziehung werden realitdtsbezogen gepriift. Realitdtsbezogen heift,
Uberlegungen iiber das, was machbar ist, an der Wirklichkeit, so wie sie sich
in der Gegenwart angesichts ihrer Vergangenheit und in Erwartung der
Zukunft zeigt, zu messen. Vorwiegend Theoretikern ist es aufgegeben, sich
dariiber klar zu werden, was Schule im Hinblick auf Erziehung und Wis-
sensvermittlung leisten kann und wo ihre mehr oder weniger offenkundigen
Grenzen liegen.

Offenkundige Grenzen von Schule liegen in ihrem institutionell bedingten
Beharrungsvermogen gegeniiber spontanen Reformbestrebungen und in ih-
rer Ohnmacht, die Gesellschaft — was immer man darunter verstehen mag —
zu verindern. Grenzen liegen aber auch in ihrer Leistungsfiihigkeit.Dem-
nach erweisen sich nur bescheidene Bildungserwartungen als realisierbar.
Beispielsweise kann die Schule der Forderung nicht nachkommen, allen
Kindern zu gleicher Zeit und in gleicher Weise gerecht zu werden. Sie kann
dies immer nur in Ansétzen versuchen. Grenzen liegen auch in ihrer Aktua-
litdt. Sie muB in vielem immer der Gegenwart hinterherhinken. Das behar-
rende Moment bringt aber auch eine Chance: Viele Reformwiinsche richten
keinen Schaden bei den Kindern an, weil sie relativiert wurden, ehe sich die
Schule nach ihnen richten konnte®.

Moglichkeiten von Schule liegen unter anderem in ihrer Vielfalt. Grund- und
Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien unterschiedlicher Ausprdgung,
Konfessionsschulen, Gesamtschulen, Gewerkschaftsschulen (sie wiren
denkbar), Ganztagsschulen, polytechnische Schulen und Schulen in freier
Tréagerschaft (z. B. Waldorfschulen, Odenwaldschule) sind zu nennen. So
konnte die Vielfalt von Schulen der unterschiedlichen Erwartungen und
Vorstellungen iiber Schule in der Bevolkerung entsprechen und als Ange-
bot genutzt werden.

8 Die Ausnahme bestitigt auch hier die Regel, wenn man an den in Bayern 1978 nachgezogenen
Vollzug des Hochschulrahmengesetzes aus dem Jahre 1972 denkt. Die Reform der gymnasia-
len Oberstufe hitte aufgrund der iiberwiegend negativen Erfahrungin anderen Bundesldandern
vermieden werden konnen.
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Maglichkeiten von Schule konnten durch eine besser funktionierende Durch-
ldssigkeit von einer Schulart zur anderen vergrifiert werden. Fehlentschei-
dungen in der Laufbahn eines Kindes lieBen sich ohne schwerwiegende
Folgen korrigieren.

Moglichkeiten von Schule liegen inder Chance fiir kontinuierliche Erziehung
tiber einen langen Ausbildungs- und Erziehungsweg hindurch. Grenzen und
Moglichkeiten von Schule unter Einbeziehung der Realitdt auszuloten,
konnte den Theoretiker von Utopien und den Praktiker vor einer Resigna-
tion bewahren. Die Betonung des Machbaren, die Bewertung von Theorie
an der Realitdt und der Zwang zur Konkretisierung von Ideen weisen auf
Praxis im umfassenden Sinn hin. Dies ist vorwiegend bei der Reflexion iiber
Unterrichtsstorungen und bei der Auswahl der in der Literatur auffindba-
ren Losungswege notig.

1.6 Individuelles Menschsein

Individuelles Menschsein bedeutet, die Eigenart des einzelnen Menschen,
also die Gesamtheit seiner Eigenschaften und Merkmale zu entwickeln. Der
Mensch wird hier als Individuum aufgefaBt, das unteilbar, untrennbar, in
sich geschlossen und im Hinblick auf Raum, Zeit und Qualitdt einmalig ist.
Die Individualitdt des Menschen zeigt sich in seiner Personlichkeit, verstan-
den als Auszeichnung wegen eines ausgeprigten und eigenwiichsigen Cha-
rakters.

Individuelles Menschsein betont das Recht des jungen Menschen, gemaf
seiner Anlagen gefordert zu werden. In der Schulwirklichkeit wird hédufig
gegen dieses Recht verstoBen. Aus kollektivistischer Sicht ist der Lehrer im
Unterricht fiir alle Schiiler verantwortlich: Die Bediirfnisse des einzelnen
werden denen des Ganzen untergeordnet. Aus individualistischer Sicht
besteht die Klasse aus vielen einzelnen Schiilern. Um jeden muB sich der
Lehrer kiimmern, wobei er die Interessen einer Klasse libersehen kann. Die
polare Spannung zwischen kollektivistischer und individualistischer Sicht
muf der Lehrer entweder durch unterschiedliche Schwerpunktsetzung oder
durch padagogisch vertretbare Kompromisse ausgleichen.

Der Wunsch nach individueller Forderung konkretisiert sich zum Beispiel
in dem Bediirfnis, sich zu dulern und seine Kreativitdt zu entwickeln sowie
im Streben, Lernspitze zu sein und dennoch seinem Mitschiiler in seiner Not
helfen zu wollen und zu kénnen. Das Erlebnis, Individuum, also unver-
wechselbar Einzelnes zu sein, kann vollwertig erst iliber die Gruppe erfah-
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ren werden’. Individuum und Gruppe oder Klasse verweisen aufeinander.
Demnach ist jede einseitige Entscheidung entweder fiir das Individuum
oder fiir das Kollektiv pddagogisch schadlich.

Individuelles Menschsein gilt fiir alle. Individualitdt kann nicht von einer
Elite fiir sich beansprucht werden. Individualitdt heif3t nicht, sich iiber
andere zu erheben, andere beherrschen zu wollen; Individualitét heif3t, sein
Leben zu leben, ohne das anderer zu storen. Das Streben nach Individuali-
tdt muB} keinesfalls den Abbruch von Beziehungen mit anderen nach sich
ziehen.

Die Forderung nach individuellem Menschsein beinhaltet somit auch das
Verlangen nach Miindigwerden, Mitbestimmen und Engagement. Individu-
elles Menschsein will frei sein von Zwang, ohne ihn anderen zuzumuten. Es
ist aber auch bereit, pddagogisch notwendigen Zwang, etwa zur Weckung
von Interessen auszuhalten. Individuelles Menschsein bedeutet Selbstbe-
stimmung unter Beriicksichtigung individueller psycho-physischer Anlagen
und der Gesellschaft. Es ist aber in seiner Bezogenheit auf andere immer
auch Formen der Fremdbestimmung ausgesetzt. Individuelles Menschsein
konkretisiert sich zwischen Anpassung und Widerstand und zielt nach Ab-
schluf} griindlich ausgebildeter Fahigkeiten auf Kritik- und Verdnderungs-
bereitschaft, bezogen auf sich selbst wie auf andere, im menschlichen wie im
s¥chlichen Bereich. Mut und Feigheit, Verantwortungsbereitschaft und
Verantwortungslosigkeit, Engagement und Gleichgiiltigkeit, Dank und Un-
dank sowie Liebe und HaB sind nach wie vor polar angeordnete Skalenend-
punkte bedeutsamer Sinnrichtungen, die individuelles Menschsein konstitu-
ieren.

Mitder Betonung des Rechts auf individuelles Menschsein ist keinem einseiti-
gen Individualismus das Wort geredet. Aus der Forderung nach individuel-
lem Menschsein folgt, den schutzbediirftigen Einzelnen vor dem Aufgehen
in der Masse zu bewahren. Jede Gleichmacherei wird verhindert. Das muf3
hervorgehoben werden, weil Anonymitdt als hdufige Ursache von Unter-
richtsstorungen erwdhnt wird (SANDFUCHS, 1973, 153-155). Hier wird we-
der iibergeordnet noch das Individuum der Sozietdt vorgezogen, sondern
auf die gegenwartige Vernachlédssigung der Dimension der Individualitit in
der Péddagogik in Theorie und Praxis hingewiesen. Es geht hier um einen
Briickenschlag, der sich in Anlehnung an Martin STALLMANN als die Verant-
wortung der Padagogik , fiir die Vergesellschaftung des Menschen und (. . .)
die Vermenschlichung der Gesellschaft (StaLLMANN, 5. Aufl. 1971, Sp.
1157) formulieren ldBt. Das padagogisch Verniinftige liegt in der Mitte
zwischen den Extremen des Individualismus und Kollektivismus.

9 Vgl in diesem Zusammenhang das dialogische Prinzip M. BUBERS.
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1.7 Verantwortete Praxis

Verantwortete Praxis bedeutet, daf8 die padagogische Praxis der Ausgangs-
und Bezugspunkt jeder pddagogischen Theorienbildung ist.Verantwortete
Praxis bedeutet fiir den Theoretiker, sowohl auf Fragen und Probleme der
Praxis verstdndlich zu antworten als auch auf Anregungen von Praktikern
sinnvoll zu reagieren. Verantwortete Praxis bedeutet fiir Theoretiker, Vor-
schldge zu unterbreiten, padagogisch vertretbare Reformen anzustoBen
oder den Praktikern dazu Mut zu machen und Hilfen zum besseren Ver-
stdndnis der Praxis auszuarbeiten.

Verantwortete Praxis bedeutet, daf} die praktisch iiberpriiften Ergebnisse von
Theorie auf sie zuriickwirken, sie bestdtigend oder in Frage stellend. Empiri-
sche Untersuchungen zu einem eng begrenzten Teilbereich der Schulwirk-
lichkeit aus einer ganz speziellen Fragehaltung heraus und mit Hilfe eines
spezifischen methodischen Ansatzes konnen nach einer padagogischen In-
terpretation zur Losung padagogischer Probleme beitragen. Das Ziel, empi-
rische Untersuchungsergebnisse fiir die Praxis fruchtbar zu machen, ist
dann erreicht, wenn die Praxis auf der Grundlage neuer gesicherter Er-
kenntnisse verdndert worden ist. Dies stimmt mit dem Anliegen von Theo-
rie im wesentlichen iiberein, will sie doch dazu beitragen, den Schulalltag
erfolgreicher und damit fiir alle Beteiligten ertrédglicher zu gestalten: Pad-
agogik als Theorie der Praxis und fiir die Praxis fordert die wechselseitige
Beeinflussung von Theorie und Praxis im Sinne des hermeneutischen Zir-
kels. Dieser Vorgang lieBe sich auf die personale Ebene zwischen Theoreti-
ker und Praktiker iibertragen.

Diese Kriterien unterstiitzen die Evolution von Schule in Richtung auf eine
Statte der Bildung junger Menschen. Damit riickt eines der Hauptziele einer
realistischen Pddagogik seiner Realisierung naher: jungen Menschen in der
Schule ein ,,Mehr an menschlichen Moglichkeiten’ (H.-K. BECKMANN) zu
gewdhren (BECKMANN, 1978 (b], 241).
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2 Die Unterrichtssituation und ihre
Storungen

2.1 Zur Deskription von ,,Unterrichtssituation und
»Stérung*

Schule bietet sich als eine vielfach begrenzte Einheit von Erziehung und
Unterricht dar, die mehr ist als die Summe der gleichwertigen Summanden
,Erziehung*‘ und ,,Unterricht*. Der Bereich von Schule kann als pddagogi-
sches Feld skizziert werden (WINNEFELD, 4. Aufl. 1964; RoTH, 1967,
193-199). Graphisch 148t sich die Struktur einer Unterrichtssituation wie in
der Abbildung aul S.24 darstellen.

Die Unterrichtssituation 1Bt sich als Zentrum des padagogischen Feldes
interpretieren. Sie ist durch die Person Lehrer (L) und Schiiler (S) gekenn-
zeichnet. Die Zahl ist von untergeordneter Bedeutung, mindestens jedoch
sind ein Lehrer und ein Schiiler notwendig. Dies driickt das Symbol (1-n)
aus.

Lehrer und Schiiler bilden fiir sich genommen je eine umgrenzte Einheit
oder Ganzheit. Sie wird gebildet von Erfahrungen und Erkenntnissen, die
der Tréger (L oder S) im Laufe seines bisherigen Lebens in seine Person-
lichkeitsstruktur integriert hat, so daf} sie aktiver Besitz geworden sind.
Hier ist der Ort, wo die personlich geprdgten Alltagstheorien ihren Ur-
sprung haben. In der Skizze wird dies durch die Abkiirzung ,,Erf.* darge-
stellt.

Neben Erfahrungen spielen auch die Beziehungen des Trigers zu seiner
mitmenschlichen und sachlichen Umgebung eine entscheidende Rolle. Sie
sind in der Skizze mit ,,AB* bezeichnet. Diese Auflenbeziehungen sind
vielféltigster Art. Sie konnen fachlich orientiert, emotional bedingt oder
gesellschaftlich betont sein, um nur drei Moglichkeiten aufzuzidhlen. Die
Auflenbeziehungen sind graduell unterschiedlich entwickelt und bestimmen
so auf sehr differenzierte Weise das Verhalten und das Erleben des ein-
zelnen.

Lehrer und Schiiler besitzen dariiber hinaus noch einen Ich-Bereich, der
mehr oder weniger mit der Unterrichtssituation verkniipft und unterschied-
lich stark ausgepragt ist. Der Lehrer ist nicht nur Lehrer, sondern auch noch
Mensch, Vater, Freund, Ehemann, Beamter u. v. a. m. Das driickt das
Symbol (ICH) in der Skizze aus.
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Im Ich-Bereich lassen sich die drei Kernqualitdten eines Lehrers ansiedeln:
Achtung, einfiihlendes Verstehen und Echtheit. Da sie auch fiir Schiiler
erstrebenswert sind, werden sie in der Skizze mit dem Index ,,pot.* (d. i.
potentiell) gekennzeichnet.

Lehrer und Schiiler sind je von einer Frustrationsschwelle oder Storungs-
schwelle umgeben, die in der Skizze mit Zickzacklinien angedeutet ist. Wird
sie liberschritten, dann kann der Verursacher als Storfaktor bezeichnet
werden.

Die einander zugewandten Bereiche von Lehrer und Schiiler werden in vier
Schichten unterteilt: kognitive, emotionale, motorische und biologische
Schicht. Hierdurch soll verdeutlicht werden, da8 Lehrer und Schiiler ihre
Beziehungen verschiedenen Bereichen zuordnen kdénnen.

Zu den Beziehungen im intellektuellen Bereich zéhlen sachliche Unterwei-
sungen, die der Lehrer dem Schiiler gibt, die gegenseitigen Bemiihungen
um einen Unterrichtsinhalt, das gemeinsame Aushandeln von Umgangsfor-
men, die Problematisierung von Unterrichts- und Erziehungszielen mit der
Klasse u. . m.

Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern, die sich im emotionalen Be-
reich ansiedeln lassen, sind Zuneigungen, Sympathieduflerungen, Ableh-
nungen, HaB, Gehéssigkeiten, Vertrauen, Glauben an den anderen, Ge-
schmacksempfindungen und -urteile, Freude, Gliick, Unlust, Lachen, Wei-
nen, Angst, Bedrohung, Unsicherheit u. v. a. m.

Beziehungen, die sich im motorischen Bereich anbieten, sind zum Beispiel
nonverbale Kommunikationsinhalte wie Gesten, Bewegungen und Mimik,
korperliche Beriihrungen durch Handschlag oder korperliche Ziichtigun-
gen, in den Arm nehmen, an den Haaren ziehen, iiber das Haar streichen;
dazu gehort auch das Schuhebinden bei Schulanfidngern, den Reif3verschluf3
funktionsfidhig machen u. dgl. m.

Beziehungen zwischen Lehrer und seinen Schiilern im biologischen Bereich
(im Bereich der Triebe) sollen nicht geleugnet werden. Es sind padagogi-
scher Eros, der zugunsten von piddagogischer Liebe abgelehnt wird, weil er
auswihlt und genieBen mochte, sowie Neugierde-AuBerungen usw. Un-
wichtig ist die Anordnung der Bereiche, wichtig ist jedoch, daB} die Bezie-
hungen zwischen Lehrer und Schiilern auf gleichen Bereichen fu3en. Treten
Bereichsverschiebungen beispielsweise dadurch auf, dal der Lehrer einen
Sachstoff in den Augen der Kinder zu sehr emotionsgeladen vortragt, dann
kann dies die Ursache fiir eine Beziehungsstorung sein.

Die Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern sind nicht nur durch die
Richtung ihrer Intentionen bestimmt, sondern sie lassen sich in kommuni-
kativer, interaktiver, didaktischer bzw. curricularer und methodischer Di-

mension vermitteln.
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Die kommunikative Dimension' vermittelt jene Beziehungen zwischen
Menschen, die iiber Zeichen, Symbole und Gesten realisiert werden. Die
interaktive Dimension trigt jene Beziehungen, die im handelnden zwi-
schenmenschlichen Umgang zu registrieren sind, z. B. bei der Durchfiih-
rung von Projekten. ,,Pddagogisch* werden Kommunikation und Interak-
tion, wenn eine padagogische Intention hinzutritt, z. B. die Intention, die
Informationsdifferenz zwischen Lehrer und Schiilern abzubauen. Die di-
daktische Dimension erfa3t Beziehungen, die sich bei der Auseinanderset-
zung um Unterrichtsinhalte bilden, z. B.: ,,Herr Schmidt, ich habe das Pro-
blem nicht verstanden!* Unter die methodische Dimension lassen sich
Beziehungen subsumieren, die im Zusammenhang mit der Art und Weise
der Darstellung von Inhalten auftreten, z. B. kann der Lehrer erfahren, daf3
einigen Schiilern sein Unterricht heute nicht gefallt.

Lehrer und Schiiler entwickeln innerhalb einer institutionell festgelegten
und fiir beide verbindlichen Raum- und Zeitgrenze die skizzierten Bezie-
hungen zueinander. Die Art der Beziehungen ist durch den Alters- und
Erfahrungsvorsprung des Lehrers vorstrukturiert. Ferner ist sich der Lehrer
seiner Verpflichtung gegeniiber Zielen bewuBt: Sie beeinflussen alle Berei-
che seiner Lehrer-Person. Viele Beziehungen sind daher vom Lehrer ab-
sichtlich initiiert. Dennoch konnen zahlreiche Beziehungen auch unabsicht-
lich oder auch ungewollt entstehen.

Das hat zur Folge, daf3 jede Beziehung prinzipiell verdnderbar ist. So
gesehen mufl der genetische Aspekt jeder Beziehung zwischen Lehrer und
Schiilern beriicksichtigt werden.

In die komplexe Beziehungsvielfalt werden zusétzlich von auBen Zielerwar-
tungen eingegeben, die das Beziehungsgeflecht in einer bestimmten Weise
beeinflussen sollen. Die Ziele sollen erreicht werden. Hierbei kann es zu
Widerstand kommen, aber auch zu willfdhriger Anpassung und Erfiillung
der AuBenforderungen. Anders gesagt, die Beziehungen zwischen einem
Lehrer und seinen Schiilern besitzen auch eine Richtung nach auflen. Sie
duBert sich zum einen, indem unbillige Forderungen abgeblockt werden,
zum anderen zeigt es sich, dal unterrichtliche Ergebnisse in den Schiilern
Erwartungen wecken, die von ,,auBen* erfiillt werden sollen. Schiiler stel-

1 Die Begriffe ,,Kommunikation* und ,,Interaktion* werden in der Literatur unterschiedlich
verstanden. In N. KLUGE (1978) lesen wir: ,,Kommunikation wird allgemein als der ,Aus-
tausch von Informationen zwischen Sysicmen' verstanden. Interaktion bedeutel demgegen-
Gber Kommunikation zwischen Systemen, die stéandig (z. T. gleichzeitig) Sender- tnd Empfin-
gerfunktion ausiiben’. Aus der Kommunikation wird eine padagogische Kommunikation, wenn
eine piddagogische Intention hinzukommt. Die piddagogische Intention beziehtsich auf den
unterschiedlichen Wissens- und Erfahrungsstand der interagierenden Partner und zielt insbe-
sondere auf den Abbau der Informationsdifferenz ab.”* (S. 9)
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len an Eltern Forderungen, gestalten das Vereinsleben bewuf3t mit, akzep-
tieren Moden, bereiten den Ausbildern in der Industrie bei Betriebserkun-
dungen durch ihre Forderungen Sorgen und durch ihr Verhalten Arger usw.
Diesen Forderungen von schulpflichtigen Jugendlichen und ihren Lehrern
stehen Forderungen und Anspriiche gesellschaftlicher Médchte und méchti-
ger Gruppierungen gegeniiber. So miissen beide Parteien Krifte mobilisie-
ren, um ihre Interessen durchzusetzen. Im Idealzustand wiirden sich die
Krifte das Gleichgewicht halten, d. h. die Forderungen von auflen konnen
das Leben in der Schule nicht storen und die Forderungen der Schule an die
Gesellschaft — um es allgemein zu sagen — rufen auch hier keine nennens-
werten Storungen hervor. Nur selten ist dieser Gleichgewichtszustand der
Krifte festzustellen: Der staatliche EinfluB zum Beispiel intensiviert sich
gegenwirtig immer mehr und verlagert das Kraftezentrum immer mehr zum
Nachteil von Schule. Die angestrebte Struktur von Schule wird zusehends
deformierter.

Mit Hilfe dieses Modells der Struktur einer Unterrichtssituation kann die
Begrenztheit der schulischen Wirkung auf das, was Gesellschaft heif3t,
belegt werden. Damit kann auch auf die eminente Bedeutung hingewiesen
werden, die dem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis im Unterricht zukommt. Unter
diesem Aspekt kann der Lehrer nicht als bloBer Organisator von Lernpro-
zessen gesehen werden. Der Schiiler ist mehr als nur Rezipient.

An dem Begriff ,,Unterrichtssituation** kann gezeigt werden, dafl Unter-
richt einerseits als ProzeB in vielfiltigen Beziigen eingelagert ist> und daher
nicht unabhéngig von ihnen verstanden werden kann und daf andererseits
der Unterrichtsverlauf von der Methodenwahl abhdngig ist und damit als
ein ,,wichtiger funktionaler Erziehungsfaktor* (GEISSLER, E., 1976, 440) zu
bewerten ist.

Aus der Skizze wird allerdings auch deutlich, daB3 Unterricht nicht nur von
der Methodenwahl abhéngig ist, sondern letztlich von allen inneren und
duBeren Einwirkungen. Von innen kommende Einwirkungen sind zum
Beispiel das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, der Erziehungsstil oder das Leh-
rerverhalten insgesamt, die padagogische Atmosphédre oder das Schulklima,
das Arbeitsklima oder die Arbeitshaltung der Kinder. Von auBen kommen-
de Einwirkungen sind z. B. Forderungen gesellschaftlicher Machte und
Gruppenzwinge, denen Schiiler und Lehrer unterworfen sind. Da in jeder
Situation andere Einwirkungen relevant, andere Beziige entscheidend sind,
kann jede Unterrichtssituation als einmalig verstanden werden. Diese Ein-
maligkeit 148t sich durch eine erziehungswissenschaftliche Analyse ihrer

2 E. E. GeiBler (in: L. ROTH [Hrsg.], 1976, s. v. Unterricht [und Erziehung], S. 440) nennt
familiale Konstellation, gruppendynamische Prozesse und Erfolgserlebnisse.

27



Struktur erfassen. Hierbei muf3 der Analytiker iiber die subtile Erforschung
der kommunikativen Situation (vgl. MOLLENHAUER, 3. Aufl. 1976, 120)
hinausgehen. Aus der Situationsanalyse, wie sie im praktischen Teil vorge-
schlagen wird, kann der Aspektreichtum abgelesen werden. Dieser ist notig,
will man einen begrenzten Wirklichkeitsausschnitt mdglichst umfassend
verstehen.

Aus dieser Sichtweise von Unterrichtssituation kann festgestellt werden, daf}
Jede Unterrichtssituation der Gefahr der Storung ausgesetzt ist. Um diese
Storungen genauer zu kennzeichnen, spricht man von Unterrichtsstorungen.
Alles, was den ProzeB oder das Beziehungsgefiige von Unterrichtssituatio-
nen unterbricht oder unterbrechen konnte, ist als konkrete oder potentielle
Unterrichtsstorung definierbar.

Eine Unterbrechung von Unterrichtssituationen kann individuell unter-
schiedlich als ,,Storung* bemerkt und in dem Grad ihrer Storung unter-
schiedlich eingeschétzt werden. Die Existenz von ,,Storungen‘‘ ist von den
Einschidtzungen durch die beteiligten Lehrer und Schiiler abhédngig. Krite-
rien der Bewertung einer Storung liefern vielfach sogenannte Alltagstheo-
rien, die sich jeder Beteiligte geschaffen hat. Am Beispiel der Bewertung
von Verhaltensauffilligkeiten konnte L. J. PoNGRATZ (2. Aufl. 1975,
53-65) drei Arten normativer MaBstéibe, nach denen sich Alltagstheorien
richten, feststellen: Er nennt sozio-kulturelle, statistische oder objektive
und subjektive Normen.

Richten sich Lehrer und Schiiler beispielsweise nach soziokulturellen Nor-
men, dann orientieren sie sich an Gesetzen, Umgangsregeln, Sollensvor-
schriften, Glaubenssdtzen, Werthaltungen, Verhaltensregeln, Tabuvorstel-
lungen, was man ,,gemeinhin tut“ und was nicht, also nach bestimmten
Verhaltenskodizes, sowie nach Erwartungen, was z. B. sozial erwiinscht ist.
Bei der Bewertung einer Situation spielen gruppenspezifische WertmaBsta-
be, beispielsweise die Schichtenzugehorigkeit des Lehrers oder der Eltern,
die Geschlechtsrolle, einige biirokratisch-institutionelle Vorschriften oder
auch individuelle Uberzeugungen eine entscheidende Rolle.

Statistische Normen bezeichnen das Verhalten als ,,normal, das dem arith-
metischen ,,Verhaltens““-Mittel einer Gruppe, Klasse, Nation etc. ent-
spricht. Es bezeichnet aber auch ein Verhalten als ,,normal*, das bei den
meisten Gruppen-, Stamm- oder Klassenmitgliedern vorkommt.
Subjektive Normen entwickeln sich an der Auseinandersetzung mit sozio-
kulturellen Normen. Sie brauchen nicht miteinander iibereinzustimmen.
Individuelle Erfahrungen im Umgang mit Personen der gleichen Gruppe
spielen bei der Bewertung eine Rolle. Empirische Untersuchungen haben
ergeben, daf3 sich viele Lehrer ein subjektives Ordnungsschema von maxi-
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mal fiinf Punkten zugelegt haben: 1. ,,Arbeitsverhalten* (mit den Eigen-
schaften ,,konzentriert*, ,,pflichtbewuf3t*, , ordentlich*); 2. ,,Schwierig-
keit* (mit den Eigenschaften ,,schiichtern®, ,,sensibel”, ,,kompliziert*); 3.
,,Begabung‘ (mit den Eigenschaften ,,intelligent, , begabt‘, ,einfalls-
reich*); 4. ,,Dominanz‘‘ (mit den Eigenschaften,,geltungsbediirftig, ,,ehr-
geizig®, ,,unruhig) und 5. ,,Soziale Zuriickgezogenheit*“ (mit den Eigen-
schaften ,,verschlossen‘, ,ungesellig, ,,uninteressiert) (vgl. GERNER,
1974, 96; HOFER, 1969, 94-98; TSCHERNER/MASENDORF, 1974, 135-149;
CHRISTMANN, 1978, 12).

Damit wird die Schwierigkeit verdeutlicht, Storfaktoren herauszufinden,
die von allen Beteiligten gleichermafen anerkannt werden konnen.

Der hier vertretenen Vorstellung von Unterricht entspricht die Feststellung
und Uberzeugung, daB Unterrichtsstérungen ein Wesensbestandteil von
Unterricht sind. Man kann in diesem Punkt MOLLENHAUER zustimmen,
wenn er von ,,Storung* als einem Konstituens fiir faktisches Erziehungs-
handeln spricht (MOLLENHAUER, 3. Aufl. 1976, 69). Es ist unmdglich, da
die vielféltigen, unterschiedlichen Erwartungen der Schiiler und Lehrer in
allen Augenblicken erfiillt werden. Kompromisse sind daher in jedem Au-
genblick zu schlieBen, gelegentlich zu besprechen oder stillschweigend vor-
auszusetzen. Fehlt diese Bereitschaft, dann besteht die Gefahr einer ernst-
haften Storung. Eine ungebremste Eskalation kann unabsehbaren piadago-
gischen Schaden anrichten?,

3 Ich habe mich fiir den Begriff ,,Storung* entschieden, weil er mir umfassender vorkommt als
zum Beispiel der Begrifl der VerhaltensaulTilligkeit, der Erzichungsschwicrigkeit oder der
Disziplinlosigkeit. Ferner stellt er meines Erachtens den Bezug zur Unicrrichispraxis iiberzeu-
gender her als die anderen. SchlieBlich deutet ,,Storung' konnotativ auf ,,Unterbrechung' hin
und ist damit zuniichst werl-neutral. Das soll denjenigen an seine Verantworlung erinnern, dic
cr bei der Interpretation und der Bewertung ciner Situationsunterbrechung hat. Dahinter steht
die Uberzeugung von der Notwendigkeit, eine Untertichissiluation nur begriindet als , Stérsi-
tuation* zu etikettieren, In der Literitur ist der Begriff ,,Stérung** — clwa im Problemfcld der
L.crn-, Leislungs- und Verhaltensstérungen — nicht unumsiritten. Die Kritik entziindet sich vor
allem an den theoretischen Erklirungsmodelleo von ,Storungen™; denn diese wollten zum
Beispicl Verhaliensauffalligkeil , fast ausschliefilich nur noch als individuel! verursacht* (K.,
HELLER/M. NICKEL (Hrsg.), 1978, S. 193) deuten. Deshalb solite der Begriff , Storung' vor
allem von Verltretern des [nteraktionsmodells durch den Begriff ..Schwicrigkeit' ersetat wer-
den. Ich schlieBe mich der Meinung von K. HELLER/H. NICKEL in ihrer Argumentation fiir die
Beibehaltung des Begriffes ,,Storung* an.

— Ein sachlich definierter Bedeutungsgehalt eines Begriffes ist nicht zwangslaufig von einem
bestimmten Erklirungsmodcll abhiingig;

— Der Begriff ,,Schwicrigkeit™ i1 sich — psychologisch betrachtet ~ cher auf ¢in Individuum
bezichen: eine Aufgabe wird ven A als leicht, von B als schwicrig ecmpfunden;

— Es besteht noch keine einheitliche Sprachregelung in der Forschungsliteratur;

— Der Begriff der Storung ist besser eingefiihrt;

— Ein konzeptueller Unterschied zwischeo Siarung und Schwierigkeit ist nur schwer zu recht-
fertigen. (Vgl. a. a. O, S. 193)
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2.2 Potentielle Storfaktoren

Potentielle Ursachen von Unterrichtsstorungen liegen iiberall da im pad-
agogischen Feld, wo Kraftlinien in Kraftfelder einmiinden. Anders gesagt:
Wo Beziehungen ausgehen und wo sie ankommen, besteht ein erhohtes
Risiko fiir eine ungestorte Fortsetzung der Beziehungen. Es wire miiBig,
die existierenden Ursachen einzeln aufzufiihren, wiilte man nicht, daB
einige Ursachen oOfter als andere fiir Unterrichtsstorungen verantwortlich
sind.

2.2.1 Die Stoérfaktoren,,Anlage' und,,Entwicklung*

Zu den anlagebedingten Storursachen oder Storfaktoren zithlen niedrige
intelligenz, geringe Kontaktfahigkeit, starke Impulsivitdt, motorische Hy-
peraktivitit, Begabungsmangel, Konstitution ven [.ehrer und Schiilern und
Erbfaktoren (vgl. BARscH/Fuss, 1973, 75-79; ATzESBERGER/FREY, 1978,
17-19; HAVERs, 1978, 119-127).

Eine negativ verlaufene Ontogenese und — so konnte man vermuten — eine
negativ verlaufene Phylogenese konnen genauso Ursachen von Unterrichts-
storungen sein wie Entwicklungsauffilligkeiten und seelische Friihschadi-
gungen in Form leichter Hirnschdden (vgl. ATZESBERGER, FREY, 1978,
19-25; BArscH/Fuss, 1973, 79-82; HAVERSs, 1978, 128-134).

Diese anlage- und emtwicklungsbedingten Storfaktoren sind fiir den Lehrer
zwar informativ und helfen ihm, das Kind besser zu verstehen; beheben kann
er diese Ursachen nicht. Eine Strategie des Lehrers, die allein auf die
Beseitigung der Storursachen ausginge, miifite in diesem Storbereich schei-
tern. Hier kann der Lehrer nur die Symptome zu mildern versuchen, die
Wurzel des Ubels kann er nicht beseitigen.

2.2.2 Der Storfaktor,,Umwelt*

Die soziokulturellen Verhéltnisse werden zum Beispiel von der Tatsache
geprégt, daB unsere Gesellschaft als eine ,,offene'* apostrophiert und in ihr
ein hohes MaB an Gleichgiiltigkeit gegeniiber Kindern festgestellt werden
kann. Auf die Familie bezogen léBt sich unter soziokulturellem Aspekt eine
Anzahl weiterer Storfaktoren nennen: zunehmende Zahl alleinerziehender
Eltern (vgl. LiIEGLE, 1978, 583-603), eheliche Disharmonien, Verwahrlo-
sung, die Art und Weise der Bindungen in der Familie, lange oder héufige
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kurze Trennungen der Kinder von den Eltern u. a. m. (vgl. BARscH/Fuss,
1973, 7-71; STROBEL, 1975, 30-35; SANDFUCHS, 1973, 154; ATZESBERGER/
FrEY, 1978, 25-27; HAVERS, 1978, 135-144).

Die Faktoren dieser Art im Einzelfall zu kennen, ist fiir den Lehrer unter
Umstidnden vorteilhaft: Es kann ihm seine Einstellung auf betroffene Schii-
ler erleichtern. In Storsituationen muf3 er mit seinen soziokulturellen Er-
kenntnissen duBBerst taktvoll umgehen, will er das Lehrer-Schiiler-Verhalt-
nis nicht unnotig belasten. Eine soziokulturelle KurzschluB3diagnose ist pad-
agogisch auch dann abzulehnen, wenn der Lehrer von der Richtigkeit seiner
Annahmen iiberzeugt ist. AuBerungen wie: ,,Seitdem deine Eltern geschie-
den sind, drgerst du mich sténdig . . .* sollte er sich enthalten.

Die Umwelteinfliisse muf3 der Lehrer als gegebene Bedingungen akzeptieren.
Es steht auBlerhalb seiner Macht, hier positive Verdnderungen zu erreichen.
Auch hier diirften Strategien versagen, deren entscheidender Punkt in der
Ursachenbeseitigung liegt.

2.2.3 Der Storfaktor,,Soziale Umgebung*

Mit dem Begriff ,,Mitwelt* soll vorwiegend der mitmenschliche Bereich
abgesteckt werden, bei dem es um die Einfliisse geht, die auf die Mitwir-
kungen von Menschen zuriickzufiihren sind, wie Erziehungsstil der Eltern,
Fehlerziehung, Verhaltensstorungen der Eltern und Einstellungen alter
sowie junger Menschen zu Schule und Gesellschaft. Sie konnen dazu fiih-
ren, daf} die Schule als feindliche Macht aufgefa3t wird. Weitere sozial
bedingte Ursachenfaktoren sind: Schwund des Erziehungswillens und der
Erziehungssicherheit, verbunden mit dem Fehlen einer gemeinsamen Er-
ziehungskonzeption im Lehrerkollegium und ein Lehrerverhalten, das von
Erziehungsfehlern behaftet ist (vgl. BArscH/Fuss, 1973, 87-89, 92 f.;
SANDFUCHS, 1973, 154; ATZESBERGER/FREY, 1978, 27-31; BARSCH, 1978,
77 f.; HAVERs 1978, 145-151).

In diesem Zusammenhang sei auch auf die Storquellen verwiesen, die
MOLLENHAUER (1976) hervorhebt. Storungen treten ihm zufolge auf, wenn
Partner die Art der Beziehungen zwischen sich nicht mehr verstehen; wenn
sie die Begriindungen und Motivationen von Aussagen nicht mehr akzep-
tieren; wenn fiir sie die Giiltigkeit geduBerter Meinungen uneinsichtig ist;
wenn es ihnen zweifelhaft ist, den Handlungsnormen anderer Folge leisten
zu konnen oder zu sollen; wenn sogenannte Beziehungsfallen aufgebaut
werden (vgl. MOLLENHAUER, 1976, 66, 93, 96) und wenn bestimmte soziale
Gruppen in Bildungseinrichtungen benachteiligt werden (vgl. MOLLENHAU-
ER, 1976, 145).
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In diesem Bereich der von Mitmenschen verursachten storenden Einfliisse
kann der Lehrer erfolgreich wirken. Hier wird er gelegentlich auch den
eigenen Beitrag an der Verursachung von Storungen herausfinden.

2.2.4 Die Storfaktoren ,,Schule‘ und ,,Lehrer*

Die Schule muB sich vorhalten lassen, daf3 sie einen wesentlichen Anteil zur
Verursachung von Unterrichtsstorungen beisteuert. Verantwortlich sind a)
die Struktur von Schule*; b) die Eigentiimlichkeiten von Schule, die damit
eng zusammenhingen’; c) das Fehlen des pidagogischen Bezuges und einer
selbstverstindlichen Arbeits- und Umgangsordnung® sowie d) die Anony-
mitét groBer Schulhduser (vgl. BArRscH/Fuss, 1973, 82-87, 89 f.; BARSCH,
1978, 70-76; SANDFUcHS, 1973, 154). Ferner sei in Anlehnung an U.
SANDFuUcHs (1973) darauf hingewiesen, daB8 auch die Zuteilung von Bil-
dungschancen durch die Schule Storungen verursachen kann, weil die
Schule Bildungschancen auch versagt. Somit wird der Schule hdufig Ableh-
nung und Mifltrauen entgegengebracht, die vielfach auch auf Lehrer iiber-
tragen werden.

Die Kenntnis dieser moglichen Ursachen fiir Unterrichtsstorungen erlaubt
es dem Lehrer, aktiv zu werden. Hier kann er in dem ihm verbleibenden
Spielraum oder Freiheitsraum positiv wirken. Die Realisierung des padago-
gischen Bezuges und des Schullebens konnte viele mogliche Ursachen von
Storungen binden. Die Struktur der Schule zu dndern, diirfte die Arbeits-
kraft von Lehrern iibersteigen.

Aber nicht nur die auffélligen Ursachen im schulischen Bereich sind zu
bedenken, sondern auch die unscheinbaren, die den Alltagsérger in der
Schule ausmachen.

Die aufleren Gegebenheiten einer Unterrichissituation enthalten oft uniiber-
windliche Hindernisse fiir piddagogische Intentionen engagierter Lehrer. Hier
erweist sich das Engagement des Lehrers allein als noch lange nicht ausrei-
chend. Praktische, um nicht zu sagen handwerkliche Fahigkeiten sind not-
wendig, um beispielsweise die klemmenden Sonnenblenden vor dem Fen-

4 Die Schule als Institution orientiere sich an den Mafstidben und Zielvorstellungen des Mittel-
standes — was nicht unbedingt negativ sein miilte. Sie gehe davon aus, dal3 gleichaltrige Kinder
im Prinzip gleichartig seien, sie disqualifiziere und enge den individuellen Handlungsraum von
Lehrer und Schiilern zunehmend ein.

S Zum Beispiel Beschrinkung von Freiheit, Langeweile und Frustration. Der Schule wird
vorgeworfen, sie impliziere ein verkiirztes Menschenbild, demzufolge der Leistungsaspekt
iberbewertet werde und vernachlissige die pragmatische Dimension.

6 Die pidagogische Autoritit sei in eine nicht zu iibersehene Krise geraten.
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ster herabzulassen, um tropfende Heizkorper zu reparieren, um eine quiet-
schende Tiir zu 6len, um klemmende Schranktiiren zu 6ffnen, um Einlage-
bretter einzupassen, um Regale anzufertigen, damit zusitzliches Ubungs-
material den Kindern frei verfiigbar ist. Eine Auftragserteilung auf dem
Dienstweg wird nur allzu selten und meistens viel zu spat erfiillt. Daher
miissen sich der Lehrer und seine Klasse meistens selbst helfen.

Die prigende, unbeabsichtigt negative Wirkung zahlreicher moderner, viel zu
grofler und fiir die Kinder uniibersehbarer Schulgebiude ist ein gesichertes
Ergebnis schulbokologischer Forschungen. Geborgenheit und Vertrauen
konnten ungehinderter entstehen, und erzieherische Intentionen hatten —
besonders bei jiingeren Kindern — mehr Aussicht auf Erfolg, wenn es
geldnge, die Wechselwirkung zwischen dem fremden, bedrohenden Drau-
Ben und dem bekannten schiitzenden Drinnen bei der Raumgestaltung zu
beriicksichtigen.

Von den inneren Gegebenheiten sollen nur drei herausgegriffen werden:
fehlender Minimalkonsens, langfristige Wirkung erzieherischer Maf3nahmen
und Hektik an der Schule.

Zundchst sei der an vielen Schulen fehlende Minimalkonsens in Erziehungs-
fragen erwdhnt und das sich daraufhin einstellende geringe Problembe-
wulltsein gegeniiber Erziehungsschwierigkeiten und Unterrichtsstorungen
insgesamt. Erziehung braucht Richtpunkte, sowohl im zwischenmenschli-
chen Bereich als auch in der Sachauseinandersetzung. Ein fehlender Mini-
malkonsens in Erziehungsfragen stellt den dauerhaften Erfolg einzelner
Erziehungsmafnahmen in Frage. VerldBlichkeit, Verstdndnis, Ehrlichkeit,
Einfiihlungsvermogen, Vorbildlichkeit, gegenseitige Riicksichtnahme, Ver-
antwortungsbereitschaft, Hilfsbereitschaft und Vertrauen — um nur einige
Momente zu nennen — sollten auch heute noch fiir alle in der Schule
Beteiligten gelten.

Eine weitere Behinderung der Erziehung in der Schule ist in der langen
., Inkubationszeit‘” erzieherischer MaBnahmen oder eines erzieherischen
Verhiéltnisses zu sehen. Erfolg oder MiBerfolg zielstrebiger Erziehungsbe-
miihungen lassen sich — wenn iiberhaupt — erst nach langer Zeit feststellen.
Dann kann man riickblickend beurteilen, ob die verwendeten ,,Mittel*‘ und
vor-gelebten Verhaltensweisen bei allen Kindern ,,richtig* oder ,,falsch*
waren. Dabei ist man der Gefahr einer monokausalen SchluBlfolgerung
ausgesetzt. Eine Erfolgsgarantie kann auch bei einer Korrektur der erziehe-
rischen Handlung nicht gegeben werden. Der piadagogisch nutzbare Er-

7 Unter ,,Inkubationszeit* wird hier die Zeit verstanden, die verstreicht, bis eine erzieherische
MafBnahme zu wirken beginnt.

33



kenntnisstand iiber den Menschen ist noch zu niedrig. Auch deshalb bleibt
der Erfolg von Erziehungsbemiihungen immer vage, unkalkulierbar und
keiner Lernzielkontrolle unterziehbar.

Eine weitere Behinderung steter erzieherischer Beeinflussungen liegt unter
anderem in der gegenwirtigen Hektik an den Schulen. Sie verleitet den
Lehrer zu unpéddagogischen Verhaltensweisen wie Ungeduld, Humor- und
Lieblosigkeit, zu Mifltrauen gegeniiber der Mitwelt und vielleicht sogar zu
Hoffnungslosigkeit.

Unterrichtsstorungen werden also nicht nur durch Verhaltensweisen von
Schiilern ausgeldst, sondern auch durch Lehrer und Schule. Stérend konnen
auch okologische Bedingungen sowie gesellschaftliche Machte wirken.

23 Graduelle Unterschiede von Unterrichtsstorungen

Die weitgefalite Bedeutung des Begriffes ,,Unterrichtsstorung erfordert
es, den Bereich der Storungen zu strukturieren, um ihn iibersichtlicher zu
machen. Dahinter steht die Uberzeugung, daB es unterschiedliche St6-
rungsgrade gibt, die als Einteilungskriterien herangezogen werden konnen.

2.3.1 Bagatellstdrungen

Zu den Bagatellstorungen zdhlen beispielsweise das ,,Vergessen von
Hausaufgaben, weil diese vielleicht nicht griindlich genug vorbereitet wur-
den und somit den einzelnen Schiiler liberforderten; mangelnde Aufmerk-
samkeit, weil unter Umsténden liber eine zu lange Zeit eine angespannte
Aufmerksamkeitshaltung gefordert wurde; gegenseitiges Necken der Schii-
ler, weil die duBlere Erscheinung gewisser Mitschiiler leider zum Spott
reizte; Albernheiten, weil der eine oder andere Schiiler ausnahmsweise gut
gelaunt und ,,libermutig war; ,,Frechheiten‘ einiger Schiiler, weil sie sich
zum Beispiel ,,Zumutungen‘* des Lehrers ausgesetzt vorkamen; ,,Schwit-
zen' von Schiilern, weil gerade in jenem Augenblick ein AnlaB zu einem
spontanen Kommentar gegeben war.

Hinter vielen dieser Bagatellstorungen stehen oft ganz natiirliche Reaktionen
junger Menschen. Sie sind in kaum einem Fall bewuBt initiiert, so daB der
Lehrer die Storungen nicht als personliche Beleidigung verstehen darf.
Daher braucht er auch nicht ,beleidigt* zu reagieren. Vielmehr sollte er
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sich bewuf3t machen, daf3 Kinder tatsidchlich ein Recht darauf haben, Kin-
der zu sein, und das bedeutet —anders als der Lehrer — spontan reagieren zu
diirfen. Bedenkt man, daB3 Schule Schonraum oder ,,Fohlenkoppel* sein
soll, dann wird der Lehrer diese Spontanduflerungen dem Entwicklungs-
stand der Kinder zurechnen; einen boswilligen Affront auf seine Person
schliet er aus. Sollte er sie als ,,unausrottbar‘‘ bezeichnen, dann muf3 er
nach dem Verursacher fragen. Es ist sinnvoll, zundchst bei sich selbst
nachzuforschen und den eigenen Beitrag zur kontinuierlichen Storung fest-
zustellen.

Statt Belehrungen kann er durch Gesten und Mimik, durch personliche
Néhe und andere nonverbale Moglichkeiten ausdriicken, daB3 er die Storun-
gen und die Storer bemerkt hat. Bei der Reflexion iiber die Bagatelle in der
Schule wird der Lehrer vielleicht einsehen, da3 Bert zum Beispiel durch die
Hausaufgaben tatsdchlich iiberfordert war; eigentlich hétte er sie besser
vorbereiten miissen. Er wird vielleicht von seiner Frau gesagt bekommen,
daB er von seinen Schiilern zu viel Aufmerksamkeit verlangt. Er wird
zugeben miissen, da mancher Schiiler tatsdchlich belustigend wirkt. Es
liegt nahe, das damit zusammenhidngende Problem zum Thema einer
Deutschstunde zu machen. Er wird sich vielleicht vornehmen, Albernheiten
eines Schiilers geduldig zu ertragen, womdglich mitzuschmunzeln oder dem
Klassenkasper besondere Aufgaben zuzuweisen. Er wird ,,frechen‘ Schii-
lern bewuBt hoflich begegnen, er wird ihnen zeigen, daB3 er sie als Personen
ernst nimmt. Schwitzer wird er hiufiger in das ,,Unterrichtsgesprach*
einbeziehen oder mit ihnen in der Pause iiber storendes Verhalten
sprechen.

Insgesamt ist festzustellen, daf3 Bagatellstorungen von dem gesamten Leh-
rerverhalten genauso tangiert werden wie von den MaBBnahmen zur Behe-
bung von ernsthaften Unterrichtsstorungen; denn wenn eine Beziehung im
Strukturgeflecht des padagogischen Feldes verdndert wird, dann ist die
gesamte Situation eine andere geworden.

2.3.2 Indirekte und direkte ernsthafte Stérungen des
Unterrichts

Ernsthafte Storungen sind komplex. Sie sind vielschichtig von anderen
Storungen liberlagert oder durchdrungen. Bei ihnen fillt es schwer, einen
einzigen Storfaktor zu entdecken. IThre Behebung muB8 reiflich iiberlegt und
begriindet werden.

Indirekte Storungen verschlechtern das Klima im Schulhaus insgesamt. Es
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kommt zu Frontstellungen, zu Etikettierungen, emotionalen Uberreaktio-
nen, unbeabsichtigten Thematisierungen von Vorféllen und unnétigen Un-
terbrechungen des Unterrichts, zum Beispiel durch den Schulleiter, der
einen ,,Flegel*“ sprechen mochte. Indirekte Storungen lassen sich in drei
Gruppen einteilen.

Gruppe I: Gestorte Beziehungen zu dem Schulhauspersonal. Hierzu zdhlen
,,Racheakte** von Schiilern am Hausmeister. Sie treten vielfach aufgrund
seiner autoritdren, gdnzlich unpddagogischen Alliiren gegeniiber Schiilern
auf, zum Beispiel mutwilliges Verstopfen von Toiletten, Umkippen von
Abfalleimern, Beschddigungen von Einrichtungsgegenstidnden wie Kleider-
haken, Schranktiiren, Zimmerwénden, Toilettengegenstédnden u. a m. Kin-
der sind diesbeziiglich sehr erfinderisch.

Gruppe I1: Storungen im normierten Schulbereich, zum Beispiel Versto3e
gegen die allgemeine Schulordnung, gegen anonyme Hausordnungen und
generelles Mif3trauen gegeniiber der Schule als unpersonliche Institution.
Gruppe II1: Stérungen im auBerschulischen Bereich, zum Beispiel Uberfil-
le auf schwichere Schiiler, Beldstigungen von Erwachsenen, gesundheits-
schiddigendes Imponiergehabe von Schiilern beim Umgang mit Alkohol,
Nikotin und Drogen sowie Herumstreunen.

Direkte Unterrichtsstorungen belasten das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis. Sie
finden statt im Arbeitsbereich in der Form von Faulheit, Uberforderung,
Strebertum und VerstoBe gegen Regeln u. a. m.; im zwischenmenschlichen
Bereich der Schiiler, als Gehéssigkeiten untereinander, Jahzorn, Stehlen
usw. Sie treten aber auch auf in den Lehrer-Schiiler-Beziehungen, zum
Beispiel wenn der Lehrer abgelehnt wird, wenn seine Anweisungen nicht
befolgt werden und wenn er angelogen wird.

2.3.3 Unbehebbare Stérungen

Der Lehrer muB sich dariiber im klaren sein, daf} es durchaus Storungen
gibt, die er mit seinen ihm verfiigbaren MaBBnahmen nicht beheben kann.
Die Ursachen dieser Storungen liegen vorwiegend in der Anlage der Kinder
und ihrer Um- und Mitwelt.

Der Lehrer benétigt in diesen Féllen den Beistand von ausgebildeten Fach-
leuten, wie zum Beispiel den Schulpsychologen oder den Beratungslehrer.
Gelegentlich wird sich die Behandlung des Kindes durch einen Therapeuten
nicht umgehen lassen. Meistens jedoch wird nichts unternommen. Man
wundert sich hochstens, da3 man an den Schiiler nicht mehr ,,herankommt*¢
und resigniert. Diese unpddagogische Einstellung muf3 gedndert werden.
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2.3.4 Unvermeidbare Stérungen

Wer den Blick auf die Schulwirklichkeit nicht getriibt hat, der wird feststel-
len miissen, daB sich die schulische Gesamtsituation kurzfristig nicht ndern
wird. Er muf} also mit den festgestellten Ursachen von Storungen auf lange
Sicht leben. Daher tut er gut daran, sich und die Schiiler zum Beispiel auf
diese unvermeidbaren Storungen einzustellen. Es 148t sich nicht vermeiden,
daB der Schulalltag eingeteilt ist; daB Normen erfiillt und Forderungen
gestellt werden miissen; daf3 Lehrer Fehler machen und daB mitunter der
Unterricht auch langweilig ist. Es wire unrealistisch, gegen unvermeidbare
Storungen anrennen zu wollen. Viel pragmatischer ist es, sich auf die
Behebung von vermeidbaren Storungen zu konzentrieren. In diesem Be-
reich gibt es — wie die Beispiele zeigen — fiir Lehrer und Schiiler geniigend
Moglichkeiten, sich zu engagieren.
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3 Der Diskussionsstand zum Thema
»Unterrichtsstérungen*

Am Thema ,,Unterrichtsstorungen‘* kann verdeutlicht werden, daf3 dieser
Begriff in der Literatur kaum diskutiert wird (vgl. WINKEL, 1976; LOH-
MANN/MINSEL, 1978). Das oben definierte Verstdndnis von Unterrichtssto-
rungen erfordert es daher, Literatur aus Bereichen wie Erziehungsschwie-
rigkeiten, abweichendes Verhalten und Konflikt sowie aus dem Gebiet des
Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses auszuwihlen.

Bis in die siebziger Jahre herrschte die Diskussion iiber padagogische Maf3-
nahmen, die sogenannten Erziehungsmittel, vor.Verschiedenste Erziehungs-
mittel wurden dargestellt, begriindet, analysiert und kritisiert. Vorteilhaft
war der offenkundige Bezug der diskutierten Mittel zu Zielen der Erzie-
hung; besonders nachhaltig wirkte das Buch ,,Erziechungsmittel* von E. E.
GEISSLER (4. Auflage, 1973). Die Veroffentlichungen wollten dem Lehrer
vorrangig seine ihm verfiigbaren pddagogischen Mittel — das ,,Was ist zu
tun? — nahebringen. Im stillschweigenden Vertrauen auf die erzieherische
Geschicklichkeit des Lehrers iiberantwortete man ihm das ,,Wie ist es zu
tun?‘, die Methode der Anwendung von Erziehungsmitteln. Die Kluft
zwischen dem Was und dem Wie konnte nicht geschlossen werden.

3.1 Literatur zum Thema ,,Unterrichtsstérungen*

Die zahlreichen Veréffentlichungen, die sich dem Thema Unterrichtssto-
rungen subsumieren lassen, legen Schwerpunkte auf Monographien, Me-
thoden und unterrichtliche Aufbereitung.

Erster Schwerpunkt: In Monographien werden Unterrichtsstorungen sowohl
schulartenspezifisch als auch iibergreifend erortert.

Bei den Monographien zum Thema Unterrichtsstorungen seien vorrangig
neuere Veroffentlichungen herangezogen: W. POTTHOFF/A. WOLF (2. Auf-
lage 1976), M. DeuTscH (1976), M. AtzeSBERGER/H. FrREY (1978), W.
BARscH (1978) und J. LoHMANN/B. MINSEL (1978).
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Allgemeine Auffilligkeiten seien hervorgehoben:

a) Positiv ist zu bemerken, daB sich die meisten Verfasser um eine klare
Abgrenzung der verwendeten Schwerpunkte wie Erziehungsschwierigkei-
ten, Verhaltensstorungen, Konflikt u. a. m. bemiihen. Positiv ist ferner die
Absicht, ein breites Leserspektrum umfassend zu informieren.

b) Negativ ist, daB der Aspekt des ,,gebildeten Laien‘* (W. FLITNER) héufig
ibersehen wird. Fiir den Laien wird zu viel Information auf zu wenig Raum
angeboten, so dafl mit den vielen Andeutungen und zu kurzen Hinweisen
nur der etwas anfangen kann, der die Originalliteratur kennt.

c) Insgesamt gesehen sind die Abhandlungen fiir den Lehrer zu fachspezi-
fisch. Zuviel Raum wird gebraucht fiir theoretische Grundlegungen. Zuwe-
nig Platz steht fiir die Konzentration auf den schulischen Bereich zur
Verfiigung. Insgesamt vermifSt man Anleitungen, die den Transfer in die
Schule erleichtern konnten.

d) Der Trend scheint zu schulartenspezifischen Beitrdgen zu gehen. Man
hat anscheinend die Notwendigkeit erkannt, dem Praktiker bereichsspezifi-
sche Hilfen anzubieten. So entstehen Biicher, die sich mit Schwierigkeiten
in der Berufsschule beschiftigen (z. B. K.-J. KLUGE/H.-J. KORNBLUM
[1978]). Der ohnehin reich differenzierte Biichermarkt im sonderpadagogi-
schen Bereich wird durch Veroffentlichungen im Bereich der Heimerzie-
hung erweitert (z. B. H. KUPFFER [Hrsg.], 1978).

e) Neben der Betonung des Verhaltensbegriffes erscheinen Veroffent-
lichungen, die Wert auf eine griindliche Analyse von Storsituationen legen.
W. BARscH (1978) analysiert die Storsituation mit Hilfe des individualpsy-
chologischen, sozialpsychologischen, kommunikationstheoretischen, lern-
theoretischen, soziologischen und didaktischen Ansatzes. AnschlieBend
stellt er Verfahren zur Konfliktregelung vor, die sich an der Verhaltensmo-
difikation orientieren.

f) Ein erster notwendiger Uberblick iiber verschiedene Ansitze zur Ver-
minderung von Schulschwierigkeiten und zur pddagogischen Interaktion
findet sich bei H. J. ApEL/Ch. SCHWARZER (1978).

g) Das Interesse von Medizinern am Schulkind driickt sich jetzt auch
verstdrkt in Veroffentlichungen aus: z. B. K. NitscH (1976) und E. PERES
(1978).

h) Zusehends wird auch das Bild des schlechten, des guten und des unbe-
liebten Schiilers zu erhellen versucht, z. B. E. HoHN, 7. Auflage (1976), E.
ScHAFER (1971, 1975), H. PeTILLON (1978).

Insgesamt zeichnet sich der Trend ab, einzelne Schiilertypen zu analysieren,
den Uberblick iiber die mannigfaltigen Ansitze und Konzeptionen zu be-
wahren und pddagogische Fragen auch von Medizinern beantwortet zu
bekommen.

39



Zweiter Schwerpunkt: Vorwiegend werden Methoden zur Behebung von
Unterrichtsstorungen popularisiert.

Veroffentlichungen, die sich um eine Verbreitung der Verhaltensmodifika-
tion (oft synonym fiir ,,Verhaltenstherapie*‘) bemiihen, enthalten vielfaltige
Aussagen iiber angemessenes, theoretisch begriindetes, theorieimmanentes
Lehrerverhalten und Hinweise zur Anwendung der Verhaltensmodifikation
im padagogischen Bereich (E. PERLwWITZ [Hrsg.], 1978). Die Dominanz der
Auseinandersetzung mit verhaltenstherapeutischen Techniken fdllt auf: U.
MEeEes/H. SELG (1977), A. WEINGARTEN/S. WiLLms (1978). Der Trend in
der Theoriediskussion scheint auf eine starke Beriicksichtigung des Be-
wuBtseins zu zielen (E. JAEGGI, 1979).

Die zunehmende Ausdifferenzierung und die stete Verfeinerung der me-
thodischen Schritte kann nicht liber die Fragwiirdigkeit des urspriinglichen
Ansatzes hinwegtiduschen. Einen Uberblick iiber systematische Verhaltens-
dnderung geben R. K. ScHW1TZGEBEL/D. A. KOLB (1978). Es bleiben Zwei-
fel bestehen, ob menschliches Denken und menschliches Lernen tatsachlich
mit behavioristischer Theorie iliberzeugend und umfassend genug erklart
und beschrieben werden kdnnen.

Zahlreiche Veroffentlichungen zum Problem der Unterrichtsstorungen zie-
len auf die Anwendung der Verhaltensmodifikation in der Schule (z. B. V.
KuHLEN, 1974; H. J. KErN, 1974; P. ImMiscH/L. ROSSNER, 1975; W.
BELSCHNER/M. HOFFMANN/F. ScHOTT/Ch. ScHuLzE [Hrsg.], 1975; D. H.
RosT/P. GRuNow/D. OEcHsLE [Hrsg], 1975; W. ScHoLz [Hrsg.], 1977; J.
GRELL, 1978; S. SCHMIDTCHEN, 1978; H. KuPFFER [Hrsg.], 1978).

In der Tat ist das Bestechende an der Verhaltensmodifikation die einfache
Anwendung. Man iibersieht jedoch vielfach die damit in Kauf genommenen
Nachteile:

a) Ein naturwissenschaftlich ausgerichtetes Vokabular erweckt bei Pdd-
agogen falsche Erwartungen im Blick auf Kalkulierbarkeit, Exaktheit und
Uberpriifbarkeit.

b) Die Voraussetzung, Techniken der Verhaltensmodifikation kontinuier-
lich anzuwenden und Lerngesetze stets einzuhalten, kann in der Schule
nicht eingelost werden. Die Empfehlung, einen Psychologen als stéandigen
Betreuer des Lehrers einzustellen, bedeutet, den Blick fiir Moglichkeiten
und Grenzen von Schule verloren zu haben.

c) Die Vorgehensweisen der Verhaltensmodifikation sind vielfach nicht
neu. Verstarkung oder Bekriftigung bezeichnete man pédagogisch als Lob
oder mit SCHLEIERMACHER (1826) (2. Aufl. 1966, 98-149) als ,,unterstiit-
zende Titigkeit* des Lehrers!.

d) Es besteht die Gefahr, daB auf dem Umweg iiber die Verhaltensmodifi-
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kation ein rigides Sanktionssystem in die Schule unter dem Deckmantel
naturwissenschaftlicher Exaktheit einzieht.

e) Die Gefahr der Manipulation der Schiiler ist sehr grof3 (vgl. KUNZEL
1976; LEONHARD, 1978).

f) Der Mensch wird nicht mehr als vollwertiges Wesen gesehen, sondern
vorwiegend als Reiz-Reaktions-Schema. Er ist auf seine biologische Exi-
stenz reduziert.

Vertreter der Verhaltensmodifikation bemiihen sich, die padagogische
Wirksamkeit auch bei Einzelthemen nachzuweisen (z. B. W. WENDLANDT,
1977) und befiirworten ihren Einsatz in der Schule bei der Erziehung
geistig behinderter Kinder (z. B. P. GotrwaLD/W. REDLIN, 1972), bei
Angsten (z. B. P. ImmiscH/L. ROSSNER, 1975; S. RACHMAN, 1972), bei
Schulschwierigkeiten (E. PERLwITZ [Hrsg.], 1978; N. HAVERs, 1978), bei
Anleitungen von Eltern (B. MINSEL/M. PERREZ/H. WIMMER, 1974) und zur
Selbststeuerung (E. PERLWITZ, 1978). Dahinter steckt ein Absolutheitsan-
spruch, der so in der Schule sicherlich nicht eingelost werden kann, am
wenigsten in der allgemeinbildenden Schule. Zweifellos mag in dem einen
oder anderen Fall mit Hilfe einer Technik der Verhaltensmodifikation eine
Unterrichtsstrung behoben werden?. Generelle Aussagen von Pidagogen
tiber legitime Wirkungsbereiche der Verhaltensmodifikation gibt es aber
noch nicht.

So bleibt es dem péadagogischen Gespiir des Lehrers iiberlassen, ob er in
einer Storsituation Techniken der Verhaltensmodifikation anwendet oder
nicht.

I Der einzelne Lehrer kann sich verschiedene Elemente aus zahlreichen Therapien aneignen. Sie
konnen vielleicht sogar sein pddagogisches Verhalten oder Handeln positiv beeinflussen. Bei
kritischer Priifung dieser Ratschlige wird er aber feststellen, daf viele davon letztlich altbe-
wihrte piddagogische Grundsitze darstellen oder auf sie zuriickgefiihrt werden kdnnen. Ein
Beispiel soll fiir viele stehen: Der Lehrer erfihrt aus der Literatur zur Verhaltensmodifikation,
daf einem haufig unerwiinschten Verhalten erfolgreich entgegengewirkt werden kann, wenn
man Extinktion und positive Verstirkung gleichzeitig anwendet. ,,Wird namlich eine Verhal-
tensweise verstirkt, die mit der unerwiinschten unvereinbar (incompatible) ist, so wird sich die
Auftretenswahrscheinlichkeit der letzteren verringern.** (W. MUTZECK, in: R. SE1SS [Hrsg.],
1976, S. 180.) Erfolgreiche Lésungen werden wie folgt beschrieben: ,,Dem hiufig stehlenden
Kind iibergab man die Verwaltung der Klassenkasse und lobte es oft fiir seine gewissenhafte
Buchfiihrung. Aggressive Kinder verstirkte man fiir gelegentliche Hilfsbereitschaft, Teilen,
freundschaftliches Gesprich und Partnerarbeit.* (N. HAVERS, 1978, S. 198.)

2 Vgl. N. HAVERS, 1978, S. 166 f. — Der Beitrag der Verhaltensmodifikation wird bei I. WAG-
NER (1976) zum Beispiel dadurch belegt, daB es ihr gelingt, die vorschnellen Urteile bei
impulsiven Kindern zu verzogern, also die Reaktionszeit dieser Kinder durch Verhaltenstrai-
ning zu verlidngern. Lern- und Leistungsstorungen zu verringern ist das Anliegen von Helgard
STROBEL (1975). An zwei Fallstudien werden die positiven Wirkungen aufgezeigt. Aber: All
dies sind Beitrige von Spezialisten, was nun mal der Lehrer nicht ist; die Ergebnisse sind im
»therapeutischen Milieu** zustande gekommen, das die Schule wiederum nicht sein kann.
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Die nicht-direktive Therapieform ist nach Aussagen von Vertretern dieser
Richtung vor allem dann angebracht, wenn es sich um neurotisch gestorte
Kinder, Jugendliche und Erwachsene handelt (vgl. MARTIN, 1978, 159). Bei
ihrer Anwendung muB sie den spezifisch schulischen Raum beriicksichti-
gen. Sie muf3 an Normen, Werte und Traditionen des Lehrers in der Gruppe
und in der Schule angepal3t werden. Ein Therapeut, der darauf nicht ein-
geht, mufl seine Kinder in eine groBe Unsicherheit stiirzen, weil sie beiihm
etwas diirfen, was ihnen der Lehrer versagen muf.

Auch hier muB3 der Bereich des legitimen Einsatzes erst noch genau unter-
sucht werden. Wie man einen absoluten Anspruch nicht-direktiver Psycho-
therapie in der Schule zuriickweisen muf3, sollte auch die rigorose Ableh-
nung zundchst kritisch gepriift werden (vgl. MARTIN, 1978, 159).

Die tiefenpsychologischen Therapieformen werden vor allembeineurotisch
gestorten Kindern angewandt. Vorausgesetzt ist, daB3 die gestorten Schiiler
eine normale Intelligenz haben. Das Verdienst tiefenpsychologischer The-
rapieformen fiir die Schule liegt vor allem in folgendem:

a) Das Augenmerk des Lehrers wird auf die friihkindliche Entwicklung des
Kindes gelenkt.

b) Die Verdeutlichung der Gefahr, daB der Lehrer im Umgang mit den
Kindern verdridngte Konflikte aus seiner eigenen Kindheit reaktiviert und
dadurch die Stimmungslage des einzelnen Schiilers beeinflussen kann; stell-
vertretend seien die Namen FURSTENAU und SCHRAML genannt.

c) Die Notwendigkeit des Erstellens von Anamnesen wird erkannt. Das
fiihrt zu einer iiberlegten Beurteilung, zu einer zogernden Etikettierung
eines Verhaltens so lange man noch keine ursidchlichen Zusammenhinge
erkennen kann.

d) Einige Relikte tiefenpsychologischer Therapien sind in manchen Schu-
len fest verankert: Fingermalen, Matschraum, Abreaktionsraum, Sceno-
Kasten. Fragwiirdig sind sie in der praktischen Anwendung insofern, als sie
keine péadagogische Qualitit angenommen haben (vgl. MARTIN, 1978,
158 f.).

Trotz dieser Vorziige tiefenpsychologischer Therapieformen darf der Leh-
rer nicht iibersehen, daBl er aufgrund seiner Ausbildung tiefenpsychologi-
sche Therapien nicht durchfiihren kann. Die Vorschlédge, zum Beispiel von
A. DUHRSSEN (1967), H. ZuLLIGER (1963) und F. REDL (1974) belegen dies

3 In diesem Zusammenhang miissen R. und A.-M. TAUSCH (8. Auflage, 1977) genannt werden,
die sich in Deutschland nach wie vor um eine weitere Verbreitung der nicht-direktiven
Methode C. R. ROGERS’ bemiihen. AuBlerdem sollten die Bemiihungen von R. C. COHN
(2. Aufl, 1976) nicht iibersehen werden, die themenzentrierte Interaktionsmethode zu popu-
larisieren.
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eindeutig: Sie sind zwar sehr prazise, im Schulalltag jedoch nur von einigen
wenigen engagierten, sensibilisierten Lehrern durchzufiihren. Ihnen jedoch
prophezeit H. JUNKER (1976, S. 153 f.) psychosomatische Erkrankungen,
frithe Resignation oder ein anderes Studium, entweder Psychologie oder
Sozialpddagogik.

Gleichwohl wird versucht, tiefenpsychologische Erkenntnisse fiir die Unter-
richtsarbeit fruchtbar zu machen. (P. M. PFLOGER [Hrsg.], 1977). Darin sind
besonders die Beitrdge von G. Loos zum Musikunterricht und von D.
StoopT zum Religionsunterricht zu beachten.

Um unterrichtliche Relevanz bemiiht sich auch W. NEIDHARDT (1977). Er
will vom psychoanalytischen Verstehen der Unterrichtssituation zum pad-
agogischen Handeln in der Schulpraxis gelangen.

Individualpsychologische Therapieformen stellen sich nach A. ADLER den
Aufgaben der Intelligenzentfaltung, des Aufbaues kognitiver Strukturen,
der Interessenentfaltung, der Entfaltung des Verbalisierens, der Starkung
des Durchhaltevermdgens. Auch hier wird ein umfassender Anspruch erho-
ben (vgl. DREIKURS, 1967 ; DREIKURS/GRUNWALD/PEPPER, 1976; DREIKURS/
GREY, 3. Aufl. 1978).

Die psychologischen Grundannahmen miinden bei R. DREIKURS in die
Forderung nach mehr Demokratie im Klassenzimmer. Damit ist ein um-
fangreiches Reformprogramm angesprochen. Die MaBnahmen werden aus
einem starren Schema abgeleitet. Sie werden gewihlt, nachdem der Zweck
einer Handlung — vorrangig sind es Aufmerksamkeit, Macht, Rache und
Zurschaustellung der eigenen Unzulédnglichkeit — vom Lehrer verstanden,
erforscht, erfahren oder hineininterpretiert worden ist.
Individualpsychologische Therapieformen sind dann angezeigt, wenn es um
neurotisch gestorte, hirngeschadigte friihkindlich vernachldssigte und ver-
wahrloste Kinder geht. A. AICHHORN (1925) hat dariiber geschrieben und
davon berichtet. In sogenannten Normalschulen wird man als Lehrer vor-
wiegend mit verwahrlosten Kindern zu tun haben, weniger mit hirngesché-
digten und neurotisch gestorten Kindern. Dabei kann man sich einige
Grundsitze liber das Gesprach und iiber das Spiel aneignen, so da3 man
sich in die Lage versetzt fiihlt, auf individualpsychologischer Grundlage zu
helfen.

Einen differenzierten Uberblick iiber die wesentlichsten Grundannahmen
der drei Hauptrichtungen der Psychologie vermittelt L. J. PONGRATZ
(2. Auflage 1975).

Neben psychologischen Methoden und Therapieformen werden auch so-
zialpddagogische Methoden zunehmend mehr in den Schulbereich zu veran-
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kern versucht. G. MELZER (1976) setzt sich mit schwierigen Kindern in der
Schule auseinander und empfiehlt vor allem die Methode von E. HEIMLER.
Auf soziologischer Basis sind die Beitrdge von D. ULIicH (1976) und H. J.
Kaiser (1977) zu nennen.

Viele Lehrer gestehen ein, daB sie bei grundsitzlich paddagogischen Proble-
men auBerstande sind, sie mit pddagogischen Mitteln zu l6sen. In ,,Thera-
pien‘ glauben sie geeignete Hilfen zu finden. Aber diese gehen,,von einem
therapeutischen Denken aus und stellen somit eine Verkiirzung und Be-
schneidung padagogischen Denkens dar. Sie gliedern einiges von dem aus,
was Inhalt und Wesen der Erziehung ist und verstiimmeln damit die Erzie-
her-Kind-Beziehung.” Dieser Feststellung von K.-R. MARTIN (1978,
S. 164) kann man als Pddagoge nur zustimmen.

Nach wie vor bleibt es dem Lehrer nicht erspart, sich nach pddagogischen
Methoden umzusehen. W. POTTHOFF/A. WOLF (2. Auflage 1976) setzen
sich mit dem padagogischen Konflikt auseinander. Dazu stellen sie psycho-
logische Konfliktlésungsmodelle und einen Uberblick iiber zwolf Konflikt-
arten und ihre Losungsmoglichkeiten vor. Der Kern ihres Beitrages besteht
in dem sogenannten Situationsdreieck, mit dessen Hilfe jede Situation
analysiert werden kann. Aus den Analyseergebnissen lassen sich angemes-
sene MaBBnahmen des Lehrers ableiten. Hier wird zu Recht der Nachdruck
auf das Verstandnis einer Situation gelegt.

Um ,,Verhaltenssicherheit‘‘ geht es N. ROCKRIEM (1975). Seine Vorschlidge
zur Losung von Konflikten sind nicht immer praxisnah oder erfolgverspre-
chend, geschweige denn neu. H. BARTNITZKY (2. Auflage 1976) schldgt
sozialdidaktische Konfliktspiele vor. Ahnlich wie bei Rollenspielen eignen
sich Schiiler auf dem Weg iiber die spielerische Darstellung Kompetenzen
an, die es ihnen erlauben, in Ernstsituationen flexibel zu reagieren. Ihr
Konfliktlosungsrepertoire wird vergrolert. Die mit zahlreichen praktischen
Beispielen versehene Veroffentlichung enthilt praxisnahe Anregungen, die
sich vorrangig im Sozialkundeunterricht eignen. Wenngleich auch das Kon-
fliktspiel wiahrend der Einilibungsphase sehr viel Zeit kostet, sollte es zu-
mindest erprobt werden. Sicherlich 1d6t es sich nicht auf allen Schiilerjahr-
gangsstufen organisieren.

Die geringe Ausbeute der Literatur an pddagogischen Methoden macht
Lehrer bescheiden. Er wird den Grund fiir eine gediegene Erziehung legen.
Er wird wieder zunichst auf ,,Grundfertigkeiten‘“ (Asmussen, in K.-R.
MARTIN, S.162) zuriickgreifen, die gerade bei sogenannten Normalschii-
lern zu entwickeln sind: Gedéachtnis, Reaktion, Geschicklichkeit (Feinmo-
torik), Bewegung (Grobmotorik), Konzentration, Ausdauer, Beobachtung,
Kontakt, Anpassung, Sozialverhalten, Erkennen von Gefahren, richtiges
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Einschétzen von Situationen, Empfindungen fiir die emotionale Atmospha-
re u. a. m.

Vielleicht befragt der Lehrer auch einmal wieder groe Piddagogen der
Vergangenheit, wie sie Konflikte 16sten. Es bleibt dem Lehrer gegenwartig
keine andere Wahl, als zu ,,einheimischen‘‘ Hilfen zuriickzukehren.

Dritter Schwerpunkt: Von unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
und wissenschaftstheoretischen Standorten werden Mafinahmen vorge-
schlagen.

Einem integrativen Aspekr lassen sich die Veroffentlichungen von A. PiKAS
(1974) und von R. RIEDLER (1974; 1976) zuordnen. A. PikAas wendet sich
an Sekundarschiiler und strebt nach einer rationalen Konfliktlosung, deren
Schritte psychologisch abgesichert und leicht verstiindlich formuliert sind.
R. RIEDLER stellt Beispicle einmal aus Lehrer- und dann aus Schiilersicht
vor. Er 148t Experten dazu Stellung nehmen. Die Néhe zur Praxis, insbe-
sondere im Hinblick auf die Bewertung der Situation, weniger hinsichtlich
der MaBBnahmen, ist besonders grof3.

Als Trend fillt die intensive Auseinandersetzung mit empirischen Befunden
aief. Dies gilt fiir alle Veroffentlichungen. So sucht N. HAavers (1978)
belegbare Aussagen iiber Erziehungsschwierigkeiten zu machen, so werden
psychologische Untersuchungsergebnisse zu den Konfliktspielen von W.
DorneTre/H. B. PuLkowskl (1974) zusammengetragen und mit dem An-
spruch auf abgesicherte Ergebnisse stellt J. S. Kounin (dt. 1976) Techniken
der Klassenfithrung vor. SchlieBlich setzt sich H. CHrisTMANN (1978) mit
Bestandsaufnahme, empirischer Analyse und bedingenden Faktoren des
Mogelns in der Schule auseinander.

Die an diese Untersuchungen gekniipften praktischen Vorschldge sind mit-
unter recht brauchbar. Dies gilt insbesondere fiir die Vorschldge J. S.
Kounins. Seine These gipfelt in der Uberzeugung, daB es moglich ist, ohne
zu strafen in der Klasse Disziplin zu halten. Voraussetzung ist, da3 der
Lehrer a) zu erkennen gibt, daB er iiber alle Vorgénge im Klassenzimmer
im Bilde ist (Allgegenwirtigkeit); b) daB er sich gleichzeitig um zwei Vor-
giinge kiimmern kann (Uberlappung) oder daB er die Fihigkeit zu distribu-
tiver Aufmerksamkeit besitzt; ¢) daB er nur zusammenhidngende Fragen
stellt, das Thema nicht zu hdufig wechselt und Unvermitteltheiten vermei-
det; d) schlieBlich muB er fiir abwechslungsreiches Lernen bei der Stillarbeit
der Schiiler sorgen.

Neben dem Trend nach zunehmender empirischer Absicherung piadagogi-
schen Handelns wird der Wunsch vieler Lehrer nach mehr Fallbeispielen aus
dem schulischen Alltag in bescheidenem aber zunehmendem Ausmafle be-
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riicksichtigt. Die Fille dienen bis jetzt noch lediglich als skizzenhafter
Hintergrund fiir Manahmen- oder Strategievorschldage. Die Bezeichnung
,,kasuistische Literatur’ verdienen diese Veroffentlichungen nicht. Die
Klage A. FLITNERs und H. SCHEUERLS (1967, 10), es gébe in der pddagogi-
schen Literatur kaum eine kasuistische Literatur, ist auch zwolf Jahre spéter
noch berechtigt. K. H. GUNTHER sieht die Problemlage dhnlich, wenn er
feststellt, daB ,,Kasuistik‘‘ den einschldgigen Handbiichern und Lexika zu-
folge ,,kein allgemein anerkannter Begriff der pddagogischen Fachsprache‘
ist, und daB es ,,eine Diskussion dariiber ( ...) auch nur in ersten Ansit-
zen‘‘ gibt (GONTHER, 1978, 165, Anm. 4; — vgl. auch BINNEBERG, 1979).
Gleichwohl muf3 man die bescheidenen Zunahmen an kasuistischer Litera-
tur positiv wiirdigen. Hier sind zu nennen: E. ZUGHART (1961); H. TrAP-
MANN u. a. (1970); U. KELLER/G. NEUMANN (1972); W. MEMMERT (1973);
A. Fuss/W. BARscH (1973); PorrHOFF/A. WOLF (1975); P. GAsseRr (1975)
H. STrOBEL (1975); R. RUTHE (1975); R. RIEDLER (1974; 1976); R.
WINKEL (1976); G. BECKER u. a. (1976); T. GOrRDON (1977); A. WEINGAR-
TEN/S. WiLLMs (1978); W. BARsCH (1978).

Die in den Beispielen erwidhnten Hinweise zur Behebung der Storungen
tiberfordern den Durchschnittslehrer in der Durchschnittssituation. Dies
mag dazu beitragen, daf} die Integration der empfohlenen SpezialmafBnah-
men in den alltdglichen Unterrichtsverlauf Praktikern nur schwerlich gelin-
gen kann. Darunter leidet zweifellos die Effektivitdt von Veroffentlichun-
gen: auch die Theorie braucht das ,,feedback‘* durch die Praxis.

Die Transfer-Problematik wird noch dadurch erschwert, daf3 die Genese von
schwierigen Fillen — wenn iiberhaupt — vielfach zu kurz behandelt wird. Die
dargestellten Fille treten in der Schulwirklichkeit keineswegs isoliert auf.
Hinzu kommt, da3 die empfohlenen Spezialmallnahmen zum einen jedem
Lehrer verfiigbar sein und zum anderen in groBer Anzahl gefiannt werden
miissen. Eine groBe Wirkungsbreite kann mit Hilfe zahlreicher, sich gegen-
seitig stiitzender MaBBnahmen erreicht werden. Dadurch konnen iibersehe-
ne oder bewuBt libergangene Storungselemente mit erfat werden.
Praktiker wiinschen sich Fallbeschreibungen, die neben Spezialmafinahmen
auch langfristig wirkende Vorschlige enthalten. Langfristig wirkende MaB3-
nahmen des Lehrers helfen mit, Riickfille in den Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen zu vermeiden und verringern damit das Risiko neuer Storungen. Sie
miiten vom Lehrer moglichst schnell erlernbar und berufsspezifisch sein.
Fachfremde MaBnahmenvorschlige — wie psychotherapeutische Ge-
sprachsfiihrung, diagnostische Tests, verhaltenstherapeutische Techniken
usw. — sind zwar interessant, aber in der Schulpraxis genauso wenig hilfreich
wie die wirklichkeitsfremden Handlungsempfehlungen, mit Erziehungsbe-
ratungsstellen zusammenzuarbeiten, Schulpsychologen zu konsultieren und
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Beratungslehrer einzuschalten. Vielfach ist die Erziehungsberatungsstelle
iberlaufen, der Schulpsychologe ist nicht vorhanden, und der Beratungs-
lehrer sitzt im Gymnasium und betreibt vorrangig Schullaufbahnberatung.

Auflerdem fillt bei einer kritischen Durchsicht der Literatur auf, daf3 zu
wenig auf den Beziehungsaspekt zwischen Lehrer, Schiilern, Eltern und
gesellschaftlichen Mdchten eingegangen wird. Eine Ausnahme stellt H. JUN-
KER (1976) dar. Er beschreibt in seinem Buch die Beziehungen zwischen
Lehrer und Schiilern aus tiefenpsychologischer Sicht, enthilt sich jedoch
konkreter, im Schulalltag anwendbarer Hinweise fiir Gestaltungsmoglich-
keiten der Lehrer-Schiiler-Beziehungen.

Vierter Schwerpunkt: Einzelne Ursachen von Storungen wie Aggression,
Angst, Faulheit und Gewalt werden methodisch-didaktisch bearbeitet.
Verstarkt setzt der Trend ein, Storungen und ihre Ursachen unterrichtlich
zu bearbeiten. Hierzu werden Stundenbilder entworfen. D. ULLMANN u. a.
(1974) bietet unter anderem zwei Unterrichtsmodelle an: ,,Das Problem
der Aggression* (S. 33-87) und ,,Aggression und Schule* (S. 87-136).
Diese Beitrdge sind zum Thema Friedenserziehung zweifellos wert, gelesen
zu werden.

E. MEYER (1978) mochte helfen, das Thema ,,4ngst” in der Schule zu
bewiltigen. Zu diesem Zweck werden Beispiele aus der Primarstufe, der
Orientierungsstufe, der Sekundarstufe I und II vorgestellt.

J. Esser (1978) stellt umfangreiches Material zur Gewaltaufklarung in der
Schule zur Verfiigung, das im Rahmen politischer Bildung, im Religions-
und Deutschunterricht eingesetzt werden kann.

K. U. NEULINGER (1978) zeigt an zwei Unterrichtsvorbereitungen die Mog-
lichkeit auf, wie sich der Lehrer auf zu erwartende Konflikte vorbereiten
kann. Er weist an storenden Einzelsituationen die Notwendigkeit einer
unterrichtlichen Verarbeitung von Konflikten im Rahmen eines ,,konflikt-
orientierten Unterrichts* (S. 90) nach.

All diese Vorschlidge mégen niitzlich sein. Allerdings ist zu fragen, wann das
eine oder andere Beispiel in der Schule tatsdchlich eingesetzt oder durchge-
spielt werden kann. Diese Tendenz fiihrt letztlich zu einer weiteren Aufbla-
hung des Lernstoffes fiir die Schiiler. Es erfordert vom Lehrer den Mut,
andere Stoffe kiirzer zu behandeln.

Eigentlich diirfte an dieser Entwicklung keiner interessiert sein: Die Kinder
haben zusitzlichen Stoff zu verarbeiten, die Fachvertreter miissen um eine
Deputatskiirzung fiir ihr Fach fiirchten, die Lehrer miissen sich in neue
Themen einarbeiten, die Eltern werden unter Umstdnden mit Problemen
belastet, auf die sie nicht vorbereitet sind.
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Und dennoch muB dieser Trend aus pidagogischen Uberlegungen heraus
begriit werden: Damit hat die Schule eine Mdoglichkeit, auf ,,einheimi-
sche* Weise und mit Aussicht auf Erfolg, Storungen zu begegnen. Der
Lehrer kann sich den Mut holen, sogenannte Fiillstoffe aus dem Lehrplan
»orientierend** durchzunehmen; die Kinder haben Gelegenheit, iiber sie
bedridngende Probleme unterrichtlich wertvoll zu diskutieren; Eltern haben
die Moglichkeit, an Elternabenden iliber paddagogisch relevante Themen mit
dem Lehrer zu sprechen.

Zusammenschau:

Gegenwartig wird vorrangig methodisch diskutiert. Man setzt sich mit mogli-
chen und unmoglichen Wegen in der Erziehung auseinander. Das WIE
steht im Mittelpunkt, vielfach in der Absicht, die Schwichen der vorausge-
gangenen Diskussion um die Mittel der Erziehung auszumerzen. Ein Blick
in die Praxis zeigt, daB3 Lehrer konkrete Hilfen suchen, daB3 sie Handlungs-
anweisungen brauchen. Schon jetzt kann man auf eine gefahrliche Einsei-
tigkeit in der Behandlung der Thematik hinweisen: Die Betonung des ,,Wie
ist es zu tun?*‘ — also die Methode — und die bewuBite Absetzung von dem
,»,Was ist zu tun?‘ — also die Erziehungsmittel und -mafSnahmen — kann zu
einem Methodenkult werden, der dem Lehrer den Blick auf die Erzie-
hungsziele, auf das Wozu, triibt. So ist ein Ergebnis der gegenwirtigen
Auseinandersetzung zu dem Thema Unterrichtsstorungen bereits jetzt
prognostizierbar: Auch die einseitige Diskussion um das Wie hilft dem
Lehrer bei der Losung seiner Alltagsprobleme kaum. Es fehlen Veroffent-
lichungen, die sich sowohl um die Erziehungsziele und die Erziehungsmittel
als auch um die Anwendungsmoglichkeiten kiimmern.

Die Problematik der Unterrichtsstorungen sollte ferner stirker als bisher
unter erziehungswissenschaftlichem Aspekt padagogisch gesehen werden.
Dies muf3 um so nachdriicklicher gefordert werden, als man zu Recht von
der pddagogischen Theorie Hilfen fiir die alltédgliche Schulpraxis erwarten
kann. Aus dieser Sicht ist es unumgénglich, neben Ursachen, Erscheinungs-
weisen, Hiufigkeiten des Auftretens von Storungen, Klassifikationen, dia-
gnostischen Mdglichkeiten und therapeutischen Maflnahmen auch den pad-
agogischen Bezugsrahmen — und dazu gehort das Lehrer-Schiiler-Verhalt-
nis — mitzubeleuchten. Der Bereich der Beziehungen zwischen dem Lehrer
und seinen Schiilern sollte nicht nur eine Doméne der Interaktions- und der
Kommunikationstheorie sein.
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3.2 Veréffentlichungen zum Thema
,Lehrer-Schiiler-Verhéltnis*

Erster Schwerpunkt: Das Verhdltnis wischen einem Erzieher und einem
Zégling wurde von Herman NOHL in einer Rahmentheorie vorgestellt.

Das Verhiltnis zwischen einem Erzieher und einem Zogling ist von den
meisten Pddagogen mitreflektiert worden, die wir zu den Klassikern rech-
nen (SOKRATES, PLATON, ARISTOTELES, AUGUSTINUS, THOMAS von AQUIN,
PeEsTALOZZI, HERBART, ROUSSEAU, SALZMANN, SCHLEIERMACHER, DILTHEY,
FRrISCHEISEN-KOHLER, SPRANGER, LITT u. a.). Systematische Aussagen iiber
den Komplex in der Art einer Rahmentheorie wurden zuerst von Herman
NoHL vorgestellt. Hierbei wird Theorie als ein Hypothesenset verstanden,
dessen einzelne Annahmen in einem groBeren oder geringeren Umfange
iiberpriift worden sind.

Das pddagogische Bezugsverhiltnis zwischen Erzieher und Zogling ist vor-
rangig in ein inkonstantes padagogisches Gesprach in einer ,,Bildungsge-
meinschaft (NoOHL) eingebettet. Es besitzt demnach einen starken kommu-
nikativen Aspekt. Es enthélt aber auch die ebenso bedeutsamen interakti-
ven — es ist ein Verhiltnis, das auf Wechselwirkung angelegt ist — und
didaktischen Aspekte — der Lehrer ist Repriasentant der Kultur; er besitzt
einen Bildungswillen. Es wird nach Herman NoHL vor allem getragen von
padagogischer Liebe, Autoritdt und Gehorsam. Auf diesem Grund konnen
Vertrauen, Bereitschaft zu Verantwortung, uneingeschrinkter Annahme
des anderen und engagiertes, reflektiertes Bemiihen um die Entwicklung
des ganzen jungen Menschen vorrangig ,,um seiner selbst willen** (NOHL,
7. Aufl. 1970, 134) entstehen. Sie miissen aber nicht die zwingende Folge
sein.

Zweiter Schwerpunkt: Herman No#nLs Ausfiihrungen iiber den ,,personlich-
pddagogischen-moralischen Bezug‘ wurden in der Literatur vielfach gespie-
gelt.

Die Auseinandersetzung mit der Theorie des personlich-pddagogischen-
moralischen Bezuges oder kurz des ,,pddagogischen Bezuges‘* hélt bis in die
Gegenwart an. Daran zeigt sich, da3 noch keine iiberzeugendere Theorie
gefunden wurde. Waren es zunédchst lediglich Ausfiihrungen iiber ideale
Beschaffenheiten von padagogischen Verhéltnissen, wie sie sein sollten, so
werden die Stimmen uniiberhdrbar, die fiir ein Modell plddieren, das neben
der Beziehung zur Person auch die Bindung an sachliche Momente bertick-
sichtigt sowie den EinfluB3 gesellschaftlich bedingter Méchte einbezieht.

49



In diesem Diskussionszusammenhang sind folgende Namen zu nennen:
Georg GEISSLER (1929), Helene HErTZ (1932), Wilhelm FLITNER (9. Aufla-
ge 1963), Wilhelm PaTtzscHKE (1945), Erich WENIGER (1948, 1950), Elisa-
beth BLocHMANN (1950, 1951), Hans NETZER (erstm. 1953; 10. Auflage
1972), Wolfgang ScHEIBE (1959), Carl Ludwig Furck (erstm. 1961, 5. Auf-
lage 1971), Otto Friedrich BoLLnow (1964), Wolfgang Krarki (1962,
1970), Heinz-Jirgen IpFLING (1966, 1974), Friedrich W. Kron (1971),
Werner BARTELs (1968, 1968, o.J. 1976, 1979), Erich Wasem (1973),
Hans Jiirgen FINckH (1977), Clemens MENZE (1978).

Dritter Schwerpunkt: Die Theorie des pidagogischen Bezuges wurde unter
anderem von Wilhelm FLITNER, Hans NETZER und Wolfgang KLAFKI weiter-
entwickellt.

Wilhelm FLITNER (1963, 70-86) betont, daB3 der pddagogische Bezug inner-
halb von Erziehungsgemeinschaften stattfindet. Diese Erziehungsgemein-
schaften weisen aber echte Lebensbeziige auf. Erziehungssituationen gibt es
viele. Alle werden ,,verpflichtend‘‘ durchlebt (FLITNER, 1963, 70). Ob aus
einem Lebensverhaltnis ein pddagogischer Bezug wird, entscheidet die pad-
agogische Intention. Die Erziehungswirklichkeit, in der Autoritdt vorgefun-
den wird, ist der Ausgangspunkt der Grundgedanken W. FLITNERs liber den
padagogischen Bezug. Darin beruht sein Beitrag zur Weiterentwicklung in
Richtung auf ein die Wirklichkeit umfassendes Modell.

Hans NETzER (1972, 44-52) sieht im paddagogischen Bezug die gegenseitige
Zuwendung auf der personlich-menschlichen Ebene. Er betont Wille, Ein-
sicht und Liebe als die Grundkrifte im padagogischen Bezug und als Forde-
rung an den jungen Menschen. Er arbeitet aber auch die Grenzen der
Bezugsformen heraus. Vertrauen ist fiir ihn ein Sicherheitsfaktor fiir die
gegenseitige Bindung des Lehrers zu seinem Schiiler. Allerdings sieht er
auch, daBl das Wagnis der Erziehung nicht ausgeschaltet werden kann.
Damit ist zumindest der Blick auf die Schulwirklichkeit nicht verschlossen.
Wolfgang KrLaFk1 (1962, 345-374) bemiiht sich um eine Erweiterung des
padagogischen Bezuges mit dem Ziel, das personal gebundene piddagogi-
sche Verhdltnis aus seiner Isolierung von der Sache zu losen. Sein unter
dem Aspekt der Erziehung zur Verantwortung dialektisch angelegtes
Denkmodell ermoglicht die Erweiterung des bipersonalen Kontaktes, da
der junge Mensch zeitweise den Schonraum der Schule verladft, und erlaubt,
den Bezug zur Sache herzustellen, weil sich der Jugendliche der Ernsterfah-
rung, dem Engagement, der Verantwortung und der Bewéhrung stellen
kann. Damit wird es insbesondere &lteren Schiilern gerecht.
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Vierter Schwerpunkt: Viele Kritiker des pddagogischen Bezuges iibersehen,
daf3 er als ,,Rahmentheorie’’ konzipiert worden ist.

Norbert KLUGE (1972, S. 67-83) setzt sich sehr eingehend mit dem pad-
agogischen Bezug auseinander. Dabei fiihrt er — der Vereinfachung bewuft
— Momente der Kritik an, die er mit Abstraktion, Eindimensionalitat,
Exklusivitit und Uberforderung bezeichnet.

Abstraktion driickt in Anlehnung an W. FLITNER aus, daB3 der Ansatz NOHLS
bei den Aussagen zu stark von der Erziehungswirklichkeit abstrahieren und
,»,zu wenig differenzierend, d. h. zu schnell verallgemeinernd vorgehen
(S. 691.) wiirde. Der Vorwurf der Eindimensionalitdt des Beziehungsver-
héltnisses geht zuriick auf Theodor L1t (1947). Eindimensionalitét besagt,
daB NoHL das personale Moment im paddagogischen Kontaktgeschehen
zwar ,,mit der gebotenen Entschiedenheit ans Licht geriickt‘ hat, die
,uberpersonlichen Méachte*, wie gesellschaftliche, politische, kulturelle und
okonomische Krifte hat er aber in ihrer bedeutsamen Rolle ,,aus den
Augen verloren‘ (Li1T, 13. Aufl. 1967, 116 f.). Singularitit bedeutet nach
N. KLuGE, Nohl vertrete ,,die Grundauffassung vom singuldren Gegeniiber-
stehen beider Bezugspartner*‘ (KLUGE, 1972, S. 72). Es kann immer nur ein
Mensch ganz bei dem anderen verweilen. Es ist unwahrscheinlich, daB
NoHL ,,die Idylle der Hofmeistererziehung zum Grundmodell der Erzie-
hung deklarieren wollte*‘ wie KLUGE vermutet (S. 73). Vielmehr ist es eine
anthropologische Gegebenheit, daB der Durchschnittsmensch sich immer
nur einer Tatigkeit zu gleicher Zeit widmen kann. Wenn hier KLUGE mit
dem Blick auf die Realitdt argumentiert, dann muf dies fehlschlagen, weil
allzu selten eine tiefe pddagogische Zuwendung des Lehrers zu seinem
Schiiler empirisch erfaBt werden kann, und weil in der Praxis die Beziehun-
gen zwischen Lehrer und Schiilern nur allzu oberfléchlich sind.

Der Vorwurf der Exklusivitat besagt nach N. KLUGE: ,,Die Intimitdt der
Ich-Du-Beziehung verleiht dem paddagogischen Verhiltnis allein schon ex-
klusiven Charakter. AuBerdem wird diese Exklusivitdt des Verhéltnisses
gefordert durch die wirklichkeitsferne Idealisierung der Beziehungen bei-
der Partner zueinander.** (S. 76)* H. J. FinckH (1977) hat herausgearbeitet,
daB es nicht immer die Beziehung zwischen einem Lehrer und einem
Schiiler sei, die im padagogischen Bezug dominiert. Die Bindung kann zum
Beispiel genauso gut an eine andere Person oder eine Gruppe ermoglicht
werden. Ferner muf3 man wohl zugestehen, da3 Beziehungen auch ,,unterir-
disch** weiter vorhanden sind, so daB die Beziehung zwischen einem Lehrer
und einem Schiiler immer nur auf einen Augenblick bezogen gilt.

4 Diese Kritik ist wahrscheinlich mehr auf M. BUBERs erzieherisches Verhiltnis gemiinzt. Da

aber der Vorwurf der Exklusivitidt dem Kapitel ,,pddagogischer Bezug'* subsumiert ist, muf3 er
auch auf H. NOHL bezogen werden. — Vgl. N. KLUGE (1972), S. 76.
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Uberforderung ist nach N. KLUGE vorhanden, weil der Lehrer zu zwanzig
oder vierzig Schiilern keinen pddagogischen Bezug im Sinne von Herman
NoHL anbahnen konne (vgl. KLUGE, 1972, 79). Ferner wird kritisiert, daf3
die Anforderungen an den Lehrer viel zu hoch seien (KLUGE, 1972, 81).
Hierzu muB erinnert werden, daB3 der ,,pddagogische Bezug** als ,,Rahmen-
theorie* zu verstehen ist (FINCKH, 1977, 234). Ein letzter Punkt der Kritik
sei erwahnt, den H. J. FINCKH hervorhebt. Er stellt fest, da3 ,,eine bewul3te
Erziehung zur Kritikfdhigkeit” von NoHL nirgends explizit gefordert wird
(FiNckH, 1977, 227; zur weiteren, vielfach unhaltbaren Kritik sei auf H.-J.
Gamm [1970], S.29f.; F. W, KroN [1971], S. 57, 64, 65; K. BARTELS
[1970, in: N. KLUGE, 1973, S. 447 f.], N. ROCkRrIEM [1975], S. 18 f. und D.
ULIcH [1976] verwiesen).

Berechtigt ist die Feststellung, da3 erziehungstheoretische Konzepte wie
der pddagogische Bezug die institutionellen und gesellschaftlichen Bedin-
gungen und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen des jungen
Menschen auBler acht lassen. Damit betont N. KLUGE zu Recht die Kluft
zwischen Erziehungswirklichkeit und erziehungstheoretischen Grundmo-
dellen’.

Fiinfter Schwerpunkt: Einige Hypothesen des piddagogischen Bezuges konn-
ten empirisch bestdtigt werden.

Klaus BARTELS arbeitet heraus, da3 charakteristische Theoreme der tradi-
tionellen Theorie des piddagogischen Bezuges von der Sozialisationsfor-
schung bestétigt worden sind. In diesem Zusammenhang nennt er Imitation,
Identifikation und emotionale Bindung als grundlegende Bedingungen der
gesamten Sozialisation. Es konnte auch festgestellt werden, dal} die Bin-
dung des jungen Menschen auf die Gesamtpersonlichkeit des dlteren ge-
richtet ist (vgl. BARTELS, 1973, 461 f.; KLAFk1, 1970, Bd. I, 74-91).

Das personale Moment, das das emotionale einschlieBt, die dialogische
Struktur von Unterricht und die didaktische Einsicht, da3 zum Unterricht
immer auch eine erzieherische Komponente gehort, sind in neueren wissen-
schaftlichen Ansidtzen und Aspekten nach K. BARTELS (1979, S. 13) besta-
tigt worden.

S Ferner weist K. BARTELS (1979, S. 16) nach, daB dic Schulklasse ais soziales System bei NOHL.
nicht sichtbar werde, so daB soziaies Lernen und soziale Konflikte keine Stelte im piédagogi-
schen Bezug haticn. Konflikte zwischen Lehrer und Schiilern, wechselseitige Empathie, Kritik
und begrindeter Ungehorsam werden genauso wenig erfall wie der Diskurs. — Trotz der
Defizite, dic das theoretische Modcell heute aufzuwcisen scheint, mu ¢s legitim sein, den
Begriff ,,picagogischer Bezug® zu tradieren, auch in der Absicht, die Bedeutungsinhalte 2u
aktualisicren. Als Rahmentheorie verstanden, fordert der , piadagogische Bezug' gerade dazu
auf.
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Sechster Schwerpunkt: Aufler NoxL befafiten sich andere Pidagogen mit
dem pddagogischen oder dem erzieherischen Verhdltnis.

Weitere namhafte Verfasser von Theorien zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
seien im folgenden erwéhnt:

a) Martin BUBER (1925) betont im erzieherischen Verhiltnis das Relatio-
nale. Die Arbeit von Werner FABER (1962) kann als die geschlossenste
Interpretation des dialogischen Verhaltnisses bezeichnet werden.

b) Alfred PETZELT (1947) begriindet in seinem Lehrer-Schiiler-Verhéltnis
vorrangig die Ausrichtung der Beteiligten an Normen.

c) Friedrich OETINGER (1951) — das ist das Pseudonym fiir Theodor WiL-
HELM (1954) - legte das Partnerschaftsmodell vor, das in den fiinfziger
Jahren intensiv diskutiert wurde und die Betonung auf gemeinsames Tatig-
sein legte.

d) Peter PETERSEN (3. Aufl,1951) wollte seine Vorstellungen verstérkt
empirisch absichern. In seinen Beitrdgen lassen sich die Strukturmerkmale
eines Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses aus der ,,pddagogischen Situation‘* ab-
leiten.

Alle bisher genannten Beitrdge gehen von idealen Vorstellungen von Leh-
rern, Erzieher, Eltern, Schiilern und der Wirklichkeit aus. Im Schulalltag
haufen sich jedoch in den verschiedenen Beziehungen die Schwierigkeiten
von Jahr zu Jahr mehr®. Gerade der Aspekt der Schulwirklichkeit miiBte in
Modellen von Lehrer-Schiiler-Verhiltnissen noch mehr beriicksichtigt wer-
den. Positiv ist der Beitrag Friedrich WINNEFELDs (1957) hervorzuheben.
F. WINNEFELD hat als erster den Begriff der Storung in den theoretischen
Zusammenhang des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses gebracht und seine Aus-
fiihrungen groftenteils empirisch belegen konnen.

Norbert KLUGE (1972) hat einen neuen Ansatz vorgetragen, der sich an O.
F. BoLLNOws piddagogischer Atmosphire orientiert, sich um die Herausar-
beitung des Eigencharakters verschiedener Grundverhéltnisse bemiiht und
als Modell, das von Th. BALLAUFF und seinen Schiilern als Sachlichkeit und
Mitmenschlichkeit gekennzeichnet wird, anstrebt. In seinem Beitrag be-
miiht sich N. KLUGE zu Recht, das Modell eines Lehrer-Schiiler-Verhiltnis-
ses an die Erfordernisse der Erziehungswirklichkeit anzupassen.
Gelegentlich erscheinen Veroffentlichungen, die eine blole Zusammenstel-
lung wichtiger Aspekte zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis enthalten, ohne die
Theorie weiterzuentwickeln (z. B. A. SCHNITZER u. a., 1975). Den Stand
der Diskussion zum Thema des ,,pddagogischen Verhiltnisses* beschreibt
N. KLuGe (1973). Danach biirgert sich immer mehr die Bezeichnung Leh-

6 Vgl. die Literatur iiber den Vandalismus in den USA und bei uns in der Bundesrepublik, z. B.
M. HOFFMANN (1976).
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rer-Schiiler-Verhéltnis ein, auch um es abzuheben von den anderen pad-
agogischen Verhiltnissen oder — moderner — ,,Interaktionssystemen‘* wie
Vater-Kind-, Mutter-Kind-, Eltern-Kind-, Erzieher-zu-Erziehender-,
Heimleiter-Heiminsasse- und Sozialarbeiter-Betreuer-Verhiltnis.

Siebter Schwerpunkt: Die Theorie zum Lehrer-Schiiler- Verhdltnis steht wie
die gesamte Pidugogik in Gefahr zu dekompensieren’,

Mit zunehmender Spezialisierung der Pddagogen nach Fachgebieten und
mit zunehmender Differenzierung der Richtungen innerhalb der Pddagogik
nach Lehrstiihlen werden auch die Veroffentlichungen zu dem Lehrer-
Schiiler-Verhaltnis zunehmend spezieller. Sicherlich hat die ,,realistische
Wendung*, die Heinrich RoTH (1962) zu erkennen glaubte, auch ihren
Beitrag fiir die Entwicklung gegeben. Die Forderung nach empirisch abge-
sicherten Ergebnissen hat zur Folge, da auch die Fragestellungen der
Theoretiker wesentlich enger werden. Die Gefahr, da3 die zahlreichen,
unabhingig voneinander mit unterschiedlichen Methoden gefundenen Ein-
zelheiten nicht mehr unter einer einheitlichen Fragestellung iiberschaut
werden konnen, ist gro8. Der Lehrer kann aus den Veroffentlichungen den
Bezug zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis kaum noch wahrnehmen. Theorie
hat zu verunsichern, zweifellos. Sie sollte aber auch Hilfen parat haben,
damit diese von ihr verursachte Verunsicherung nicht zur Frustration des
Lehrers wird.

Gegenwirtig bemiihen sich Vertreter verschiedener Wissenschaften, an-
thropologische, emotionale, gruppendynamische, 6kologische, gegenstand-
liche und gesellschaftliche Realbedingungen zu ergriinden, die ein erziehe-
risches Verhiltnis iiberhaupt erst ermdglichen (vgl. KrRon, 1971, 68).
Vertreter der pddagogischen Psychologie untersuchen Themen wie Lehrer-
typologie (H. W. BAUMANN, 1960), Kontaktschwierigkeiten (F. WINNEFELD,
1957), Lehrerverhalten (H. NickeL, 1978), Schiilerverhalten (H. NicKEL,
1978), Einstellungen des Lehrers und Erwartungen des Schiilers, Unter-
richtsstile (H. Nicker/D. DuMKE, 1970), Erziehungsstile (P. HANISCH,
1978), Verhaltensianderung bei Lehrern und Schiilern, Schulleistung (D.
LuTrGE, 1978), Leistungsbeurteilung, Lernmotivation und Verstarkungs-
strategien u. a. m. Sozialpsychologen und soziologisch orientierte Erzie-
hungswissenschaftler bemiihen sich verstdrkt, um die wechselseitige Bezo-
genheit des Handelns zu erfassen. Im Vordergrund stehen Themen zum
Komplex der Interaktionstheorie wie Proaktion und Reaktion, Interaktion
(K. MOLLENHAUER, 1972; Ch. LoHMANN/F. PROSE, 1975; D. ULICH, 1976)

7 Vgl. W. LocH (1978). Er spricht von der ,systematischen Auflésung der Pidagogik*
(S. 16-19),
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und Komplementaritét. Sie betrachten den Unterricht als soziale Situation
(Th. HEINZE u. a., 1976), Schulklassen als soziales System (C. W. GORDON,
1959), untersuchen Interaktionsmuster der Handelnden und analysieren
die Bedeutung der sozialen Gruppe fiir die Wirkung von Lob und Tadel
(H.-G. HomreLDT, 1974). Ferner werden Arbeiten vorgestellt, die sich an
das rollentheoretische Konzept anlehnen (B. CALVERT, 1976). Sie befassen
sich mit der Lehrerrolle (M. ROsEL, 1974) und der Schiilerrolle, mit Rollen-
konflikten, typischen Interaktionsritualen (E. GOFFMANN, 1971), erlernba-
ren Fahigkeiten wie Empathie, Rollendistanz und Ambiguititstoleranz (R.
HEeINzE-PrRAUSE/Th. HEINZE, 1974). Hilfreich erwies sich in diesem Zusam-
menhang N. KLuGe (1978, 1-13).

Seit Beginn der siebziger Jahre kann man in Deutschland auch von einer
Forschungsrichtung sprechen, die als ,,Pddagogische Kommunikationstheo-
rie* bezeichnet werden kann. In diesem Zusammenhang sind K.-H. ScHA-
FER/K. SCHALLER (1973), D. BaAckE (1971, 1973), H. PascHEN (1974), J.
THIELE (1972), E. BoLow (1973) und G.-B. REINERT/J. THIELE (1976) und
W. Popp (1976) zu nennen.

Eine ldngst fillige Uberschau iiber die unterschiedlichen Ansitze und Rich-
tungen zum Thema Lehrer-Schiiler-Verhiltnis liefert N. KLUGE (1978)3.
Darin fordert Klaus BARTELS noch 1976 zu Recht, daB es an der Zeit wire,
die Bemiihungen um Integration der interaktionistischen und didaktischen
bzw. curricularen Dimension der Lehrer-Schiiler-Beziehungen bewuflt zu
machen und systematisch auszubauen (BARTELs, 1978, 135 f.). Er denkt
hierbei an die Ansdtze von H. RumpF (1971, 1975), K.-H. ScHAFER/K.
SCHALLER (2. Aufl. 1973), J. DieDERICH (1975) und M. ROsEL (1975). Eine
wesentliche Entwicklung ist seitdem noch nicht feststellbar. Das kommt
auch aus dem Aufsatz von K. BARTELS (1979) zum Ausdruck®.

Ergebnis:

Zur Zeit fehlt eine Theorie des Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses, die die Kom-
plexitit des padagogischen Feldes und seiner Stérungen aufnimmt und auf
historisch gewachsenen Grundlagen aufbaut. Eine realitdtsbezogene und
empirisch liberpriifbare, historisch begriindete Theorie des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses muB von einer umfassenden Sicht der Schulwirklichkeit aus-
gehen und auf die Beziehung zwischen Lehrer und Schiilern einengen, was

8 Das Buch wurde bereits 1975 von der Wissenschaftlichen Buchgesellschaft angekiindigt
Daher umschlieBen die Beitrage im wesentlichen nur die Zeit von 1947-1975. Gelegentlich
werden Titel aus dem Jahre 1977 in die Bibliographie eingearbeitet.

9 Der Aufsatz BARTELS’, der 1979 in der Zeitschrift Die Deutsche Schule erschien, basiert auf
einem Informationsstand von spétestens 1976. Das kann man eindeutig aus den bibliographi-
schen Angaben nachweisen.
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die Schwierigkeiten einschlieBt, die Lehrer und Schiiler miteinander haben.
Da die Rahmentheorie von Herman NOHL nach wie vor viele richtige
Aspekte enthilt (BARTELS, 1978, 134; vgl. Fll\fku, 1977), wire eine Uber-
tragung des piddagogischen Bezuges von H. NoHL auf die schulische Ebene
angebracht. Dies scheint um so mehr geboten, als K. BARTELS — iiberpoin-
tiert — von einer ,,Renaissance des Padagogischen Bezuges* spricht (BAR-
TELS, 1978, 134 f. und 1979, 6-18).

Der Transfer des pdadagogischen Bezuges auf den Schulalltag an allgemein-
bildenden Schulen erfordert eine Interpretation und Aktualisierung ent-
scheidender Aussagen H. NoHLs sowie eine Verarbeitung der Kritik. In
diesem Zusammenhang konnte nebenbei die notige Verbindung zwischen
den Themenbereichen Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und Unterrichtsstorun-
gen gelingen.
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4 Das Modell des ,,pddagogischen Bezuges*
(H. Nohl)

Das Modell des ,,padagogischen Bezuges‘ soll hier auf die Wirklichkeit an
allgemeinbildenden Schulen iibertragen werden. Daher miissen die Aussa-
gen H. NoHLs interpretiert und aktualisiert werden.

4.1 Qualitdten von Lehrern und Schiilern

Herman NoHL nennt zahlreiche wichtige Qualitdten des Erziehers und des
Zoglings. Der Erzieher braucht Methode, Humor, Uberparteilichkeit
(NoHL, 7. Aufl. 1970, 152 f.), missionarischen Kulturwillen, Verdnderungs-
willen, Liebe, padagogischen Takt, Verantwortung und Autoritdt (NOHL,
1933, in KLuGe 1973, 41-45). Der Z6gling braucht nach H. NOHL einen
Bildungswillen, er muB sich an den Lehrer hingeben und sein Wachstum
erfahren konnen (NoHL, ebd., 36), Vertrauen, Achtung und ein Gefiihl
eigener Bediirftigkeit, einen AnschluBwillen (NoHL, 1926, 153) sowie
Liebe und Gehorsam.

Diese Forderungen NoHLS sollen hier an den Forderungen relativiert wer-
den, die sich aus der nicht-direktiven Therapieform ergeben'. Diese Ver-
kniipfung ist berechtigt, weil im pddagogischen Bezug wie in der nicht-di-
rektiven Therapie der einzelne hoch geachtet wird, aber auch weil Zweck
und Erziehungsmethode bei beiden @hnlich sind.

Der Zweck des padagogischen Bezuges wird in der Einleitung des Selbst-
verwirklichungsprozesses und der Durchsetzung des Prozesses gegeniiber
auflerpddagogischen Absichten gesehen (vgl. KLuGE, 1972, 81 und 1973,
XII). Nichts anderes verfolgt das klientenzentrierte Gesprach nach C. R.
RoGERSs. Auch hier soll der Klient sich wieder selbst verwirklichen und sich
gegen Interessen anderer durchsetzen konnen. Die Grundannahme Ro-
GERS’ besagt, dal jeder Mensch in der Lage sei, seine Probleme in befriedi-
gender Weise selbst zu losen. Er verfiige in geniigendem AusmaR iiber
Selbstgestaltungskrifte (vgl. ROGERS, 1978; ATzESBERGER/FREY, 1978,
79).

1 Die nicht-direktive Therapieform ist von C. R. ROGERS entwickelt und wird in der Bundesre-
publik Deutschland von R. und A.-M. TAUSCH verbreitet.
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In der Erziehungsmethode 14Bt sich ebenfalls eine groBe Ahnlichkeit fest-
stellen. Die Erziehungswirkung geschieht nach NOHL vorrangig durch die
,,personliche ideale Form*, ,,das fleischgewordene Wort* und durch die
»personliche Art ihrer Vertretung, Strenge gegen sich selbst, kurz die
personliche Kraft* (NoHL, 1933, in KLUGE, 1973, 38) des Erziehers. Die
Tendenz, weniger durch Belehrung, Tadel und Sanktionen als durch Vor-
bild, Reprisentation und Autoritdt zu wirken, stimmt mit der Tendenz
liberein, die von R. und A.-M. TauscH (1977) vertreten wird. Auch hier hat
der Erzieher nicht zu werten, keine korperlichen Ziichtigungen vorzuneh-
men, sondern durch Kernqualitdten und nicht-direktive Einzeltétigkeiten
Erziehungserfolge zu erzielen?.

Die Qualitdten, die vom Lehrer gefordert werden, sollten auch von den
Schiilern angestrebt werden; denn sie sind menschenwiirdige Umgangsfor-
men. Jedoch muf} der unterschiedliche Reifegrad bei Schiilern und Lehrern
beriicksichtigt werden, so daB die geforderten Qualititen a) Achtung,
Wirme und Riicksichtnahme, b) einfiihlendes Verstehen und c) Echtheit
zunéchst nur fiir den Lehrer gelten.

4.1.1 Achtung —Warme — Ricksichtnahme

Fiir die pddagogisch wertvolle Lehrer-Schiiler-Beziehung sind Achtung,
emotionale Wirme und gegenseitige Riicksichtnahme unentbehrlich. Zur
genaueren Beschreibung dieses Komplexes der Achtung, Wirme und
Riicksichtnahme seien R. und A.-M. TauscH (8. Aufl. 1977, 123) zitiert:

»Aktivititen, MaBBnahmen, Gesten, Mimik und SprachduB3erungen einer Person ent-
halten Achtung-Wirme-Riicksichtnahme gegeniiber einem anderen. Das kann sich
duBern: In Anerkennung des anderen, in warmer Zuwendung, im Zeigen positiver
Gefiihle, in einem Sorgen fir den anderen, in Herzlichkeit, in Anteilnahme, in
Geduld, in Mitleiden, in Ermutigungen, in Achtung vor den Fihigkeiten und Mog-
lichkeiten des anderen, in Vermeidung erniedrigender, demiitigender und entmuti-
gender Erlebnisse, in Vertrauen zu der anderen Person, in Akzeptierung (nicht
Billigung) der Gefiihle und der Person des anderen. Dies kann sich auch ausdriicken
in Gesprichen iiber eine andere Person. Aktivitdten, MaBnahmen und AuBerungen
sind Ausdruck giinstiger Gefiihle, gefiihlsméBiger Einstellungen und Haltungen einer

N

Mit dem Versuch, vielfach empirisch abgesicherter und in praktischen Anwendungen bewihr-
ter Qualitdten eines Therapeuten im Sinne von C. R. ROGERS heranzuziehen, sollindirekt der
Unterschied zwischen einem Lehrer und einem Therapeuten verdeutlicht werden. Es kann also
nicht beabsichtigt sein, das Bild eines wirklichkeitsfernen Ideallehrers zu skizzieren. Dies ist
auch aus dem Grunde unmdglich, weil die Forderungen nur schrittweise erfiillt werden kdn-
nen, und es dem Lehrer iberlassen bleiben muB, den je erreichten Grad der Aneignung fiir
ausreichend zu halten oder nicht —~ wenigstens aus meiner Uberzeugung heraus.
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Person zu einer anderen und IGsen in dieser hdufig angenehme gefiihlsmaBige Reak-
tionen aus. Der andere spiirt: Er wird als eine Person von grundsitzlich gleichem
allgemeinem Wert und von grundsatzlich gleichem Recht wahrgenommen und be-
handelt. Die Wiirde seiner Person wird geachtet.

Man hat in empirischen Untersuchungen erkannt, da Lehrer mit der
Kernqualitdt Achtung-Warme-Riicksicht a) im Unterricht weniger dirigier-
ten oder lenkten; b) ein produktives Schiilerverhalten erreichten; aklive
Teilnahme, Zutrauen, Zuversicht, Verantwortlichkeit, Selbstkontrolle,
Ideenreichtum und Mitarbeit der Schiiler konnte eindeutig signifikant fest-
gestellt werden; c) einen hohen Leistungsgewinn der Schiiler in Sprachen
und Mathematik erreichten; d) zunehmend beliebter wurden, die Angst der
Schiiler abnahm und die Fehlerrate sank; e) den Leistungsstand der Klassen
und das Leistungsverhalten der Schiiler erh6hen konnten; f) die Lehrer-
Schiiler-Beziehungen verbessern und die seelische Reife der Schiiler for-
dern konnten (vgl. R. u. A.-M. TauscH, 8. Aufl. 1977, 147 £.).

Diese Belege konnen ausreichen, um die Notwendigkeit eines Lehrerver-
haltens zu fordern, das den Schiiler achtet, ihm in emotionaler Warme
begegnet und auf ihn Riicksicht nimmt. Im Zusammenhang mit Unter-
richtsstorungen ist die Erkenntnis von R. und A.-M. TAuscH wichtig, da
bei guter gefiihlsmdBiger Lehrer-Schiiler-Beziehung die jungen Menschen
eher bereit sind?,

ngewssse Grenzen zu akzeptieren und Sparnungen mit Erwachsenen nicht unnotig zu
provozieren. Verteidigungs- und Oppositionshaltungen der Jugendlichen aus Griin-
den der Selbstbehauptung, Selbstachtung sowie Selbstverwirklichung sind weitge-
hend unnétig. Durch die Achtung des Erziehers erfahren Jugendliche hinreichend
Selbstachtung. Sie werden in ihren wesentlichen Vorgiangen, wie Offensein fiir Erfah-
rungen, tiefgreifendes Verstehen ihrer eigenen inneren Welt erheblich gefordert,
ohne gelenkt und dirigiert zu werden. Jugendliche werden sich hdufiger so verhalten,
wie es der vom Erwachsenen erfahrenen Achtung ihrer Person entspricht.* (R. u.
A.-M. TAUSCH, 8. Aufl. 1977, 148)

Positive Wertschitzung, Achtung und emotionale Wirme sind auch im pid-
agogischen Bezug Herman NoHLs angelegt. Die Grundlage der Erziehung
ist fiir Herman NOHL ,,das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen Men-
schen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen, daf3
er zu seinem Leben und seiner Form komme* (NoHL, 1933, in: KLUGE,
1973, 39). Er bezeichnet die Grundlage dieses leidenschaftlichen Verhalt-
nisses ,instinktiv*‘. Sie ist in den ,,natiirlichen Lebensbeziigen der Men-
schen und in ihrer Geschlechtlichkeit verwurzelt*“ (NoHL, ebd., 39). Das
padagogische Verhiltnis jedoch sei ,,mehr als das instinktive Mutter- und

3 Die kursiv gesetzten Teile in einigen der folgenden Zitate sind Hervorhebungen des Autors.
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Vatersein oder das erotische Band, ndmlich ein geistiges Verhalten selbstin-
diger Art, das sich auf den werdenden Menschen richtet um seiner hoheren
Form willen* (NoOHL, ebd., 39). Wenn H. NoHL das ,,instinktive‘‘ Bemiihen
des Reifen um den Unreifen ,,um seiner selbst* und um ,,seiner hGheren
Form willen* betont, dann steht dahinter die Achtung des Erziehers vor
dem Zogling. Achtung ist eng mit positiver Wertschidtzung verbunden.
Wiirde nun der Erzieher von dem Wert des heranwachsenden Menschen
nicht liberzeugt sein, dann konnte er sich nicht ,leidenschaftlich®, also
emotional betont fiir dessen ,,Formwerdung‘ einsetzen.

Die Forderung nach positiver Wertschdtzung, Achtung und emotionaler
Wirme ist in NoHLs padagogischem Bezug angelegt. Sie kann in der Schul-
wirklichkeit prinzipiell erfiillt werden. Es ist jedem lL.ehrer prinzipiell mog-
lich, jeden seiner zahlreichen Schiiler positiv wertzuschétzen, ihn als Person
und Mensch zu achten und ihm — zwar graduell unterschiedlich — mit
emotionaler Anteilnahme zu begegnen. Dies miiite um so verlockender
sein, als dadurch die Belastbarkeit der Lehrer-Schiiler-Beziehungen
zunimmt.

4.1.2 Einfuhlendes Verstehen

Vollstdndiges einfiihlendes Verstehenist nach R. und A.-M. TauscH durch
die folgenden Merkmale gekennzeichnet:

a) Eine Person erfaf8t vollstindig die vom anderen geduBerten gefiihlsmaBigen Er-
lebnisinhalte und gefiihlten Bedeutungen;

b) sie wird gewahr, was die AuBerungen oder das Verhalten fiir das Selbst des
anderen bedeuten;

c) sic verstcht den anderen so, wie diescr sich im Augenblick selbst sicht;

d) sie teilt dem anderen das mit, was sic von seiner inneren Welt verstanden hat;
e) sie hilft dem anderen, die von ihm gefiihlte Bedeutung dessen zu sehen, was er
gedullert hat;

f) sie ist dem anderen in dem nahe, was dicser fiihlt, denkt und sagt;

g) sie zeigt in ihren AuBlerungen und Verhalten das AusmalB an, inwieweit sie die
Welt des anderen mit scinen Augcen siehi;

h) sie driickt die vom ancleren gefiihlten Inhalte und Bedeutungen in tiefgreifenderer
Weise aus als dieser es selbst konnte;

i) ihre Handlungen und MaBnahmen sind dem personlichen Erleben des anderen
angemessen (R. u. A.-M. Tauscs, 8. Aufl. 1977, 181).

Weil die Qualitdt des einfiihlenden Verstehens in der Schulwirklichkeit
wichtig ist, sei wiedergegeben, was das einfiihlende Verstehen nach R. und
A.-M. TauscH auf keinen Fall ist:
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(...) Esist kein Analysieren, Diagnostizieren, Erkidren und intellekiuetles Interpre-
tieren der Erlebniswelt oder des Verhaltens des anderen. Es ist kein Bewerren der
inneren Erlebniswelt des anderen, keine inhaltliche Beeinflussung seines Verhaltens
und Denkens sowie keine geheime ranipulative Anderung. (. . ) Einfiihlendes nicht-
wertendes Verstehen ist auch kein ,, Verstandnis*, wic es hidufig von Lehrern, Schii-
lern oder L.aien aufgefaBt wird, charakterisiert durch Giite, Freundlichkeit, durch
Fehlen von Strenge, von Kritik und von Vorurteil. (. . .) Einfiihlendes Verstehen ist
kein Psendao-Verstehen, kein Heacheln von Interesse und Anteilnahme, Es ist niche
Passivitdr oder cin schweigendes Anhoren des anderen ohne cigenes Beriihrtsein und
anteilnehmende Aktivitat, (.. .) (R, u. A-M. Tausch, 8. Aufl. 1977, 180)

Die Lehrerqualitit des ,,einfiihlenden Verstehens' ist im Kern im pidagogi-
schen Beuig H. Nowts angelegt. Fir H. Nou. ist die wahre Liebe des
l.chrers ,,dic hebende und nicht die begehrende Liebe* (NoHL, 1933, in:
Kruce, 1973, 40 f.). Die wahre Liebe des Erziehers bezeichnet er mit
wpidagogischer Licbe™. Diese pddagogische Liebe fordert ,,Einfiihlung in
das Kind und seine Anlagen, in die Méglichkeiten seiner Bildsamkeit, immer
im Hinblick aufsein vollendetes Leben* (NowL, ebd., 41). In dieser padago-
gischen Liebe sind ,,realistisches Sehen und idealistisches Wollen (. . .) auf
das innigste verbunden** (Nowi, ebd., 41). Dic ,,Hervorbringung eines
personlichen geistigen L.ebens** bezeichnet H. Nowt als die ,,zentrale pad-
agogische Aufgabc* (NotiL, ebd., 44). Sie fordert vom Erzieher ,die L.ie-
besgemeinschaflt mit dem Kinde, die ihm alle Tiiren inihm dffnet und sein
ganzes kleines Leben im Vertrauen solcher Liebe sammelt und bindet, trégt
und steigert. (. ..) Auf dieser Liebe griindet dann weiter die Konzentration
durch den Gehorsam gegeniiber der Autoritat, die nichts anderes ist als das
Gewissen jenes hoheren Lebens und das Vorbild jener hheren Form, dem
dic Seele zugefiihrt werden soll.** Gehorsam heiBl, ,,freic Aufnahme des
Erwachsenenwillens in den eigenen Willen und spontane Unterordnung als
der Ausdruck eines inneren Willensverhiltnisses, das begriindet ist in der
iiberzeugten Hingabe an die Forderungen des hoheren Lebens, das durch
den Erzieher vertreten wird*“ (NoHL, ebd., 44).

Diese Ausfiihrungen H. Nonts verdewtlichen, daf sich der Erzieher aus ganz
anderen Motiven in das Kind einfiihlen soll als der Therapeur. Withrend der
Therapeut es kennenlernen will, um an seinem inneren Leben teilzuneh-
men, die gefiihlten Inhalte und Bedeutungen tiefergreifend auszudriicken,
seine Handlungen dem personlichen Erleben des Kindes anzupassen, um es
schlieBlich zu heilen, muf3 der Lehrer nach H. NoHL auch die Anlagen des
Kindes fiihlend erfassen und die Moglichkeiten seiner Bildsamkeit dazu in
Beziehung setzen, nicht um es zu heilen, sondern damit es zu sich selbst
kommen kann. Der Lehrer darf demnach nicht bei dem einfiihlenden
Verstehen stehenbleiben. Die Einfiihlung ermdglicht es ihm erst, das ,,per-
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sonliche geistige Leben‘* des Zdglings hervorzubringen. Einfiihlendes Ver-
stehen ist somit Voraussetzung fiir Erziehung. Hier wird eine direkte Ver-
bindung zwischen erfolgreicher Erziehung und dem Grad der Einfiihlung
durch den Lehrer sichtbar.

Zwar ist das einfiihlende Verstchen auch in der Theorie des pidagogischen
Bezuges bei H. Nowi. auffindbar, wie es erworben werden kann, sagt Nonu.
jedoch nicht. Gerade dies ist von entscheidender Bedeutung. Es ist die
Aufgabe der Theorie, dieses Defizit aufzufiillen. Untersuchungen in deut-
schen und amerikanischen Schulen haben ergeben, dall sich nur wenige
Lehrer in ihrem Sprachverhalten um einfiihlendes Verstehen bemiihten
(vgl. auch R. u. A.-M. TAuscH, 8. Aufl. 1977, 147 f.). Wenn sich schon in
dem sprachlichen Verhalten kaum einfiihlendes Verstehen nachweisen [aBt,
um wicviel mehr mu8 es in der unausgesprochenen Einstellung vieler Leh-
rer verankert sein. Woh! liegt es nahe, einen Grund fir dieses Defizit im
»-padagogischen Schlendrian* zu suchen. Sicherlich hat auch die defizitidre
Lehrerausbildung einen Teil der Schuld auf sich zu nehmen.

In der Psychologie gibt es wesenilich differenziertere Handlungsanweisungen
[iir Psychologen als in der Pidagogik fiir Pidagogen. R, und A.-M. Tausch
beschreiben in Anlehnung an C. R. RoGERs den Vorgang, wie man sich der
inneren Welt des anderen niahern kann.

Eine Person sucht die innere Erlebniswelt des anderen samt seinem Fiihlen und
personlichen Bedeutungen, die dieser im jeweiligen Moment erlebt oder die hinter
seinen AuBerungen Stchen, zu spiiren, wahrzunehmen und sich vorzustellen. Und
zwar von der ,,Innenseite’’ des anderen her, so wie dieser seineinnere Welterlebt. Es
ist duBerlich gesehen ein sensirives Hinhéren auf die AuBerungen des anderen.
Dariiber hinaus ist es ein infensives aktives Bemiihen, sich in den anderen einzufiih-
len: Was bedeuten fiir ihn seine Auferungen? Was fiihlt er dabei? Welche persén-
liche Mcinung driickt er damit aus? Was sagen dic AuBerungen iibersein Selbst? Was
ist dic ,ticfere Botschaft'” seincr AuBerungen? Es ist ein sensibles, einfiihlendes,
vorurteilsfreies, nicht-wertendes und genaves Horen der inneren Weltdes anderen. Ein
Bemiihen, glicichsam wnter die Hawt des anderen zie schiiipfen, in seinen Scinchen ein
paar Schiritte in seiner Welt zu gehen. Ein Bemiihen, seiner innesen Welt teilhaltig zu
werden. Ein Bemiihen, dic leisen Klopfzeichen des anderen zu horen, etwa seinen
kaum wahrnehmbaren Schrei nach Anteilnahme, Zuwendung, Zirtlichkeit und nach
Ancrkennung sciner kaum ausgesprochenen Bediirfnisse. Eine in dieser Form verste-
hende Person hirl, welche Bedeutung die berichteten Erfahrungen und Erlebnisse
fiir das Selbst, fir die Person des anderen haben, wassie fiir sein Fiihlen bedeuten. Es
ist ein nuanciertes, einfiithlendes Wahrnehmen oder Vorstellen der inneren Welt
cines anderen; dessen, was er lief im Innern lebt, was er emplindet, fiihlt, wahr-
nimnmt, denkt. Ein einfaches Beispiel: Jemand berichtet uns, da8 er einige Stunden in
der Stadi war, in der scine verstorbenc Mutter gelebt hat. Wir bemiihen uns, anhand
seiner AuBerungen zu verstehen und uns zu vergegenwirtigen, mit welchen Bedcu-
tungen, mit welchem Fiihlen, mit wetchen anklingenden Erinnerungen er die Gebau-
de und StraBen ¢riebte, wie sie auf ihn wirkten, was siec ihm bedeuteten (vgl. R. u.
A.-M. Tauscu, 8. Aufl. 1977, 179).
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Damit keine falschen Erwartungen auftauchen, sei darauf hingewiesen, daf3
die meisten Menschen Jahre brauchen, um mehr von der inneren Welt des
anderen zu erfahren, ,,um ihre Haltung, in der anderen Welt des anderen
zentriert zu sein, zu entwickeln. Entscheidend ist jedoch, da3 Lehrer, Eltern
und Erzieher jeweils kleine Schritte auf dieses Ziel des einfiihlenden Verste-
hens der inneren Welt des anderen hin machen‘ (R. u. A.-M. TAUSCH,
8. Aufl. 1977, 207). Von den verschiedenen Moglichkeiten, das verstehen-
de Einfiihlen in den anderen zu erlernen, erscheinen die ,,personenzentrier-
ten Gesprache mit Freunden, Kollegen und anderen‘* am einfachsten reali-
sierbar zu sein.

Das Bemiihen des Lehrers, sich in die Welt junger Menschen einzuleben,
kann eine intensivere zwischenmenschliche Verbindung schaffen (R. u.
A.-M. TAauscH, 8. Aufl. 1977, 208). Auf die Schulwirklichkeit iibertragen
heif3t dies, dafl der Lehrer seinen Beitrag fiir die Gestaltung des pddagogi-
schen Bezuges zum Beispiel dadurch leisten kann, daB er sich um ein
einfiihlendes Verstehen in die innere Welt seiner Schiiler bemiiht.

Einfiihlendes Verstehen bringt aber weitere positive Ergebnisse mit sich:
a) Der einfiihlend-verstehende Lehrer ermoglicht jungen Menschen, sich
angemessen selbstzubestimmen. Der Lehrer hat die Moglichkeit, ,,Jugend-
liche darin zu fordern, sich mit ihren Erfahrungen auseinanderzusetzen und
besser mit ihren Erfahrungen und ihrem Fiihlen umzugehen. Dadurch
ermoglicht er ihnen entscheidend angemessene Selbstbestimmung* (R. u.
A.-M. TauscH, 8. Aufl. 1977, 190).

b) Der einfiihlend-verstehende, nicht-wertende Lehrer kann die Lernprozes-
se individuell angemessen fordern. Der Lehrer erhidlt Hinweise ,,iiber das
individuelle, selbstbestimmte Lernen und Wachsen seiner Schiiler‘‘; da-
durch kann er ihren Lernprozef3 wesentlich fordern.

) ,,Mafinahmen und Handlungen des Erziehers werden dem Erleben seiner
Jugendlichen Partner angemessener (. ..). Der Lehrer wird etwas angemes-
senere Hausaufgaben stellen, er wird den Unterricht so organisieren, dal er
weniger Langeweile in seinen Schiilern hervorruft. Er wird sinnvollere
Lesetexte aussuchen. Er wird sich in seinem Vortrag und in seinen Informa-
tionstexten verstandlicher ausdriicken, etwa in kiirzeren Sitzen und in
einfacheren Worten. Er wird seine Information wiederholen, wenn er das
Nicht-verstanden-Haben in den Gesichtern der Schiiler bemerkt, und er
wird sich kiirzer fassen, wenn er Langeweile in ihren Gesichtern liest.“ (R.
u. A.-M. TauscH, 8. Aufl. 1977, 190)

Die Moglichkeiten des einfiihlend-verstehenden Lehrers kdnnen sich aber
erst dann entfalten, wenn bestimmte Voraussetzungen erfiillt sind:
a) Das einfiilhlende Verstehen ist moglich, wenn der Schiiler verstanden
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werden mochte. Der Schiiler mu3 also prinzipiell bereit sein, mit dem
Lehrer in Kontakt zu treten.

b) Der Lehrer muf3 auch nonverbale Kommunikationsmittel einsetzen. Er
kann dem Schiiler auch durch Verhalten, Handlungen oder MaBnahmen,
Gestik, Mimik und Blicken signalisieren, daf3 er ihn einfiihlend verstehen
kann.

c) Die Vielzahl der Schiiler erschwert es dem Lehrer, sich in alle gleicher-
maBen einfiihlend zu versenken. Der Forderung, dem anderen in der Schule
in dem nahe zu sein, was dieser fiihlt, denkt und sagt, steht auBerdem die
Vielzahl moglicher Gefiihle, Denkungsarten und Aussprachen entgegen.
Hier muB3 der Lehrer Prioritdten setzen.

d) Das Ziel einfiihlenden Verstehens setzt ein hohes Mal3 an Sensibilitét
des Lehrers voraus. Die Forderung, gefiihlte Inhalte und Bedeutungen in
tiefgreifenderer Weise auszudriicken als der Schiiler es selbst konnte, setzt
ein hohes MaB3 an Sensibilitdit des Lehrers und ein hohes sprachliches
Niveau voraus. AuBBerdem wird ein Lehrer sich schwer tun, die Gewohn-
heit, immer zu werten, abzulegen.

Die Forderung nach einfiihlendem Verstehen des Lehrers enthdlt ein Mo-
ment der Uberforderung. Der Lehrer wird iiberfordert, wenn seine Hand-
lungen und MaBnahmen dem personlichen Erleben des anderen angemes-
sen sein sollen. Hier wird sich der Lehrer seiner Verantwortung gegeniiber
allen anderen Schiilern nicht entziehen konnen.

Zusammengefaft lafst sich festhalten: In der Schulwirklichkeit mu3 man
zweifellos von den Forderungen des einfiihlenden Verstehens Abstriche
machen. Es bleibt aber die pddagogisch wichtige Grundeinstellung des
Lehrers, den Schiiler aus seiner Sicht nicht-wertend einfiihlend verstehen zu
wollen. Konnte sich diese Grundeinstellung bei Lehrern durchsetzen, wire
ein grofer Schritt in Richtung auf eine Humanisierung der Schule erreicht.

4.1.3 Echtheit

Die Echtheit des Lehrers ist eine wichtige Stiitze fiir ein padagogisch hoch-
wertiges Lehrer-Schiiler- Verhaltnis.

Die Kernqualitdt der Echtheit eines Lehrers wird von R. und A.-M.
TauscH wie folgt beschrieben:

Echtheit bedeutet in erster Linie: AuBerungen, Verhalten, MaBnahmen, Gestik und
Mimik einer Person stimmen mit ihrem inneren Erleben, ihrem Fiihlen und Denken
iiberein. — (Wenn dies der Fall ist, [d. Verf.]) dann hat sie (sc. die Person) meist kein

professionelles Gehabe. Sie ist nicht konformistisch oder stereotyp in ihrem Verhal-
ten und in ihren AuBerungen. Sie hat nichts Gewolltes, keine Schauspielerei, nichts
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Rollenhaftes. Sie duBert und verhilt sich so, wie sie jeweils fiihlt und denkt. Wenn sie
gleichzeitig Respekt und Riicksicht auf die Gefiihle anderer nimmt, dann ist sie fiir
andere nicht destruktiv, sondern eher forderlich. Sie nimmt ihre Gefiihle als ihre
eigenen wahr, ihren Arger etwa und projiziert diesen nicht auf andere. Sie unter-
nimmt keine Anstrengung, anders zu sein, als sie ist. Sie versteckt sich nicht hinter
einer Fassade, sondern spricht eher tief aus ihrem Inneren heraus, in engem Kontakt
zu ihrem Fiihlen, ohne Ritualisierung, ohne Rollenverhalten. So gibt sie etwa keine
Interessiertheit vor, wo sie nicht wirklich interessiert ist. (R. u. A.-M. TAUSCH,
8. Auf. 1977, 214 u. 221).

Die Echtheit des Erziehers wird im pddagogischen Bezug von H. NoAL
indirekt gefordert. Das Vertrauen des Kindes zum Erzieher, die ,,freie
Aufnahme des Erwachsenenwillens in den eigenen Willen und spontane
Unterordnung®, ,,Ehrfurcht, Achtung, Pietdt und Dankbarkeit*, alles dies
setzt bei Erziehern ein hohes Mal3 an Verantwortung voraus gegeniiber
dem jungen Menschen. Die Verantwortung, verbunden mit pddagogischer
Liebe, kann gar nicht anders iibernommen und ausgeiibt werden, als in dem
Bemiihen des Erziehers um personliche Echtheit. Die Echtheit des Erzie-
hers verlangt aber auch ein hohes Mal} an pddagogischem Takt. Ein pad-
agogisch taktvoller Erzieher tritt dem jungen Menschen auch da nicht zu
nahe, ,,wo er ihn steigern oder bewahren mochte*, ferner spiirt er, ,,wenn
eine groBe Sache nicht pddagogisch klein gemacht werden darf (NoHL,
1933, in: KLUGE, 1973, 42 u. 44). SchlieBlich ist ,,pddagogische Liebe‘ im
Sinne von Herman NoHL ohne Echtheit des Erziehers unmdéglich.

In der Schulwirklichkeit ist die Forderung nach Echtheit einer Person ver-
bunden mit Offensein fiir das eigene Erleben und aktives Auseinandersetzen
damit sowie Selbstéffnung und Durchsichtigkeit® vielfachen Grenzen ausge-

4 Eine Person, die fiir das eigene gefiihlsmiBige Erleben offen ist, ,,horcht in sich hinein auf ihr
eigenes Fiihlen und die gefiihlten Bedeutungen. Sie sind in hohem MalBe ihrem BewuBtsein
zugédnglich. Um so mehr sind ihre AuBerungen und Handlungen sowie Mimik und Gestik echt
und iibereinstimmend mit ihrem Erleben, gleichsam aus einem GuB. Auch unbewuft ange-
nommenes Rollenverhalten, Amtsverhalten, professionelle Fassadenhaftigkeit und auch
Wahrnehmungslernen von ungiinstigem Verhalten werden erheblich eingeschrinkt, wenn eine
Person weitgehend offen ist fir ihr jeweiliges Fiihlen und Denken und sich damit aktiv
auseinandersetzt.” (S. 221)

Zum Aspekt der Selbstoffenheit und Durchsichtigkeit stelien R. und A.-M. TAUSCH fest:
,,Eine Person dufBert vieles von dem, was sie innerlich fiihit und denkt. Sie ist so fiir andere
gleichsam transparent, durchsichtig in ihrem Fiihlen und Denken. Dies erweitert Echtheit.
Denn bei Echtheit ist es nicht notwendig, daB3 eine Person vieles von dem sagt, was sie fiihlt und
denkt. Nur wenn sie etwas duBlert oder wenn sie etwas tut, dann steht es bei Echtheit in
Ubereinstimmung mit ihrem Fiihlen und Denken. So ist jemand echt, der bei einer an ihn
gerichteten Frage sagt: ,Ich mochte jetzt dariiber nicht reden.*

Aber auf einer hohen Stufe von Echtheit gibt sich eine Person in ihrem Fiihlen und Denken
und in ihren Erlebnissen weitgehend durchsichtig. Sie teilt so hdufig einer anderen Person ihre
personlichen Gefiihle und Gedanken mit, sie offenbart sich ihr. Hierdurch wird sie von
anderen Personen als durchsichtig und in hohem Malle echt wahrgenommen. Andere Personen
finden leichter Zugang zum Wesen dieser Person und wissen schneller, woran sie bei ihr sind.*
(8.221)
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setzt. Die Ausfiihrungen von R. und A.-M. TAuscH liber die Echtheit einer
Person konnen manchen Lehrer zu einer spontanen Bejahung und allzu
leichtfertigen Bereitschaft verfiihren, die gesamten Vorschldge auf die Un-
terrichtspraxis ungepriift zu iibertragen. Die Gefahr besteht vor allem
darin, daB die hinter diesen AuBerungen stehenden Vorbedingungen iiber-
sehen werden. Einige seien genannt:

a) Der Lehrer ist ohne Vorbildung in nicht-direktiver Psychotherapie
kaum in der Lage, sich selbst kennenzulernen. Vor allem scheint es duf3erst
schwierig zu sein, die Bedeutung seiner eigenen Gefiihle exakt zu bezeich-
nen. Die Grundstimmung eines Menschen — zum Beispiel die Neigung zu
Minderwertigkeitsgefiihlen — firben die Bedeutungen der Gefiihle ent-
scheidend.

b) Ferner muB} gesehen werden, daf3 die Hinweise nur dann wertvoll sind,
wenn sich alle beteiligten Personen in gleicher Weise um Echtheit bemii-
hen. Das darf in der Schulwirklichkeit ernsthaft bezweifelt werden. Will der
Lehrer trotzdem allein ,,echt* sein, dann kann dies einer geistigen und
psychischen Prostitution gleichkommen.

c) Wenn das als Grund fiir die Forderung nach Echtheit aufgefaBt wird,
daB andere Personen leichter zum Wesenmeiner Person Zugang findenund
somit schneller wissen konnen, woran sie bei mir sind, dann schlief3t sich
daran die Unterstellung an, da3 mir das recht sein muf3, mein Wesen fiir
andere sichtbar zu machen. In therapeutischen, also Aeilenden Situationen
mag das durchaus berechtigt sein; im Unterricht kann dies jedoch duBerst
fragwiirdige Nebeneffekte mit sich bringen, wie z. B. Verhaltensunsicher-
heit des Lehrers, weil er befiirchtet, durchschaut zu werden und leichte
Ablehnbarkeit der Schiiler, weil sie sich mit der Wesensdeutung des Leh-
rers beschiaftigen, statt mit unterrichtlichen Aufgaben.

d) SchlieBlich ist noch zu bemerken, daf3 es durchaus fiir die Person wert-
voll sein kann, sich mit den eigenen Gefiihlen zu beschiftigen, sich zu
offnen und durchsichtig fiir andere zu werden. — Aber kann man denn
voraussetzen, daf3 sie im Schulunterricht andere Schiiler oder Kollegen
tiberhaupt interessiert? Wollen Abiturienten vom Lehrer nicht vielmehr auf
das Abitur vorbereitet werden?

Positiv und fiir jeden Lehrer erstrebenswert ist die Ablegung professionel-
len Gehabes, ist die Riicksichtnahme auf und der Respekt vor Gefiihlen
anderer, die Weigerung, den eigenen Arger auf die Klasse zu iibertragen,
sich nicht hinter der Fassade des Lehrers, des Beamten, des Paukers und
vieler anderer Rollen zu verstecken, sondern als Mensch vor den jungen
Menschen zu stehen. Das kommt letztlich ebenfalls der Humanisierung von
Schule zugute.

66



Weil Echtheit der Person als padagogische Forderung im Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis notwendig ist und weil dazu in der Rahmentheorie des padagogi-
schen Bezuges von H. NoHL selbst zwar implizit gefordert, explizit aber
keine exakten Angaben enthalten sind, seien wichtige padagogische Krite-
rien einer echten Personlichkeitshaltung eines Lehrers in Anlehnung an R.
und A.-M. TAuscH angefiihrt:

Die Echtheit verlangt von einem Lehrer, das zu sagen, was er denkt und
fiihlt, solange die AuBerungen mit padagogischem Takt als Korrektiv iiber-
einstimmen konnen.

Ein echter Lehrer gibt sich so wie er wirklich ist, ohne die padagogische
Wirkung auf seine Schiiler zu iibersehen.

Der echte Lehrer verhilt sich ungekiinstelt, natiirlich, weil er keine ,,Rol-
len* spielen will.

Der echte Lehrer ist ohne professionelles und routinemafBiges Gehabe. Er
ist er selbst, er lebt ohne Fassade und Panzer.

Der echte Lehrer verhalt sich in individueller, origineller, vielfaltiger Weise,
so lange er das mit seiner Menschenwiirde vereinbaren kann. Er ist vertraut
mit dem, was in ihm vorgeht. Er ist aufrichtig und heuchelt nicht.

Der echte Lehrer ist ehrlich gegeniiber sich selbst und macht sich nichts vor.
Er ist bereit, das zu sein, was er ist, worunter die Bereitschaft zu autodidak-
tischer Fortbildung nicht leiden darf (R. u. A.-M TAuscH, 8. Aufl. 1977,
214 f.).

4.1.4 Relativierung des padagogischen Wertes
von Kernqualitaten

Diese unter schulpraktischem Aspekt interpretierten drei Kernqualitdten
des Lehrers, die auch von Schiilern libernommen werden sollen, miissen zu
den Forderungen H. NoHLs in Beziehung gesetzt werden. Da sie nach wie
vor bedeutsam sind, stellen sie ein notwendiges Korrektiv des Lehrerver-
haltens dar.

Die genannten Lehrerqualititen zielen auf die Nidhe zum Schiiler. Dabei darf
nicht iibersehen werden, daf} in der Schule auch Situationen vorkommen, in
denen diese Ndhe durch Distanz ersetzt werden muf3. Dies muf3 der Lehrer
vorrangig bei Bewertungssituationen durchhalten. Hier stehen sich Berufs-
aufgaben diametral gegeniiber, die der Lehrer in sich auszuhalten hat.
Die Kernqualitiiten des Lehrers zielen auf ,,Nicht-Lenkung“. Es gibt aller-
dings in Schulen zahlreiche Situationen, in denen der Lehrer zur Fiihrung
gezwungen ist. Dies wird in Unterrichtsstunden sein, in denen vorrangig
Lernziele erreicht werden miissen. Da sie in den gegenwartigen leistungs-
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verseuchten Schulen dominieren, hat es der Lehrer schwer, Freirdume fiir
die Anwendung dieser Kernqualitdten zu finden. Gleichwohl sind sie vor-
handen.

Die drei Kernqualitiiten zielen auf eine Haltung und Einstellung des Lehrers,
»die alles Besserwissen, alles Beraten, Dirigieren, Belehren in Frage stellt —
aus einem groBen Respekt vor dem anderen, mag er noch so hilfsbediirftig
sein‘ (PONGRATZ, 1975, 370). In der Schulwirklichkeit wird diese Lehrer-
einstellung von den Schiilern selten angetroffen. Ein Lehrer, der sich ihnen
gegeniiber dennoch uneingeschrinkt so verhilt, kann leicht zum ,,Sonder-
ling*“ abgestempelt werden. Unter Beriicksichtigung dieser Einschrdankungen
konnen die inter pretierten Kernqualitdten helfen, pidagogisch relevante Leh-
rer-Schiiler-Beziehungen aufzubauen.

4.2 Die Darstellung der konstituierenden Merkmale
des ,,pddagogischen Bezuges'

Herman NoHLs Darstellung des piddagogischen Bezuges wird in der Litera-
tur mit Hilfe von konstituierenden Merkmalen erfaf3t. In lockerer Anleh-
nung an W. Krarki (1970 Bd. I, 58—65) und an H. J. FinckH (1977,
216-236) lassen sich folgende sieben Merkmale nennen:

— die Individualitdtsbezogenheit,

die Intentionalitat,

— die Wechselwirkung,

die Zwangsfreiheit,

die grundsatzliche Variabilitit,

— die intendierte Selbstauflosung und

— die doppelte Perspektivitit.

Diese Kriterien des piddagogischen Bezuges werden im Blick auf die Wirk-
lichkeit in allgemeinbildenden Schulen interpretiert und aktualisiert.

|

4.2.1 DieIndividualitéats- und Sozietatsbezogenheit des
padagogischen Bezuges an aligemeinbildenden Schulen

Der Lehrer muf3 bewuft und wohliiberlegt auf den einzelnen Schiiler wie auf
die gesamte Klasse zugehen. Ein absichtsvolles Zugehen scheint im Blick auf
die Schulsituation ratsam zu sein: Die Schulklasse ist durch Zufall zusam-
mengestellt worden und ihre Existenz wird zunédchst nur durch die Schul-
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pflicht der Kinder aufrechterhalten und garantiert. Beziehungen miissen
erst entstehen. Hier muf3 der Lehrer absichtsvoll und zielstrebig tétig sein.
Dabei konzentriert sich der Lehrer zunichst auf einzelne Schiiler, die ihm
zu Beginn der Klasseniibernahme auffallen. Bei dem gezielten Versuch, mit
einem Schiiler in Beziehung zu treten, riicken die Beziehungen zu den
anderen Schiilern in den Hintergrund zugunsten der einen aktivierten Be-
ziehung. Jedoch bleiben die Beziehungen zu den anderen Schiilern ,,unter-
irdisch*, auf einer anderen BewuBtseinsebene durchaus vorhanden.

Das gleiche gilt auch aus der Sicht des jungen Menschen. In dem Augen-
blick, in dem er tatsdchlich angesprochen wird, kann sich auch er nur mit
dem Lehrer in Beziehung stehend fiihlen. Die Beziehungen zu seinen
Banknachbarn sind in diesem Augenblick nicht existent. Dennoch sind sie
nicht zerstort, sondern bestehen wie bei dem Lehrer ,,unterirdisch* weiter.
Bei einseitiger Dominanz einzelner Beziehungen konnen andere jedoch
von den Betroffenen in Frage gestellt werden.

Beziehungen finden auf unterschiedlichen BewuBtseinsebenen statt und
werden wechselwirkend zu verschiedenen Personen, zu unregelméBigen
Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Intensitdt aktiviert.

Der piddagogische Bezug NoHLs ist vorrangig auf den einzelnen ausgerich-
tet, um vor allem ihm gerecht zu werden. Auf die Schulsituation libertragen
muf} man von einer Beziehung zu den Schiilern einer Klasse, bei Fachleh-
rern sogar von Beziehungen zu mehreren Klassen oder Schiilergruppen
sprechen. Der Lehrer mehrerer Klassen kann sich weder intensiv um die
einzelne Schiilerpersonlichkeit kiimmern, noch ihren soziokulturellen und
anthropologischen Hintergrund erforschen. Obwohl sich der Lehrer zu-
ndchst auf die Klasse und die Gruppe konzentriert und sich um einen
diffusen Kontakt bemiiht, darf er dariiber den einzelnen Schiiler nicht
vergessen. Je genauer er im Verlaufe der Zeit die Klassenstruktur kennt,
um so mehr Schiiler fallen ihm auf. Mit diesen wird er zunehmend intensi-
vere Beziehungen ankniipfen. Somit nimmt auch die Differenzierung der
Beziehungsstruktur zu, bis schlieBlich der letzte Schiiler einbezogen ist. Der
DifferenzierungsprozeB unterbricht den Bezug des Lehrers zur Klasse je-
doch nicht. Der Lehrer wird sich immer seiner Beziehung zur Klasse be-
wuBlt sein und ihr als Ganzheit gerecht zu werden versuchen. Daher kann
man fordern, daBl der padagogische Bezug in der Schulwirklichkeit auf den
einzelnen Schiiler ausgerichtet sein muf3, ohne die Allgemeinheit zu be-
nachteiligen. Der einzelne darf der Allgemeinheit genauso wenig geopfert
werden wie die Allgemeinheit dem einzelnen®.

S Vgl. hierzu die Kritik am Pidagogischen Bezug von K. BARTELS in: N. KLUGE 1972, S. 11,
insbesondere der Vorwurf, hier werde die Schuikiasse und die Schulgruppe vernachlassigt.
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Wenn in der Schulwirklichkeit der Lehrer erst nach profunder Kenntnis der
Klassenstruktur und nach vielen intensiven Bemiihungen von Lehrern und
Schiilern in den Akten des Erziehens und Unterrichtens je nach Situation
den einzelnen, die Gruppe oder die gesamte Klasse anspricht, dann 148t sich
daraus eine wesentliche Folge fiir den schulischen Alltag ableiten: Da die
Entwicklung padagogisch wertvoller Lehrer-Schiiler-Beziehungen Zeit
braucht, um zu wachsen, ist fiir die Schule Ungestortheit notig, damit sich
die Beziehungen zu einem pddagogisch wertvollen Geflecht entwickeln
konnen. In krassem Widerspruch dazu stehen nach wie vor die staatlich
verordneten Reformiibungen und Neugestaltungen von Schule. Will Schule
erfolgreich sein, dann tut innere Schulreform not — und die kann nur vom
einzelnen Lehrer ausgehen und von ihm und seinen Schiilern getragen
werden.

4.2.2 Intentionalitat des pddagogischen Bezuges

Die Intentionalitit piadagogischen Tuns im Lehrer-Schiiler-Verhdltnis macht
sich unter anderem am Begriff der Fiihrung des jungen Menschen fest. Der
Schiiler braucht aufgrund seines korperlichen, geistigen und seelischen Ent-
wicklungsstandes die Zuwendung des Lehrers in ganz besonderem und
verantwortungsbereitem MaB3e. Er braucht Anregungen, Aufmunterungen,
Stiitzungen, Vorschldge, Alternativangebote. Er hat dynamische Fiihrung
auf ein Ziel hin n6tig. Die Zuneigung des Lehrers entschédigt der Schiiler
mit Vertrauen, mit Bereitschaft zur Bindung an die gleichen Grundsitze,
die der Lehrer vertritt und ist zur aktiven Teilhabe am pddagogischen
Bezug bereit. Dies ist der Idealfall, bei H. NoHL skizziert. Der weitaus
hédufigere Regelfall, in dem der Lehrer den Schiiler iiberzeugen und gewin-
nen muB, in dem der Schiiler dem Lehrer Schwierigkeiten bereitet, sich ihm
bewuBlt entgegenstemmt oder ihn sogar ablehnt, sollte aber auch gesehen
werden. Es gehort zu den Berufsaufgaben des Lehrers, sich immer wieder
bewuBt und wohliiberlegt um ihn zu bemiihen.

Die Intentionalitdt als konstituierendes Moment des pddagogischen Bezuges
hat einen inhaltlichen Aspekt. BewuBt strebt der Lehrer ein gewisses Erzie-
hungsziel an, das formal die Personlichkeit des Schiilers faBt, inhaltlich
jedoch zum Beispiel die einsichtige und daher freiwillige, begriindete Bin-
dung des Schiilers an allgemein verbindliche, historisch bewédhrte Grund-
werte anvisiert.

Diese personlichkeitsethische Zielgerichtetheit driickt aus, daB sich im pad-
agogischen Bezug der junge Mensch an die Werte gebunden fiihlen soll, zu
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denen sich auch der Lehrer aufgrund reflektierter Einsicht bekennt. Damit
ist eine gemeinsame Basis gewonnen, die eine wichtige Voraussetzung fiir
eine einheitliche Erziehung darstellt.

Es bleibt unumgénglich, ethische Werte in der Schule zu présentieren. Sie
verleihen dem sittlich motivierten menschlichen Handeln eine sinnvolle
Einheitlichkeit und konnen auf diesem Wege personlichkeitsbildende
Kréfte fordern. Jedes Lehrer-Kollegium sollte sich auf einen kritisch reflek-
tierten Minimalkatalog personlichkeitsethischer Werte festlegen. Die ge-
samte Schule wiirde dadurch an Profil gewinnen.

Die Bindung oder Anndiherung des jungen Menschen an iiberpersénliche
Werte gelingt am besten iiber dessen Bindung oder Nihe an die Person des
Lehrers. Das setzt jedoch voraus, dafl der Lehrer sich ernsthaft als Anwalt
der Werte unserer Kultur versteht, da3 er sich selbst an liberzeitliche Werte
gebunden weif. Zundchst wird sich der junge Mensch an der Bezugsperson
des Lehrers orientieren. Das Ziel des pddagogischen Bezuges ist in der
Haltung des jungen Menschen zu sehen. Sie kann kein autoritatives Regula-
tiv sein, weil die personale Bindung von Anfang an darauf ausgerichtet ist,
sich iiberfliissig zu machen. Die Bindung an die Person hat nur Ubergangs-
charakter. Wenn das Kind erkannt hat, daB3 der Lehrer die Objektivitat
représentiert, wenn es sieht, wie er Lebensprobleme l6sen kann, dann kann
es sich vom inneren Drang befreit fiihlen, sich an den Lehrer binden zu
wollen. Es hat die Lebendigkeit von Werten erfahren.

Die Bindung an Werte muf3 aber nicht in jedem Fall {iber die Person des
Lehrers realisiert werden. Der Lehrer kann genauso gut durch einen didak-
tisch-methodisch geschickten Unterricht dem Kind die Auseinandersetzung
mit Lebensproblemen vermitteln, wie sie in der Literatur Eingang gefunden
haben. Entscheidend dabei ist nach NoHL, da3 der Lehrer die ,,schopferi-
sche Lebenslosung* eines Menschen angesichts der soziokulturellen, an-
thropologischen, klimatischen, geographischen Bedingungen fiir seine
Schiiler herausarbeiten kann (vgl. NoHL, 1926, 157). Der Weg zu iiberper-
sonlichen Werten kann neben dem Buch aber auch mit Hilfe der Gruppe
erfolgreich beschritten werden. Der Lehrer regt in diesem Fall lediglich an
und berit die Schiiler, wenn es erforderlich ist (vgl. NOHL, in: BLOCHMANN,
1965).

Die Bindung junger Menschen an sittliche Werte kann auch durch ein Buch
oder einen Film moéglich werden. Dabei ist die Erkenntnis der jungen
Menschen wichtig, dal geforderte Werte eine Aktualitét besitzen und daf3
sie auch in ihrer Gegenwart lebendig werden konnen. Eine kritische Analyse
dieser Werte ist demnach geboten.
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Der intentionalen Ausrichtung des Bezuges steht die unabsichtliche, unbe-
wufite Beeinflussung des Lehrer-Schiiler- Verhdltnisses durch Stimmungen,
auflerschulische Erlebnisse und okologische Bedingungen gegeniiber. Auf
sie muf sich der Lehrer vorbereitend einstellen. Er muf3 immer mit iiberra-
schenden Imponderabilien im schulischen Bereich rechnen. Aber nicht nur
die Schiiler sind die Tréger dieser unabschétzbaren Beeinflussungen oder
Storungen. Selbstversténdlich ist auch der Lehrer ihnen ausgesetzt. Da er
im Unterricht vielfach dominiert, wird durch ihn die unabsichtliche, storen-
de Beeinflussung des Schultages nicht unerheblich sein, Da sich gerade die
unabsichtlichen Beeinflussungen des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses der ra-
tionalen Kontrolle der Beteiligten entziehen, sind sie zu den wichtigsten
Storfaktoren zu zdhlen. Sie zu unterschiatzen wiirde bedeuten, eine Vielzahl
von Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern unnétig durch Verdéchti-
gungen zu belasten. Vielmehr sollten sie gerade in einer Zeit bewuf3t
beriicksichtigt werden, in der die Menschen mit Reizen iiberflutet werden
und keine MufBe haben, die Eindriicke in Ruhe zu verarbeiten.

Da Intentionalitdt auch die Bindung des Lehrers an iiberpersonliche Werte
beinhaltet, gerdt der so verstandene pddagogische Bezugnicht in die Gefahr
,,padagogischer Absichtlichkeit* hinein, wie F. W. Kron (1971, 64) be-
fiirchtet. Vielmehr ist das Gegenteil der Fall: Intentionalitit bewahrt Schiiler
wie Lehrer vor Manipulation von innen wie von auflen.

4.2.3 Die Wechselwirkung des padagogischen Bezuges

Die Wechselwirkung im padagogischen Bezug zeigt sich an der gegenseitigen
Beeinflussung der Bezugspartner. Im padagogischen Bezug findet keine
einseitige Einwirkung des Lehrers auf den Schiiler statt. So wie der Lehrer
den Schiiler beeinflussen kann, so kann auch der Schiiler dem Lehrer zu
verstehen geben, was er empfindet oder wie er reagiert. Einfiihlendes
Verstehen gibt hier dem Lehrerurteil eine wesentlich breitere Basis®.

Auf Wechselwirkung ist auch die Grundlage des padagogischen Verhdltnis-
ses, ndmlich Vertrauen, Zuneigung, Verantwortung, pddagogische Liebe,
Autoritdat und Gehorsam gegriindet. So wie der Lehrer dem Schiiler einen
Vertrauensvorschufl geben muB, so darf auch der Schiiler dem Lehrer einen
guten Willen unterstellen. Zuneigung kann von Anfang an auf beiden
Seiten vorhanden sein. Bei dem Lehrer jedoch muf sie existieren. Fiir ihn

6 Hier sei an den Akt der Umfassung erinnert, auf den BUBER aufmerksam macht.

72



gilt: Wer Kinder nicht ausstehen kann, der ist an jeder Stelle falsch am
Platz, an der er mit jungen Menschen berufsmifig zu tun hat. Ein Gymna-
siallehrer, der sich vorrangig als Fachwissenschaftler fiihlt, ist dieser Gefahr
in bedrohlichem MaBe ausgesetzt: Allzu leicht iibersieht er die jungen
Menschen und den je verschiedenen Erfahrungshintergrund, das damit
zusammenhédngende Verhiltnis zu ihren Eltern, zu anderen Klassenkame-
raden, von ihren Wiinschen und Vorstellungen ganz zu schweigen.

Der Lehrer muf3 mit pidagogischem Takt gegenseitige Zuneigung und Ver-
trauen langsam anbahnen. Das ist eine der zentralen Aufgaben des Lehrers
insbesondere in der Grundschule. Ohne einen diesbeziiglichen positiven
Erfahrungshintergrund der Schiiler kann auf der Oberstufe das Bemiihen
des Lehrers um ein piddagogisches Verhiltnis von seinen Schiilern leicht
mifverstanden werden. Der Wert der Schule als ein Ort personaler Bezie-
hungen zwischen Lehrenden und Lernenden wird gerade in unserer Zeit
durch die iliberzogenen Leistungsforderungen falsch eingeschitzt. Es ist
demnach fiir Schiiler leicht, fehlende personale Beziehungen und Verbin-
dungen in der Schule durch andere — meist auB3erschulische — zu ersetzen.
Dieser Ausweg der Schiiler wird zu allem UberfluB als Ursache gedeutet
statt als Folge der Unmoglichkeit, an unseren Schulen erziehen zu konnen.

Eine Aufgabe des Lehrers ist es, die , padagogische Liebe* — so antiquiert
dieser Terminus auch klingen mag — in den Prozef3 der Wechselwirkung zu
integrieren. Die ,,padagogische Liebe* ist in der Form einer aktiven, enga-
gierten undreflektierten pddagogischen Zuwendung des Lehrers zum Schii-
ler um dessen Wohl zu sehen. Die Verwirklichung dieses Vorhabens kann
fiir Kinder verhaltensformend sein. Das kann mit der Theorie des Beobach-
tungslernens lerntheoretisch erklart werden. Die Begriindungen der Motive
fiir die engagierte und reflektierte padagogische Zuwendung zum anderen
kann in den Kindern die innere Bereitschaft wecken, sich zu einem be-
stimmten Grundsatz aus Uberzeugung zu bekennen. Eine Wechselwirkung
pddagogischer Zuwendung wiirde sich bei dem Schiiler zum Beispiel in
einem Verbundenheitsgefiihl mit dem Lehrer oder in einer moglichen Par-
teinahme fiir ihn duBern. Beim Lehrer wiirde eine groBere Beriicksichti-
gung der individuellen Eigenheiten und Eigenarten der Schiiler festzustel-
len sein. Er wiirde sich immer neu bemiihen, sie einfiihlend zu verstehen
und ihre Leistungen zu vertreten.

Die Bereitschaft, Verantwortung zu iibernehmen, hat im Wechselwirkungs-
prozef des pidagogischen Bezuges eine entscheidende Funktion. Ubertrigt
der Lehrer den Schiilern Verantwortung, dann beweist er, da3 er ihnen
vertraut und sie achtet. Die Schiiler wiederum lernen, sich selbst zu achten.
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Die erfahrene Verantwortlichkeit enthélt eine ,,groe moralische Kraft*
(Nout, 1924, 181), die der Lehrer ausniitzen muB.

Die Verantwortung des Lehrers erstreckt sich auf alle Bereiche schulischer
Beeinflussung: der psychischen, physischen, intellektuellen, moralischen,
sozialen usf. Fiir alle muf} der Lehrer Rechenschaft ablegen. Auch hier muf3
er immer wieder entscheiden, was dienstlich erlaubt und padagogisch sinn-
voll ist.

Eine Gefahr fiir den péadagogischen Bezug besteht, wenn die Last der
Verantwortung des Lehrers zum Beispiel durch biirokratische Dienstvor-
schriften so grof3 wird, daB viele Lehrerinitiativen ausbleiben. Die zuneh-
mende Angstlichkeit des Lehrers engt den pidagogischen Spielraum sehr
ein. Der Riickgang von Schulwanderungen und Schullandheimaufenthalten
ist in diesem Zusammenhang zu sehen.

Auch die Autoritdt ist in den Wechselprozef3 zu integrieren. Man muf} konze-
dieren, daf} Autoritdt heute sehr umstritten ist. Jedoch mu3 man auch
feststellen, daB Erziehung ohne péadagogische Autoritét illusionér ist. Ein
Lehrer, der in den Augen der Kinder eine Fach-Autoritdt besitzt, ruft
Gehorsam, Disziplin oder Bereitschaft zur Unterordnung, zur Einfiigung
hervor, solange sie sachimmanent berechtigt sind. Je unangefochtener die
Wirkung seiner Autoritit ist, desto zuriickhaltender kann der Lehrer mit
der Macht seiner Autoritét sein. Umgekehrt kann aber auf Schulwanderun-
gen, bei Ausstellungen und anderem mehr die Spezialkenntnis von Schiilern
dem Lehrer und den Mitschiilern Achtung abverlangen. Eine Gefahr fiir
den pddagogischen Bezug droht von der Autoritdt dann auszugehen, wenn
sie lediglich aufgrund des Lehr-Amtes beansprucht wird. Eine Fach-Auto-
ritdt ist hingegen padagogisch wertvoll, weil sie sich immer wieder bewéh-
ren muf}. Pddagogisch vertretbare Autoritdt wird dem Lehrer von den
Kindern geschenkt: Sie erkennen seine Uberlegenheit auf vielen Gebieten
an. Jedoch ist es pddagogisch ungeschickt und eine Ursache von Stérungen,
aufgrund von Autoritdt Gehorsam zu fordern. Wenn Autoritédt echt und
verdient ist, dann stellt sich der Gehorsam bei den meisten Kindern von
selbst ein. Autoritédt darf genauso wenig wie ein Geschenk jemals gefordert
oder gar erpret werden.

Der Aspekt der Wechselwirkung hilft in dem vorliegenden Verstdndnis den
Vorwurf zu entkriften, der pddagogische Bezug wiirde vom ,,elitdren Be-
wulltsein““ (KroNn, 1971, 65) durchweht. Es gibt keine Bevorzugung des
einen vor dem anderen, keine geplante Elitebildung. Wohl aber gibt es die
Forderung eines jeden nach seinen Anlagen um seiner selbst willen. Auch

7 Es fehlt noch eine eindeutige Uberpriifung dieser These H. NOHLs.
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Spitzenschiiler sollen in der Schule nach ihren Fahigkeiten gefordert wer-
den. Pddagogisch kann es unverantwortliche Konsequenzen haben, sie be-
wuflt auf ein Durchschnittsniveau herabzudriicken.

4.2.4 Die Zwangsfreiheit des padagogischen Bezuges

Die Zwangsfreiheit bedeutet, daf} im padagogischen Bezug die Absichtslosig-
keit vorrangig ist. Absichtslosigkeit heiB3t, der Lehrer darf keinen Schiiler in
eine Beziehung mit ihn hineinlocken. Weder darf er sein Verhalten so
verdndern oder sich selbst so verstellen, daf3 eine Beziehung mit ihm begeh-
renswert erscheint. Vielmehr sollte er sich so geben, wie er tatsdchlich ist.
Er muf} die Dimension der Echtheit voll ausschopfen. Der Lehrer darf nicht
manipulieren, weil er dann Widerstand auf der Schiilerseite wecken wiirde
und den freien Entscheidungswillen des Schiilers mif3achtete.

Was fiir einen Lehrer im padagogischen Bezug gilt, das hat auch fiir den
anthropologisch gleichwertigen Schiiler Geltung. Auch er ist aufgefordert,
sich gemiB seiner Wesensziige zu verhalten. Es wird dann deutlich werden,
wo Mingel liegen. An Punkten, an denen zum Beispiel die Abweichung von
sittlichen Werten festgestellt werden kann, muf8 der Lehrer konstruktive
Kritik liben.

Zwangsfreiheit bedeutet auch, daf3 die Mitgliedschaftin einem pidagogischen
Bezugsverhdltnis nicht erprefit werden kann. GefiihlsmaBige Bindungen, die
auch im pddagogischen Bezug eine Rolle neben anderen spielen, konnen
nicht erzwungen werden. Sie miissen wachsen kénnen oder spontan auftau-
chen. Sind sie vorhanden, dann bediirfen sie allerdings der sorgfiltigen
Pflege.

Das Verbot, Mitgliedschaften im Bezug zu erzwingen, gilt insbesondere fiir
Schiiler der Sekundarstufen. Der Lehrer muB sich seiner Grenzen bewuf3t
sein und sein pddagogisches Bemiihen lediglich als Angebot verstehen. Er
kann ja auch nicht mit Zwang — und das bedeutet hier gegen den Willendes
Zoglings — erziehen. Daraus folgt fiir den Lehrer, daf3 er dem einen oder
anderen Schiiler nicht bose sein darf, wenn er mit ihm nicht zurechtkommt.
Jedoch sollte er nicht aufhoren, sich fiir ihn offenzuhalten.

Zwangsfreiheit bedeutet aus der Sicht des Lehrers auch, daf3 manesihm nicht
zur Last legen darf, wenn er fiir manchen Schiiler keine Zuneigung empfin-
den kann, wenn er sich nicht gedréingt fiihle, mit ihm in ein Bezugsverhalinis
zu treten. Trotzdem: Diese Haltung ist zwar menschlich verstdndlich, psy-
chologisch begriindbar, aber padagogisch verwerflich. Der Lehrer muf3
versuchen, gegen seine Gefiihle der Antipathie und Sympathie anzugehen.
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Sollte die Verbindung eines Schiilers mit dem Lehrer im pddagogischen
Bezug nicht moglich werden, dann liegt es am Lehrer zu versuchen, die
Beziehung zu einer anderen Person, zum Beispiel an einen Fachlehrer, zu
vermitteln. Wichtig ist, daB3 der betreffende Schiiler nicht ohne schulbezo-
gene Bindung bleibt. Ein bindungsloser junger Mensch wird allzu leicht
haltlos.

Man muf} aber auch bedenken, daf} die Bindung eines jungen Menschen an
einen anderen auch Gefahren mit sich bringt, wenn sie zu stark oder zum
Zwang wird. Davor muB sich der Lehrer hiiten, weil dem jungen Menschen
damit kein Dienst erwiesen wird, trotz eines gut gemeinten Vorsatzes. Der
junge Mensch mochte zu Recht sich selbst verwirklichen. Er muf3 zu seinem
Leben und zu seiner Form kommen, wie NoHL sagte (NoHL, 1933, in:
KLUGE, 1973, 39). Auch dazu muf} die Bindung an den Lehrer beitragen.

Die Bindung eines Schiilers an seinen Lehrer wird pdadagogisch wertlos, wenn
der Schiiler das Objekt des Interesses eines Lehrers wird. Das kann eintre-
ten, wenn der Lehrer moglichst viel aus dem jungen Menschen ,,herausho-
len* will, weil er einen guten Klassendurchschnitt braucht; wenn er sich in
den Erfolgen seiner Schiiler sonnen will; wenn er eine bestimmte Erzie-
hungs-,taktik'* ausprobieren mochte, wobei er vergifit, dal Menschen
keine Versuchstiere sind. Der Lehrer darf den Schiiler niemals zum Gegen-
stand, zum ,,ES*“® machen, sondern er muB ihn als Person betrachten und
sein Wesen ernst nehmen.

Der Lehrer sollte sich aber auch davor hiiten, die Schiiler vonder Richtigkeit
seiner personlichen Meinung — auf welchen Gebieten auch immer — zu
liberzeugen. Am brisantesten wird dies, wenn sich der Lehrer als politischer
Mandatstrager empfindet. Statt dessen sollte er seine begriindete Mcinung
als eine von vielen andcren Meinungen zu unterrichtlichen Themen kenn-
zeichnen. Der Schiiler ist aufgefordert, sich selbst davon ein Bild zu ma-
chen. Er muf3 sein Wissen und seine Handlungen zu einer Einheit verbin-
den, die seiner Personlichkeit entspricht.

Zwangsfreiheit bedeutet nicht, daf3 der Lehrer seinen Schiilern inhaltlich
wenig abverlangt. Als Pddagoge wird der Lehrer seinen Schiilern nur das
abfordern, was sie aufgrund ihrer aktuellen Disponiertheit zu leisten gerade
noch im Stande sind. Kinder wollen Leistungen vollbringen; sie wollen
jedoch nicht iiberfordert werden. Der junge Mensch ist selbst das Kriterium
fiir das Anforderungsniveau. Der Lehrer muf} ihn von dort abholen, wo er
sich gerade befindet. Da der Lehrer aber auch Anwalt der Kultur und ihrer

8 Das ,,ES* wird hier im Sinne von M. BUBER verstanden.
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Werte ist, muf er ebenso fiir diese Interessen eintreten. Von daher wird er
als Lehrer gelegentlich etwas fordern miissen, was er als Pddagoge nur
schweren Herzens unterstiitzen kann.

4.2.5 Die grundsatzliche Variabilitat des pddagogischen
Bezuges

Der pidagogische Bezug ist prinzipiell verénderbar. Bei Entstchung und
Gestaltung der Beziehungen zwischen dem Lehrer und einem Schiiler und
dem Lehrer und seiner Klasse ist der Vielfalt der Méglichkeiten kaum cine
Grenze gesetzt. Aufgrund der Zufilligkeit, die bei einer Klassenbildung
vorherrscht, sollte sich jeder Lehrer verpflichtet fiihlen, sein Lehr- und
Erziehungsamt verantwortungsvoll zu fiihren. Der Zufall, da gerade dieser
Lehrer mit jenem Schiiler zusammenkommit, entscheidet nicht selten iiber
Schullaufbahnen und Berufskarrieren. Der Lehrer muB sich daher seiner
hohen Verantwortung, die er dem Leben des jungen Menschen gegeniiber
einnimmt, bewult scin. Da keiner der beiden Beteiligten genau die Wir-
kung ihrer gegenseitigen Beziehungen in der Zukunft voraussehen und
exakt kalkulicren kann, muf eine Korrektur jederzeit moglich sein, mag sie
vom Lehrer oder vom Schiiler ausgehen. Sie kann aber auch durch duf3ere
Umstédnde erzwungen werden, wie zum Beispiel durch die Versetzung des
Lehrers oder den Umzug eines Schiilers. Da dann die Beziehung nicht mehr
an institutionelle Bedingungen gekniipft ist, muB8 man das Ende dieses
pddagogischen Bezuges konstatieren.

Jeder Bezugsteilnehmer hat jederzeit das Recht, dus pidagogische Verhdlinis
in Frage zu stellen, es auf seine Richtigkeir hin zu iiberpriifen und die es
konstituierenden Momente prinzipiell zu kritisieren. Damit wird die Not-
wendigkeit einer bewuBten Erziehung zur Kritikfdhigkeit gesehen und in
den piddagogischen Bezug als integrierender Bestandeteil einbezogen. Kriti-
ker betonten dieses Defizit bei H. NonLs Rahmentheorie (vgl. FINCKH,
1977, 227). Die stete Uberpriifung, Begriindung und Rechtfertigung des
Verhiltnisses zwischen Lehrern und Schiilern setzt voraus, daf3 zumindest
ein Bezugspartner hoch sensibilisiert ist, um etwaige Unstimmigkeiten in
den Bezichungen zwischen ihnen festzustellen. Das muf3 aber nicht immer
der Lehrer sein. Vielfach sind Kinder hierfiir besser geeignet. Das bedeutet,
daB das pddagogische Lehrer-Schiiler-Verhéltnis rational und nicht nur
emotional bestimmt, beeinflulit und gesteuert wird.

In Zusammenhingen wie diesen wird bei H. NoHL oft der Ausdruck ,,lei-
denschaftliches Verhiitnis cines reifen Menschen zu einem werdenden
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Menschen* als zu eng kritisiert. Schaut man aber genauer hin, dann bezieht
sich diese zeitgebundene Aussage NoHLs auf die Grundlage der Erziehung.
Wir wiirden heute von einem emotional engagierten Verhaltnis eines Leh-
rers 2u seinen Schiilern sprechen und damit aussagen wollen, was H. NOHL
in der Sprache seiner Zeit ausdriickte.

Variabilitdt des Bezuges heifst auch, daf3 sich das Verhdltnis zwischen Leh-
rern und Schiilern zu den verschiedenen geschichilichen Epochen unter-
schiedlich gestaltete. Damit soll dem Aspekt der historischen Bedingtheit
pddagogischer Aussagen und Praktiken Rechnung getragen werden, den
Vertreter geisteswissenschaftlicher Pddagogik stets betonten.

Die Variabilitit des piadagogischen Bezuges bedeutet auch, daf der padago-
gische Bezug sowohl den Aspekit des intentionalen Erziehungsvorganges als
auch den Aspekt des Umgangs wnfaf3t®. Die Qualitdt des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses leidet nicht an der Tatsache, daB sich die Beteiligten nicht
stets ,,padagogisch'* beeinflussen wollen. DaBl es dennoch funktional ge-
schieht, beweist nicht das Gegenteil. Der Lebrer darf ohne Skrupel zuge-
ben, daB er nicht immer im eigentlichen Wortsinne erziehen kann. Ein
erzieherisches Verhéltnis verdndert sich je nach der Notwendigkeit der
padagogischen Qualitét einer Situation in ein Umgangsverhiltnis und wie-
der zuriick. Das schlieBt jedoch nicht aus, daB eine Situation inter-individu-
ell unterschiedlich gedeutet wird. SchlieBlich muB der Schiiler sich selbst
erziehen, seinen Willen anstrengen, sich iiberwinden, muB also selbst aktiv
sein. Man kann demnach feststellen: Wahrend der Lehrer-Schiiler-Bezug
bei dem einen Schiiler erziehungstrachtig ist, kann bei einem anderen
Schiiler keine positive Beeinflussung festgestellt werden. Der Erziehungser-
folg wird zwar durch die Pflege eines padagogischen Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnisses realisierbarer, kalkulierbarer wird er jedoch nicht.

Die Variabilitit des pidagogischen Bezuges bedeutet auch, daf} die Bezie-
hungen awischen dem Lehrer und seinen Schiilern verschiedene verdnderbare
Formen annehmen kénnen. Als mogliche Variationen bieten sich aufgrund
einer tiefenpsychologisch orientierten Analyse der Beziehungsstrukturen in
der Schule an (vgl. JUNKER, 1976, 62-89):

a) Die Beziehung zwischen dem Lehrer und seinen Schiilern wird aufge-
baur. Hier werden Regeln erarbeitet, denen die Beziehung zu folgen hat.
Hier werden Spiele dem Unterricht vorgeschaltet, um eine Beziehung ent-
stehen zu lassen oder um sie zu begiinstigen.

b) Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler ist gekennzeichnet von

® Zum Begriff des ,,Umgangs* vergleiche M. J. LANGEVELD (2. Aufl. 1961), S. 26-39.

78



Aufmerksamkeit und Ermutigung. Hier werden Rahmenbedingungen fiir
Wachstum und Entwicklung giinstig gestaltet.

c) Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiilern ist gekennzeichnet von
Gleichheit fiir alle.

d) Die Beziehung zwischen einem Lehrer und seinen Schiilern ist gekenn-
zeichnet durch eine Gruppenkommunikation. Hier wird Wert auf die Ent-
wicklung von Wir-Zustinden gelegt.

e) Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiilern ist ferner gekennzeichnet
durch Innovationen. Diese Form der Beziehung eignet sich besonders fiir
Schiiler im Alter von zwolf bis sechzehn Jahren, fiir ihre Zeit der Pubertit.
An wechselnden Beziehungen konnen nicht-direktiver Unterricht, selbstge-
leitetes Lernen, gruppenbezogener Unterricht, ,,schiilerorientierter Unter-
richt* u. a. m. erprobt werden.

f) Eine weitere Form der Lehrer-Schiiler-Beziehung ist gekennzeichnet
von der Fachstruktur. Sie ist angezeigt, wenn Schiiler geniligend Primar-
oder peer-group-Beziehungen eingegangen sind. Erst dann sollte die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung rein fachbestimmt sein, d. h. auf sachlicher Basis
funktionieren.

g) Die letzte Form der Beziehung zwischen Lehrer und Schiilern ist ge-
kennzeichnet von einer Beratungsbereitschaft des Lehrers. Hier werden
Zweierbeziehungen oder Gruppenbeziehungen einschlieBlich eines oder
mehrerer Lehrer und Eltern mdglich. Sie kann nicht unterrichtsimmanent
vollzogen werden. Sie hat ihre Berechtigung vorrangig in der Pause und in
Elternsprechstunden oder Elternabenden.

Diese Beziehungsalternativen konnen dem Lehrer helfen, erstarrte Bezie-
hungen aufzulockern und dynamisch auf die Erfordernisse der Situation zu
reagieren.

4.2.6 Die intendierte Selbstauflésung des paddagogischen
Bezuges

Die Selbstauflosung des Bezuges bedeutet, daf3 sowohl der Lehrer als auch
seine Schiiler die eingegangenen Bezugsverbindungen nicht als Fessel, son-
dern als Bindung auf Zeit betrachten. Der Lehrer hilt sich bewuft vor der
Spontaneitdt und den Eigentiimlichkeiten des Schiilers zuriick; der Schiiler
,,will bei aller Hingabe an seinen Lehrer doch sich, will selbst sein und selbst
machen*, H. NoHL spricht davon, daB3 das Verhiltnis daher danach strebe,
,»sich liberfliissig zu machen und zu losen®. Die Bindung des Schiilers an
den Lehrer durch Gehorsam, der auch heute noch zweifellos gefordert
werden muB, nimmt mit zunehmender Dauer des Verhiltnisses ab (NOHL,
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1933, in: KLUGE, 1973, 42-45). Es bleibt jedoch die ,,unterirdische** Bezie-
hung zwischen den ehemaligen Bezugspartnern bestehen.

Der Lehrer wird in den Augen des ehemaligen Schiilers immer noch sein
Lehrer sein und sein Rat wird weiterhin einen beachtlichen Stellenwert
haben. Man kann dieses Verhiltnis in einem abgeschwichten Grad trotz
allem noch ein padagogisches Bezugsverhiltnis nennen. Jedoch dominieren
andere konstituierende Merkmale: das Zwischenmenschliche, der Ange-
bots- und Vorschlagscharakter der Lehrerdulerungen, die Empfehlungen,
die freiwillige Anhorung, die Sympathie und das rationale Moment werden
stiarker als in der Schulzeit im Vordergrund stehen. Dieses Verhéltnis mit
Freundschaft zu benennen ist zu viel, es als zwischenmenschliche Beziehung
zu bezeichnen ist zu wenig, und Bekanntschaft ist zu unverbindlich. Es
bleibt ein besonderes paddagogisches Verhiltnis: der padagogische Bezug
hat sich zu einem péddagogischen Lebensbezug verédndert, der die Schulzeit
liberdauern kann. Er bildet vielfach die Grundlage fiir die Einstellung der
Erwachsenen zur Schule, die der nidchsten Schiilergeneration vermittelt
wird.

Die Selbstauflosung des Bezuges besagt auch, dal das zeitliche Ende des
padagogischen Bezuges fiir Schiiler unterschiedlich ist und daf} es weder
allgemein und planméBig herbeizufiihren ist, noch zu gleicher Zeit spontan
und von sich aus eintritt. Es gibt keine regelmidBige padagogische Erntezeit,
wie Zeugnisse suggerieren wollen.

Der Lehrer wird unter dem Aspekt der Selbstauflosung des Bezugsverhaltnis-
ses die erzieherischen Absichten seinerseits als Angebot gewichten. Dadurch
hélt er sich einen Ausweg offen: Er ist nicht enttduscht, wenn der Schiiler
davon nicht Gebrauch machen kann. Denn der Schiiler ist anthropologisch
gesehen dem Lehrer ebenbiirtig. Fiir seinen entwicklungsbedingten Riick-
stand darf er nicht verantwortlich gemacht werden. Der Lehrer darf seinen
entwicklungsbedingten Vorsprung und unter Umstdnden auch seine andere
soziale Herkunft nicht ausniitzen. Hier muf} er asketisch sein. So vorgehen
kann der Lehrer jedoch nur dann, wenn er den Schiiler stets beobachtet und
beurteilt und wenn er bereit ist, ihn auf ein Ziel hinzufiihren. Denn ziellos
erziehen zu wollen, kime einer Ver-Ziehung des Schiilers gleich.

Eine Lehrer-Schiiler-Beziehung kann auf Einsicht in die Notwendigkeit oder
in die Vorteile, die fiir den einzelnen daraus entstehen, gegriindet sein. Die
Beziehung beruht dann auf der ,.freien Aufnahme des Erwachsenenwillens
in den eigenen Willen und spontane Unterordnung als der Ausdruck eines
inneren Willensverhaltnisses** (NoHL, 1933, in: KLUGE, 1973, 44). Das ist
Gehorsam im Sinne von H. NoHxL. Dies als Forderung nach Unterwerfung
des Schiilers interpretieren zu wollen, hieBe H. NoHL falsch verstehen.
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4.2.7 Die Gegenwarts- und Zukunftsorientierung
des padagogischen Bezuges

Jeder Lehrer, der sich um seine Schiiler bemiiht, muf} sich der doppelten
Perspektivitat des pidagogischen Bezuges bewufit sein. Er muB sich in zwei-
facher Hinsicht orientieren. Zum einen muf} er exakt feststellen, was der
Schiiler in der Gegenwart kann und was nicht, wofiir er sich im Augenblick
interessiert und wofiir nicht, wie er sich unter bestimmten Bedingungen
verhélt und vieles andere mehr. Kurz: Er wird von seiner Personlichkeits-
struktur verantwortungsbewufit eine genaue Analyse vornehmen. Oder
anders ausgedriickt: Er wird im Rahmen von Situationsanalysen etwa gene-
tische, anthropologische, soziokulturelle, pddagogische und psychologische
Bedingungen zu erkennen suchen. Nur so kann er dem Schiiler gerecht
werden. Aber dazu braucht er eine ungestorte Beobachtungszeit. Ein-
schrankend muB darauf hingewiesen werden, daB dies nicht auf allen Schul-
stufen und in allen Klassen in gleicher Intensitét zu leisten ist. Wichtig aber
bleibt der Wille des Lehrers, sich aufgrund seines piadagogischen Verant-
wortungsgefiihls in den einzelnen Schiiler einzufiihlen, um ihn zu verstehen
und ihm gerecht zu werden.

Neben der Gegenwartsperspektive steht gleichrangig die Zukunftsperspektive
im pddagogischen Bezug. Unter diesem Aspekt sollte der Lehrer die Anla-
gen des Schiilers kennen, um abschédtzen zu konnen, wozu der Schiiler
befidhigt sein konnte. Dieser Blick in die Zukunft ist duBerst schwierig.
Dennoch wird der Lehrer den Schiiler unter dem Zukunftsaspekt gemaf
seinen Anlagen zu fordern versuchen. Dies setzt allerdings genaue Vorstel-
lungen davon voraus, was die ndchste Generation tatsachlich brauchen
konnte und wie sich die Arbeitsmarktlage gestaltet. Besonders in den
geisteswissenschaftlichen Bereichen wird man tradierwiirdige Inhalte aus-
findig machen konnen, die man zum Grundwissen auch der ndchsten Gene-
ration erkldren kann. In naturwissenschaftlichen Fachbereichen jedoch ist
es nahezu unmoglich. Hier sind Fachdidaktiker aufgefordert, eindeutige
Antworten auf die offenen Fragen zu geben.
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4.3 Die Erweiterung der konstituierenden Merkmale
des pédagogischen Bezuges

Die Erweiterung der konstituierenden Merkmale des padagogischen Bezu-
ges von H. Noui. wird notwendig, zum einen, um die teilweise berechtigte
Kritik in der Literatur an dieser Theorie zu beriicksichtigen, zum anderen,
um den piddagogischen Bezug H. NoHLs angemessen auf einc konkrete
Schulwirklichkeit {ibertragen zu konnen.

4.3.1 Nahe und Distanz

Der Aspekt der Ndhe und Distanz tritt zwar in dem Merkmal der Wechsel-
wirkung auf, Ndhe und Distanz sind jedoch fiir das padagogische Gesche-
hen in der gegenwirtigen Schulsituation charakteristisch. Darunter lassen
sich zum Beispiel die Diskursfahigkeit als Distanz zu gegenwirtigen Gege-
benheiten subsumieren, ferner soziales Lernen, weil es die Konzentration
vom Ich auf das Wir lenkt, sowie die gesamte Konfliktproblematik, weil
Nihe und Distanz im konkreten Storungsfall auf ihr rechtes Verhéltnis zu
befragen sind. Ndhe und Distanz sind aber auch ein anthropologischer
Tatbestand (vgl. JUNKER, 1976, 61 f.).

Das Bediirfnis des jungen Menschen nach Beziehung konkretisiert sich in
Nihe und Distanz. Nihe und Distanz miissen im Bereich der Schule betont
werden.Es scheint berechtigt zu sein, wieder an die positiven Aspekte von
Nihe und Distanz zu erinnern. Die Beobachtung gegenwartiger Tendenzen,
beispielsweise das Streben nach Bindungslosigkeit, Bequemlichkeit, Weige-
rung der Ubernahme von Verantwortung, das Eindringen in Intimsphiren,
das Enttabuisieren in allen Lebensbereichen und vieles andere mehr geben
zur Sorge AnlaB, inwieweit dieser Distanzierungsprozef3 von jungen Men-
schen psychisch verkraftet werden kann.

Nihe und Distanz miissen in einem ausgewogenen Verhdltnis zueinander
stehen. Die Forderung nach einem ausgewogenen Verhiltnis zwischen
Nihe und Distanz ist besonders dem Lehrer der Sekundarstufen auferlegt.
Generell diirfte sich die Distanz des Lehrers zum jungen Menschen vergro-
Bern. Das ist ganz im Sinne der Selbstauflosung des pidagogischen Bezugs-
verhéltnisses. Pddagogisch taktvoll kann der Lehrer jedoch nur dann auf
Distanz bleiben, wenn er die Kinder exakt beobachtet hat und gerecht
beurteilen kann, wenn er sie richtig lehrt und verantwortungsvoll fiihrt. Das
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pddagogische Moment, das sich vor allem im Bemerken, Beurteilen und
Befinden ausdriickt, ist dabei ausschlaggebend. Kinder wollen bemerkt
werden, sie wollen das haben, was der andere besitzt, das gilt insbesondere
auch fiir das Maf} an personlicher Zuwendung durch den Lehrer.

Ein richtiges Verhdltnis zwischen Nihe und Distanz ist mit Hilfe des padago-
gischen Taktes zu erreichen. Padagogischer Takt wird von jedem Lehrer zu
Recht gefordert. Es gelingt aber nicht immer, padagogisch taktvoll zu
lehren und zu fiihren, das heif3t zu erziehen im Sinne von hoher-ziehen und
zu-sich-selber-ziehen. Vorausgesetzt ist ndmlich hierbei die moglichst ange-
messene Erfassung und Beurteilung der aktuellen Situation (MUSSENER,
1977, 266). Die Beurteilung einer Situation ist nur aus der Distanz moglich.
Der Lehrer muB sich innerlich von den konkret eingegangenen Beziehun-
gen distanzieren, ohne unglaubwiirdig zu werden. Erfassen kann er die
Situation jedoch nur dann angemessen, wenn er sich moglichst umfassend
um ein einfiihlendes Verstehen bemiiht. Das einfiihlende Versenken des
Lehrers stellt ihn auf die gleiche emotionale Stufe mit den Schiilern. Es
kann ihm gelingen — so wie man mit den Augen eines anderen sehen kann —
spontan mit dem Gefiihl des anderen zu fiihlen. Diese Fahigkeit macht
einen guten Erzieher und Lehrer aus!®,

Nihe und Distanz des jungen Menschen ist auch unter sachlichem Aspekt zu
sehen. Die Nihe zu Sachenermdoglicht es jungen Menschen, sich iiber etwas
sachgemdl zu duBlern, etwas angemessen zu beurteilen. Distanz von Sachen
ist erst notig, wenn davon die Ndhe zu Menschen beeintrachtigt wird.

Nahe und Distanz ermoglichen eine storungshemmende Lehrersprache. Der
Lehrer wei3 von dem Gefiihl, das ein autoritdrer Lehrer im Schiiler evozie-
ren kann. Daher wird er bei seinen Verhaltensweisen stets bedacht sein, da3
sie dem sozial-integrativen Erziehungsstil subsumiert werden konnen. Ein
empfindsamer Lehrer wird zum Beispiel ein storendes Schiilerverhalten
nicht interpretieren. Er wird zum Beispiel nicht sagen: ,,Du benimmst dich
heute wieder wie ein...!'" Er wird es auch nicht beurteilen: ,Du bist
aufmerksam.* Sondern er wird beschreiben, wie das Schiilerverhalten auf
ihn wirkt: ,,Du horst anscheinend nicht zu. Deine Gedanken sind sicher
weit weg. Magst du uns davon erzidhlen? Du kannst nein sagen; aber
vielleicht hilft es dir und uns.**!! Nur: Dazu braucht der Lehrer viel Zeit im

10 In diesem Zusammenhang bietet sich der Hinweis auf den Begriff der ,,Umfassung* bei
Martin BUBER an. Vgl. auch die Forderung nach Empathie, ohne die es keine kommunikative
Kompetenz gebe, wie Kommunikationstheoretiker sagen.

11 Vgl. auch R. C. COHN (1976), S. 207 f. — Da das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis vorrangig auf
Gesprichsebene realisiert wird, sei in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit einer
psycholinguistischen Begriindung des padagogischen Bezuges hingewiesen. Dies kann jedoch
in dem vorliegenden Rahmen nicht geleistet werden.
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Unterricht. Aus pidagogischen Uberlegungen heraus sollte er sie sich hin
und wieder nehmen.

Nahe und Distanz lassen Verdnderungen im Schiilerverhalten friihzeitig er-
kennen und bewerten. Zu einer padagogisch wertvollen Beobachtung des
Schiilers gehort nicht so sehr eine wissenschaftlich exakte Unterrichtsbeob-
achtung, sondern vorrangig die kontinuierliche Registrierung von Stetigkeit
und Verdnderung bei Schiilerverhaltensweisen und -leistungen. Der Lehrer
entdeckt bei diesen Beobachtungen Symptome psychischer Probleme. Als
taktvoller Lehrer wird er sich dem Schiiler nicht aufdrdangen, sondern war-
ten, bis der Schiiler bereit ist, sich zu den Vermutungen zu duf3ern.

4.3.2 Die Sachdimension des padagogischen Bezuges

Die Sachdimension ist in den pddagogischen Bezug auf der Ebene der
Beziehungen integrierbar. Lehrer und Schiiler stehen miteinander vorrangig
in Kommunikation und Interaktion. Sie miissen miteinander immer iiber
etwas sprechen und etwas miteinander tun. Dieses Etwas stellt zum Beispiel
die Sache, den Unterrichtsstoff, ein Erziehungsproblem, verschiedene
Handlungen oder Anweisungen dar. Demnach féllt es schwer, den Inhalten
von Kommunikation und Interaktion wie bei dem Modell des didaktischen
Dreiecks aus dem Beziehungsgeflecht herauszunehmen. Realitdtsnaher
scheint es zu sein, den Inhalt in die personale Beziehung zu integrieren.
Die Beziehungen zwischen dem Lehrer und seinen Schiilern sind daher
nicht nur durch den Richtungs-, sondern auch durch den Inhaltsaspekt
gekennzeichnet. Damit sollen die Aspekte der Interaktion und Kommuni-
kation mit dem didaktischen beziehungsweise curricularen Aspekt verbun-
den werden.

Die Art der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsstoffen kennzeichnet die
Beziehungen des Lehrers zu seinen Schiilern. Sie kann die Beziehungen
belasten oder intensivieren. Sie kann neue Elemente der Ubereinstimmung
bilden, die dann in der Lage sind, bei Gelegenheit abgebrochene Beziehun-
gen wieder zu ermoglichen.

Hier ist auch an die vielféltigen Mischformen und Ausprégungen der ver-
schiedenen Erziehungs- und Unterrichtsstile zu denken. Wie stark die un-
terrichtliche Ungeschicklichkeit eines Lehrers das Verhiltnis zu seinen
Schiilern belastet, ist hinldnglich bekannt.

Der Unterrichtsstoff besitzt auch eine erzieherische Dimension. Die erziehe-
rische Dimension von Unterrichtsstoffen kann mit Hilfe didaktischer Ana-
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lysefragen herausgearbeitet werden. Hier eroffnet sich fiir Fachdidaktiker
ein weites Feld, auf dem dringend Antworten zu geben sind. Dies gilt um so
mehr, als jede Moralisierungstendenz ausgeschaltet werden muB.

Die Integration der Sachdimension in den pidagogischen Bezug mufl im
Blick auf die Schulstufen und Schularten differenziert gesehen werden. Auf
der Grundstufe wird die Sachanforderung der Schule vorrangig um des
Lehrers willen erledigt, teils aus Furcht vor Strafe, teils aus dem Gefallen-
wollen des Lehrers und in nicht geringem Teil aus der Bereitschaft der
Kinder zu buchstabengetreuer Erfiillung von Lehrerauftridgen. Selten aber
taucht hier die intrinsische Motivation auf.

An Schulen, an denen der personale Bezugsrahmen total vernachlassigt
wird, ist es fiir junge Menschen schwer, den bloBen Sachanforderungen
gerecht zu werden. Dann lernen sie um Schulaufgaben und guter Noten
willen und um die Versetzung zu erreichen. Sie lernen nicht, um ihr Leben
zu bereichern, um angenehmer leben und besser beobachten zu konnen, um
mehr Gesprichsstoff zu haben usw. Viele Lern- oder Pauksituationen wer-
den als unausweichlich empfunden, weil eine akzeptierte Bezugsperson
fehlt, die in der Lage wire, Alternativen aufzuzeigen, Begriindungen zu
geben und zu ermutigen. So enden viele fiir unausweichlich gehaltene
Situationen — besonders in der gymnasialen Oberstufe — meist in dem, was
als Stre3 bezeichnet wird, der — und hierdurch verstirkt sich dessen Wir-
kung noch — von vielen nicht direkt Betroffenen kaum verstanden wird, so
daB Schiiler auch auflerhalb der Schule wenig Verstdndnis fiir ihre Proble-
me finden.

Im Rahmen des pddagogischen Bezuges muf die Gewissensbildung oder die
ethische Dimension von Sachanforderungen in der Schule stirker als bisher
beriicksichtigt werden. Die Integration der Sachdimension in den padagogi-
schen Bezug laBt die Forderung verniinftig erscheinen, die personlichkeits-
ethische Zielgerichtetheit mehr als bisher zum Auswahlkriterium fiir Lehr-
planthemen heranzuziehen. Demnach ist unter anderem kritisch zu fragen:
Dienen die vorgeschriebenen Inhalte tatsdchlich dem jungen Menschen
oder eher den Interessen und Zwecken fremder Menschen, Menschengrup-
pen, Institutionen oder anderer, die Schule begrenzenden Michte oder
Kriftezentren? Dem Individuum ist im Zweifelsfall immer der Vorrang vor
der Allgemeinheit und der Sache einzuraumen.

4.3.3 Die Storanfalligkeit des padagogischen Bezuges

Die hohen Anforderungen an Lehrer und Schiiler in einem padagogischen
Bezugsverhaltnis werden nicht immer erfiillt. Bei den Realisierungsbemii-
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hungen mufl man sich dariiber im klaren sein, daf3 die Forderungen, die von
Theoretikern erstellt werden, immer der Gefahr unterliegen, die Kréfte des
einzelnen Praktikers zu liberschétzen. Daher sollte jeder Lehrer die Forde-
rungen als mogliche Endpunkte einer padagogischen Beziehung ansehen.
Sie sollten interpretiert werden als Richtpunkte, auf die hin der Erziehungs-
prozeB3 angelegt werden kann.

Ferner gilt es zu bedenken, dal Schiiler dann schon dankbar sind, wenn sich
der Lehrer bemiiht, wenigstens Einzelaspekte des padagogischen Bezuges
zu verwirklichen, etwa aggressive, verletzende AuBerungen kiinftig zu ver-
meiden.

Die Gefahr, da3 der padagogische Bezug zu Unzufriedenheit der Beteilig-
ten fiihrt, und damit selbst ein Storfaktor im Schulalltag ist, ist nur bei
liberspannten idealisierten Erwartungen gegeben. Vorrangig sind Lehran-
fanger dieser Gefahr ausgesetzt. Die Enttduschung der Betroffenen ist dann
schockartig. Meistens verdndern sie ihre Ansichten radikal und fallen in
einen autoritdren Unterrichtsstil zuriick. In der Literatur wird diese negati-
ve Seite des Lehrers mit Praxisschock bezeichnet (vgl. MULLER-FOHR-
BRODT/CLOETTA/DANN, 1978).

Zwischenmenschliche Beziehungen sind von sich aus auf Dauer weder ideal
noch harmonisch ausgeglichen; sie miissen immer wieder erneuert werden.
Das mag soziologisch gesehen wertvoll erscheinen, weil an der Konfliktaus-
einandersetzung die Fahigkeit zur Durchsetzung eigener Interessen gelernt
wird, weil Mingel im Zusammenleben verdeutlicht werden kénnen und
weil die Art des Zusammenlebens verbessert werden kann. Pddagogisch
wiinschenswert sind Storungen im Bezugsverhiéltnis jedoch nicht, sie lassen
sich aber auch nicht wegdiskutieren. Daher sollte nicht iibersehen werden,
daf} Stérungen ein Symptom fiir die Gefdhrdung des jeweiligen Bezugsver-
hiltnisses darstellen. Um diese Gefihrdungen abwehren oder begrenzen zu
konnen, erfordert der paddagogische Bezug einen gewissen Schutz, der mit
»Storschwelle* oder ,,Frustrationsschwelle* bezeichnet wurde. Eine Stor-
schwelle kann zum Beispiel eine besonders intensiv gestaltete und gepflegte
Beziehung des Lehrers zu seinem Schiiler sein, die so manche Belastungen
aushilt, Erst wenn diese Schwelle iiberschritten wird, wenn die Beziehung
liberstrapaziert wird, ist tatsdchlich Gefahr fiir den gesamten Bestand des
padagogischen Beziehungsgeflechtes gegeben. Je intensiver und vielféltiger
die Beziehungen des Lehrers zu seinen Schiilern und der Schiiler zu ihrem
Lehrer sind, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit, da3 gestorte Bezie-
hungen in dem einen Bereich durch intakte Beziehungen auf einem anderen
Gebiet neutralisiert werden konnen. So 148t sich erkldren, warum ein Leh-
rer selbst zu einem Schiiler, der ihn stets provoziert, andere schldgt und die
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Schule schwinzt, die Beziehung in der Regel nicht von sich aus abbricht.
Die Storschwelle kann aber auch in der psycho-physischen Konstitution des
Lehrers angesiedelt sein. Je nach seiner nervlichen Verfassung wird er
Schiileraktivitdten ertragen konnen, ohne sich beeintrachtigt zu fiihlen.
Hier wird deutlich, wie individuell unterschiedlich Aktivitaten von Schiilern
als Storungen interpretiert werden konnen.

Eine Aufgabe des Lehrers ist es, eine storungsresistente Gesamtbeziehung zu
erreichen. Eine Gesamtbeziehung ist mehr als die Summe aller Einzelbezie-
hungen auf den verschiedenen Ebenen. Dazu gehdren die Einstellungen,
die Vorhaben und die geheimen Absichten, die Einzelbeziehungen direkt
oder indirekt beeinflussen konnen. Dazu gehort, da3 der Lehrer selbst in
entmutigenden Situationen die Beziehung aufrecht zu erhalten versucht,
obwohl die meisten Beziehungen von den Schiilern abgelehnt werden.
Will der Lehrer eine storungsresistente Gesamtbeziehung schaffen, dann
muB er alle ihm verfiigbaren Aspekte ergreifen und moglichst vielschichtig
die Schiiler ansprechen und anregen. Somit kann man die Hypothese auf-
stellen, je intensiver und vielfiltiger die Wechselbeziehungen des Lehrers
zu seinen Schiilern gestaltet sind, desto groBer ist ihre Belastbarkeit.

Eine wichtige Voraussetzung fiir storungsresistente Beziehungen ist die
Bereitschaft der Beteiligten, Kompromisse einzugehen. Entgleitet eine Sto-
rung dem EinfluBbereich des Lehrers, dann miissen Lehrer wie Schiiler
besonders alarmiert sein; denn jede Storung kann eskalieren. Es kann sich
daraus eine Katastrophe entwickeln, in der wesentliche Grundelemente des
padagogischen Bezuges wie Vertrauen, Glauben, Gehorsam und Zunei-
gung erschiittert oder gar zerstort werden. Dann aber wire Erziehung und
Unterricht nicht mehr sinnvoll. Das Augenmerk aller Beteiligten muf3 da-
her auf die Moglichkeiten gerichtet werden, wie eine Eskalation verhindert
oder gebremst werden kann. Nur gemeinsam kann eine alle betreffende
padagogische Krise vor einer Katastrophe bewahrt werden. Das setzt aber
Sensibilitédt, Intelligenz und Kompromifbereitschaft bei allen Beteiligten
voraus.

Bedenkt man, wie lange es dauerte und welcher pidagogischen Miihe des
Lehrers und wieviel guten Willens der Schiiler es bedurfte, bis sich echte
Verbindungen zwischen Lehrer und Schiiler einstellten, dann verdeutlicht
dies, daB das gemeinsame Werk nicht leichtfertig bedroht werden sollte.
Gemeinsam miiflte alles unternommen werden, um jeder Eskalation von
Unterrichtsstorungen zuvorzukommen. Die Kompromifibereitschaft von
Beteiligten entscheidet zum einen, ob eine Einwirkung als Unterrichtssto-
rung definiert wird und zum anderen, ob sich Erziehungs- und Unterrichts-
krisen zur padagogischen Katastrophe ausweiten. Logisch zwingend sind sie
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jedenfalls nicht: Auch pddagogische Katastrophen lassen sich vermeiden
oder in ihrer zerstorerischen Wucht mildern.

Stérungen sind ein Wesenselement des pidagogischen Bezuges. Daher muf3
stets mit ihnen gerechnet werden. Die hohe Zahl von Variablen, die in den
personalen, pddagogischen Bezug integriert sind, macht deutlich, daf} St6-
rungen in dem Beziehungsgeflecht auftreten miissen. Storungen konnen
bewufBt, aber auch unbewuf3t durch unklare Handlungsmotive, Verhaltens-
weisen und Reaktionen ausgelost werden, die wiederum sogar auflerschu-
lisch verursacht worden sein konnen. Sie vertreten das irrationale und
unkalkulierbare Moment in der Schulpraxis, das oft jeder noch so griindli-
chen Vorbereitung auf den Unterricht spottet.

Unterrichtsstorungen haben ihren systematischen Ort im pidagogischen Be-
zug. Unterrichtsstorungen finden in einem Bereich des pddagogischen Fel-
des statt, der hier mit Unterrichtssituation bezeichnet wird. Das Feld wird
durch Beziehungen, die zwischen den beteiligten Individuen bestehen, ge-
bildet. Die Beziehungen zwischen den Individuen lassen sich als Biindel von
Tragern verstehen. Jeder Tréger ist storanfillig. Trdger konnen sein: Lehr-
gegenstinde, SympathieduBerungen des Lehrers oder der Schiiler, Ge-
wohnheiten, sogenannte Tics, Lehrziele, Pflichten, soziale Einstellungen
u. v. a. m. (vgl. Abbildung 1).

GD%@

Abb. 1: Darstellung eines Tragerbindels

Die verschiedenen Beziehungen werden verschieden mediatisiert: kommu-
nikativ, interaktiv, didaktisch und methodisch. Die Mediatisierung von
Beziehungen ist ebenso storanfillig wie die Trager. (Vgl. Abb. 2.)

Methodische Dimension

Interaktive Dimension

Abb. 2: Darstellung der Mediatisierung von Beziehungen
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Die Beziehungen wirken individuell unterschiedlich motivierend. Sie ent-
halten ,,Energien*, die unterschiedlich ausgeniitzt werden. Hier konnen
z. B. Storungen durch enttduschte Erwartungen sowohl von Schiilern als
auch von Lehrern entstehen. Beziehungen lassen sich daher als Kraftlinien
interpretieren. Kraftlinien oder Vektoren haben eine bestimmte Richtung.
Initiator einer Beziehung konnen der Lehrer und ein oder mehrere Schiiler
sein. Der Initiator einer Beziehung bestimmt zugleich die Richtung und das
MaB an zu investierender Energie. Die Richtung einer Gesamtbeziehung,
zum Beispiel eine gute, enge Beziehung zum Schiiler, wird durch diejenigen
Kraftlinien bestimmt, die in ihrer Intensitédt iiberwiegen. Die Beziehung
eines Lehrers zu einem Schiiler 146t sich als Symbol darstellen: L—-S.
Dabei ist zundchst die Richtung durch den Lehrer festgelegt: L— S. Wird
die Lehrerinitiative vom Schiiler aufgenommen, dann entsteht daraus eine
Wechselbeziehung: L « S. Eine Gesamtbeziehung 146t sich demnach in
vielfiltige Einzelbeziehungen unterschiedlicher Art zergliedern. (Vgl.
Abb. 3.)

Methodische Dimension

S S N S M ——

R S S ——

Interaktive Dimension

Abb. 3: Darstellung einer Gesamtbeziehung. Zeichenerkiarung:
—D negative
—P> positive Gewichtung einer Beziehung

Zu den vielfiltigen, kaum festlegbaren storanfélligen Tragern gehoren vor
allem ,,Zeichen‘‘ und ,,Symbole*. Sie laden zu Miflverstédndnissen ein. Jede
Beeinflussung von Tridgern kann auBBerdem das gesamte Beziehungsgeflecht
einer Unterrichtssituation storen. Die Beeinflussung der Trédger kann vom
Lehrer, Schiiler oder von ,,bezugsfremden* Kriften herriihren. In der
Skizze wird dies durch die Pfeile, die von aullen auf das Beziehungsgeflecht
einwirken, verdeutlicht. (Vgl. Abb.4, S. 90.)

Storstellen sind iiberall dort zu vermuten, wo in der Skizze die Pfeile
auftreffen oder wo sie sich schneiden. Hierbei gibt es unterschiedliche
Stormoglichkeiten. Einige seien herausgestellt:

a) Eine auflerschulische Forderung beriihrt die Unterrichtssituation, braucht
aber weiter nicht ernstgenommen zu werden, z. B. ein ministerieller Erla3
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Abb. 4: Darstellung moglicher Storstellen in einer Unterrichtssituation

iiber den Durchschnitt von Klassenstarken. Die Gefahr einer Storung bleibt
aber latent vorhanden.

b) Die Storschwelle des Lehrers oder des Schiilers ist erreicht. Die Storung
kann noch iibergangen oder ertragen werden. Es kommt noch nicht zur

Gegenreaktion.

c) Die Storschwelle ist iiberschritten. Lehrer oder Schiiler sind im ,,Inner-
sten* ihrer Person erschiittert. Der Lehrer ist z. B. veridrgert, enttduscht
oder ,,gekridnkt. Der Schiiler fiihlt sich ausgeniitzt, getriezt oder nicht
ernstgenommen.

d) Eine gepflegte Lehrer-Schiiler-Beziehung wird durch Beeinflussung von
auflen erschiittert. Zum Beispiel kann der Schiiler das Vertrauen in den
Lehrer verloren haben, weil er auflerhalb der Schule von einem Geriicht
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gehort hat. Der Lehrer kann von einem Schiiler bewuf3t getduscht worden
sein. Ein Schiiler kann umgezogen sein.

e) An den Uberschneidungen kann es ebenfalls zu Storungen kommen. So
kann die L,-S;-L,-Beziehung unter der Aufnahme der Beziehung von S,
mit L, beeintrachtigt werden, weil L; und L, sich nicht gut vertragen.

f) Bei Anhdufungen von Beziehungen konnen Stérungen entstehen, wenn es
zum Beispiel L, nicht gelingt, die Einzelbeziehungen ,,gerecht* zu pflegen.
Der Vorwurf der Bevorzugung wird schnell geduBlert und nur schwer ent-
kraftet. Vielfach entstehen dabei neue ,,Ungerechtigkeiten‘.

Der Lehrer hat prinzipiell die Moglichkeit, an den Storstellen entweder
vorbeugend tiitig zu sein oder zielstrebig gegen Stérungen vorzugehen. Pad-
agogisch wertvoll ist die direkte Beeinflussung der Tréger und weniger der
am Feld beteiligten Individuen, weil weniger personliche Kritik geauBert
werden muB. Das bedeutet, daB3 beispielsweise Lehrgegenstande didaktisch
und methodisch angemessener aufbereitet, storende Gewohnheiten iiber-
priift und verédndert, kritisierte Lehrerduferungen reflektiert und inhumane
Einstellungen gedndert werden. Auflerdem kann die Storschwelle durch
Somatisation und aktive Entspannung flexibel gehalten werden. SchlieBlich
sollte sich der Lehrer um eine mdoglichst ausgewogene Realisierung der
konstituierenden Merkmale des pddagogischen Bezuges bemiihen. Damit
ist im Kern die Tendenz der pidagogischen Mafinahmen des Lehrers ange-
deutet.
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5 Moglichkeiten zur Behebung von
Unterrichtsstorungen

Unterrichtsstorungen finden nach der Theorie des péddagogischen Feldes
immer in einem situativen Zusammenhang statt. Da im padagogischen Feld
alles mit allem in dynamischer Beziehung steht, kann durch eine Situations-
anderung auf die Storung eingewirkt werden. Hierzu eignen sich vier pad-
agogische Handlungen: Vorbeugen, Entspannen, Erneuern und Planen.

5.1 Vorbeugung im Unterricht

Die Geschichtlichkeit allen padagogischen Handelns besagt, daf intakte
wie gestorte Beziehungen im péddagogischen Feld geschichtlich gewachsen
sind. Unterrichtsstorungen haben demnach eine Entstehungszeit hinter
sich!. Ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis auf der Grundlage des erweiterten
pddagogischen Bezuges hilft, Storungen bereits in ihrer Entstehungsphase
zu erkennen. Sensible [.ehrer und Schiiler spiiren zum Beispiel friihzeitig
klimatische Verschlechterungen ihrer Beziehungen und konnen vorbeu-
gend titig werden. Vorbeugen ist allemal besser als heilen?.

5.1.1 Padagogische Moéglichkeiten der Vorbeugung

Ein verantwortungsbewufter Lehrer unternimmt stets den ersten Schritt,
wenn es gilt, Unterrichtsstorungen rechtzeitig vor einer Eskalation padago-
gisch zu begegnen. Er will die Kinder dann nicht allein lassen, wenn sie ihn
am meisten brauchen. Gleichwohl werden Schiilerinitiativen zur Vermei-
dung von Unterrichtsstorungen vom Lehrer aufgegriffen, zusammen mit
der Klasse gepriift und — nachdem sie fiir geeignet befunden worden sind —

1 Zur Bestitigung dieser These sei u. a. auf H.-R. LOCKERT (1957) und E. HOHN (7. Aufl.
1976) hingewiesen.

2 Empirische Untersuchungen haben die Sinnhaftigkeit der Pravention im Unterricht nachge-
wiesen. — Vergleiche z. B. J. S. KOUNIN (1976) und N. HAVERS (1978).
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eingesetzt. Die pddagogischen Moglichkeiten, Unterrichtsstorungen vorzu-
beugen, lassen sich in pddagogische, didaktisch-methodische und 6kologi-
sche gliedern.

5.1.1.1 Entwicklung und Pflege personaler Beziehungen:
aktive pidagogische Zuwendung

Die umfassendste pddagogische MaBBnahme zur Vorbeugung gegen Unter-
richtsstorungen wire sicherlich die Realisierung der dargestellten Forde-
rungen des padagogischen Bezuges. Da jedoch dies in der Unterrichtspraxis
an allgemeinbildenden Schulen kaum kurzfristig erreicht werden kann, sei
ein wichtiger Aspekt der Realisierung empfohlen: die aktive pddagogische
Zuwendung zueinander. Hinter dieser Bezeichnung verbirgt sich der Ver-
such, den Begriff ,,pddagogische Liebe‘* zu aktualisieren.

Ein Lehrer, der sich dem Schiiler von sich aus aktiv zuwendet, zeigt ihm an,
daB er an seinen Sorgen Anteil nimmt; ihn ermutigen mochte, seine Proble-
me zu artikulieren; sich bemiiht, ihn einfiihlend zu verstehen; grundsétzlich
zur Hilfe bereit ist und ihn so, wie er ist, ernst nimmt. Der Lehrer ermuntert
ihn aber auch, sich ihm gegeniiber ebenfalls aktiv zuzuwenden. Das Ziel
aktiver padagogischer Zuwendung besteht in einem volligen Verstehen des
anderen.

Die aktive pidagogische Zuwendung beugt Mifiverstindnissen und Fehl-
beurteilungen anderer vor. Die aktive padagogische Zuwendung verlangt
vom Lehrer, die Initiative zu ergreifen und den Schiiler verstehen zu wollen.
Die Zuwendung konnen auch Schiiler leisten: Auch sie wollen sich ihrem
Klassenkameraden aktiv zuwenden und an seinen Freuden und Kiimmer-
nissen Anteil nehmen. Hier ist die Chance gegeben, daf} sich die Zuwen-
dung der Schiiler auch auf den Lehrer erstreckt. Auch Kollegen sind er-
muntert, diese Einstellung untereinander besonders dann zu pflegen, wenn
sich Kinder iiber jemanden aus dem Kollegenkreis beschweren (vgl. auch
ImMmiscH, 1975, 45-48).

Die aktive pidagogische Zuwendung festigt interpersonelle Verbindungen.
Die Ergebnisse aktiver pddagogischer Zuwendung konnen unter anderem
sein, daB das Kind beruhigt ist, die Scheu verliert, die richtige Alternative
oder einen Ausweg aus einer schwierigen Situation erkennt und daf} es im
Lehrer nicht nur den Pauker, sondern auch den Menschen erkennen kann.
Diese Ergebnisse konnen — miissen aber nicht zwangsldufig — in ein Gefiihl
des Vertrauens miinden. Die Schiiler haben Beweise, daf} es sich lohnt, den
Rat des Lehrers zu befolgen; der Lehrer widerum erkennt, da$3 viele Schii-
ler im menschlichen Bereich weitaus mehr Qualitdten haben, als er annahm.
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All dies festigt die gegenseitigen Verbindungen. Je differenzierter sie ent-
wickelt sind, desto schwieriger ist es, sie zu zerrei3en, desto belastbarer ist
ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis.

Die aktive pidagogische Zuwendung erleichtert die Ubernahme von Verant-
wortung.Freiwilliger Gehorsam und Verantwortung werden in einem so
gefestigten Verhiltnis nicht mehr als Last, Zumutung oder Unertréglichkeit
empfunden. Gehorsam ist dann auch nicht mehr allein eine Forderung des
Lehrers an seinc Schiiler. Diese erkennen, daf3 auch der Lehrer Gehorsam
zu leisten hat etwa gegeniiber seinen Vorschriften, Vorgesetzten und ausge-
handelten Ubereinkiinften mit seinen Schiilern. Mit zunehmendem Alter
der Schiiler nimmt jedoch der Grad der Verantwortung nicht nur gegeniiber
sich selbst, sondern ailen in der Klasse gegeniiber zu, setzt Reife voraus und
wird von Lehrern und Schiilern als Auszeichnung verstanden. Verantwor-
tungsvolle Titigkeiten in der Klasse wie Geldeinsammeln, Filmeinlegen,
den Lehrer kurzzeitig vertreten und Schwache beschiitzen sind bekanntlich
sehr begehrt.

Verantwortungsvolles Handeln beugt auch Stérungen vor: Schiiler und
Lehrer haben erkannt, daf3 Storungen zu verursachen letztlich unverant-
wortlich ist. Tauchen dennoch Stérungen auf, dann kann davon ausgegan-
gen werden, daf3 sie absichtslos und ungewollt ausgelost worden sind. Die
Gefahr einer Eskalation ist bei dieser Art von Stérungen sehr gering: Der
Verursacher sclbst ist daran interessiert, Auswirkungen unbedachter Hand-
lungen zu vermeiden.

Die aktive pidagogische Ziovendung hilft Awflenseitern. Die Anregung, an
der Verwirklichung der aktiven padagogischen Zuwendung zu arbeiten, ist
bescheiden angesetzt, verglichen mit der Forderung nach Verwirklichung
des péddagogischen Bezuges. Dennoch wire fiir das Lehrer-Schiiler-Ver-
héltnis — an welcher Schule auch immer — viel gewonnen, konnte zunachst
die Zuwendung des Lehrers zu Auflenseitern in der Klasse auf seine pad-
agogische Grundlage hin iiberpriift werden.

Der Lehrer ist sich des Teufelskreises bewuflt, in dem sich ein Auf3enseiter
befindet. Empirische Untersuchungen haben ergeben, da3 das AuB3ensei-
tertum in der Schule vielfach die Folge, aber auch die Ursache von Schul-
versagen und von Erziehungsschwierigkeiten ist (vgl. HOHN, 1976, 72).
Bei der Durchsicht der Literatur erkennt der Lehrer, daB die AufBBenseiter-
stellung haufig eine unmittelbare Folge schlechter Leistungen ist; denn ein
Versagen in der Leistung, die fiir die Gruppennorm wichtig ist, fitlhrt zum
Verlust von Ansehen. Dies ist um so schlimmer, als dieser Prozef selbst bei
positivem Sozialverhalten des Betroffenen eintritt. Hier kann der Lehrer
mit aktiver padagogischer Zuwendung den circulus vitiosus durchbrechen.
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Er wird sich bemiihen, ihm leistungsgeméBe Zusatzaufgaben zu geben, und
er wird ihn fordern, um ihm das Gefiihl des Selbstwertes und damit Selbst-
achtung zu geben. Eine Vielzahl von Mdglichkeiten ergibt sich auf Wande-
rungen, Fahrten und Schullandheimaufenthalten.

Die aktive pidagogische Zuwendung ist wichtiger Bestandteil der Grundein-
stellung des Lehrers. Bei den wechselvollen Begebenheiten des Schulallta-
ges ist die Grundeinstellung des Lehrers zu sich, zu seinen Schiilern, zu
seinem Beruf, zu seinem Arbeitsplatz und zu anderem mehr entscheidend.
Die péddagogische Grundeinstellung eines Lehrers ist vor allem durch Ach-
tung des jungen Menschen, Echtheit und verstehender Zuneigung zum
Kind gekennzeichnet. Der Vorzug einer konstanten Grundeinstellung des
Lehrers liegt unter anderem darin, daf} sie durch ihre Unerschiitterlichkeit
fiir die Schiiler kalkulierbar wird. Sie ist ein notwendiger Haltepunkt fiir
Schiiler im stdndigen Wandel des Schulalltages.

Die Grundeinstellung muf} sich der Lehrer immer wieder erarbeiten; denn
sie wird tangiert von privaten Erlebnissen, korperlichen Verfassungen, psy-
chischer Sensibilitdt, intellektueller Qualitdt und Okologischen Bedin-
gungen.

Aber auch die Schiiler bringen Grundeinstellungen zu wichtigen Bereichen
ihres Lebens mit in den Schulalltag. Sie konnen sich aufgrund ihrer Ent-
wicklung schlechter gegeniiber Einstellungsschwankungen wehren als der
Lehrer und sind daher fiir ihn schwer kalkulierbar. Aber gerade in ihrer
Verinderbarkeit ist dem Lehrer die Chance der padagogischen Einwirkung
gegeben.

Die aktive padagogische Zuwendung unterstiitzt den Erziehungserfolg. Die
Aktivitatskomponente der padagogischen Zuwendung driickt aus, daf} ein
sensibilisierter Lehrer durch sein Verhalten® und Erleben den Kindern
immer wieder beweist, daf er alles sieht, bemerkt, ahnt, was zu Storungen
fliihren konnte. Hinzu kommt, daf3 er entschlossen rechtzeitig eingreift und
die Verursacher von Stérungen zur Rechenschaft zieht*,

Bedenkt man die grole Anzahl von Imponderabilien im Schulalltag, dann
kann ein padagogischer Erfolg nie bis ins letzte vorprogrammiert werden.
Ein Erziehungserfolg ist immer auch ein Quentchen Gliick. Das darf aber
nicht bedeuten, daB jegliche Erziehungsplanung fiir sinnlos gehalten wird.
Die Theorie kann die Praxis in ihren Ergebnissen zwar nicht vorwegneh-

3 Zum Verhaltensbegriff aus behavioristischer Sicht vergleiche H. L. MEYER (5. Aufl. 1976),
S. 16.

4 Vgl. den Begriff der ,,withitness‘ bei J. S. KOUNIN. Er 148t sich leichter ausdeuten, wenn man
ihn getrennt schreibt: ,,with-it-ness*.
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men, aber ohne Theorie ist die Praxis dem Zufall iiberlassen. Sie sei blind,
hat man zu Recht gesagt, und: Theorie setze Augen ein. Theorie gibt die
wichtigen Standpunkte in dem bislang wenig strukturierten Gebiet der
Vorbeugehandlungen eines professionalisierten Padagogen. Wer, wenn
nicht der Lehrer, sollte Erziehungsfachmann in der Schule sein?

Die Pflege personaler Beziehungen schlief3t auch den Kontakt des Lehrerszu
den Eltern ein. Die Pflege eines guten Kontaktes zu den Eltern wirkt
storungshemmend. Ein guter Kontakt endet nicht bei den Schiilern, son-
dern erstreckt sich auch auf die Eltern der Schiiler. Der Lehrer kann davon
ausgehen; wesentlich erfolgreicher zu sein, wenn er die Unterstiitzung der
Eltern gewonnen hat. Gegen die Eltern unterrichten und erziehen zu wol-
len, ist zum Scheitern verurteilt.

Aber auch fiir Eltern wire es befreiend zu wissen, daf sie etwa an Eltern-
abenden ungeschminkt ihre Kritik an der Schule vorbringen diirften, ohne
negative Auswirkungen fiir ihr Kind befiirchten zu miissen.

Bei schulischen Klimaverschlechterungen enthalten Gesprache mit Eltern
wertvolle Hinweise fiir den Lehrer. Er erfdhrt, wie er auf die Kinder wirkt.
Diese Riickmeldung ist notwendig, um das Verhalten im Schulalltag von
unnotigen Storfaktoren zu befreien.

In mannigfachen Gespridchen mit Eltern kann der Lehrer um Versténdnis
fiir sich, die Schule und die Schulsituation werben. Interessierte Eltern
lernen im Gespriach Voreingenommenheit und iibertriebene Erwartungen
zu relativieren. Eltern und Lehrer konnen gemeinsam Strategien entwik-
keln, wie sie in Storungsféllen reagieren wollen. Das Ziel sollte ein fiir alle
Parteien tragbarer Konsensus sein (WINNEFELD, 1957, 136-185).

5.1.1.2 Entwicklung und Pflege des Schullebens

Das Schulleben als eine VorbeugemaBnahme des Lehrers vorzustellen,
beinhaltet ein Programm und zugleich eine Kritik. Die Kritik an der gegen-
wartigen Schule besagt: Schule wird in der Theorie als ein Daseinsbereich
wie jeder andere betrachtet, der Leben ist (WENIGER), freilich ohne da
man die jungen Menschen die Wucht der Alltagsprobleme spiiren 1d63t. In
der Praxis ist Schule vorrangig eine lebensfremde Lernanstalt.

Die Einbeziehung des Schullebens in die Schule schafft eine entspannte
Unterrichts- und Erziehungsatmosphdre. Schulleben als programmatische
Formel will Leben in den Daseinsbereich Schule bringen. Es bietet kind-
und jugendgeméiBe Lebensformen an, verhilft zu humanen Verhaltenswei-
sen und schafft eine Atmosphire, in der das Lernen und Unterrichten leicht
fallt.
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Trotz Stoffiille konnen heute viele Lebenssituationen und einige ihrer Ele-
mente pddagogisch eingesetzt werden: BegriiBung und Verabschiedung,
Umgangston, Lehrersprache im Unterricht, Pflege des Klassenzimmers,
Feiern an Geburtstagen der Schiiler, Besinnung vor Jahresfesten, Gestal-
tung des Schulbeginns und des -endes, ebenso wie der Pausen, das Verhal-
ten der Kinder auf dem Weg ins Klassenzimmer u. v. a. m.

Schwieriger ist es jedoch, Lebenssituationen zu schaffen, die nicht unmittel-
bar mit dem Schulalltag gegeben sind wie Laienspiele, Theaterauffiihrun-
gen, Schulfeste und -feiern, Sportfeste und auf3erschulische sportliche Wett-
kdmpfe, Wandertage, Exkursionen, Schullandheimaufenthalte und Eltern-
abende. Wichtig ist, daB alle Schiiler in den erwihnten Situationen eine sie
befriedigende Funktion ausiiben konnen.

Die Aktualisierung des Schulalltages hilft der Schule, eine padagogische
Institution zu werden. Will eine Schule — gleich welcher Art —ihren Auftrag
als pddagogische Institution ernst nehmen, dann kann der Hinweis auf den
Stoffdruck oder auf die Ficherfiille ein verstindliches aber keineswegs
akzeptables Argument sein, mit dem das Leben aus der Schule verbannt
werden soll. Gleichwohl hat die Alibifunktion dieser Schutzbehauptung
nachhaltig und nachteilig gewirkt. Nachteilig hat sie sich bekanntlich auch
auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis ausgewirkt. Es wurde iibersehen, daf3
sich im Rahmen des Schullebens auf zwanglose Weise zahlreiche Gelegen-
heiten ergeben, das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis auf der Grundlage des er-
weiterten pddagogischen Bezuges zu intensivieren und somit bei Storungen
belastbarer zu machen.

Die Aktualisierung des Schulalltages kann soziales Lernen in einem Freiraum
intensivieren. Bei intensiver Pflege konnte das Schulleben der didaktische
Ort fiir soziales Lernen sein. Die Schiiler treffen die Vorbereitung von
Wanderungen, Schulfahrten und Schullandheimaufenthalten. Bei dem ge-
meinsamen Tun miissen Widerstidnde iiberwunden, Verstimmungen aufge-
16st und Konflikte ausgeglichen werden. Hier besteht ein lebensnahes
Ubungsfeld fiir soziale Erziehung, in dem der Schiiler aktives Subjekt ist. Er
wird nicht manipuliert; er muf} sachliche und sittliche Anspriiche vor seinen
Mitschiilern einlosen; schrittweise lernt er die Schwierigkeit der Selbstbe-
herrschung kennen (vgl. DieTRICH, 1977, 310-313). Ferner konnten unter
giinstigen Bedingungen verschiedene Techniken und Spiele eingesetzt wer-
den, um bei speziellen Anzeichen von Unterrichtsstorungen sogar gruppen-

dynamisch intervenieren zu kdnnen®.

5 Vgl H. GUDJONS, in: R. SEIss (Hrsg.), 1976, S. 217. — An dieser Stelle sei darauf aufmerksam
gemecht, daB der Umgang mit gruppendynamischen Ubungen nur dann simivoll und férderlich
ist, wenn der Lehrer eine griindliche, meist mehrjiihrige Therapeuteniusbildung hinter sich
gebracht hat,
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5.1.1.3 Pflege von Grundwerten

Die Diskussion um die Grundwerte und Méoglichkeiten ihrer schulischen
Vermittlung ist in vollem Gange. Dabei ist die Gefahr ernst zu nehmen, daf3
man der Schule neben so vielen ,,Orientierungen‘* wie projekt-, lernziel-,
schiiler-, wissenschafts-, person- und konfliktorientiert auch noch einen
,,wertorientierten‘* Unterricht zumutet.

Verantwortungsvolle Praktiker haben junge Menschen immer schon aufge-
schlossen fiir Werte wie das Gute, Schone und Wahre, die Liebe, Milde und
Ehrlichkeit, um nur einige zu nennen. Leider haben sie in zunehmendem
Mafe immer weniger Unterrichtszeit dafiir heranziehen konnen. Schlechtes
Gewissen und geringer Erziehungserfolg stellten sich erwartungsgema8 ein.

Die Sinngebung des Lebens hilft dem Bediirfnis nach Orientierung bei Kin-
dern und Jugendlichen. Grundwerte — kritisch auf ihre Aktualisierbarkeit
befragt — bilden und festigen Standpunkte. Sie helfen jungen Menschen,
ihrem Leben eine bestimmte, selbstgewihlte Richtung zu geben und befrei-
en sie von personlichen Forderungen ihrer Mitmenschen. Sie tragen zur
Sinnhaftigkeit des Lebens bei: sie enthalten Begriindungen fiir bewuBtes
Leben. Sie bringen aber auch die Gefahr mit sich, als absolut gesetzte
Normen miverstanden zu werden.

Die Sinngebung des Lebens erhoht die Belastbarkeit zwischenmenschlicher
Beziehungen.Ein padagogisches Bezugsverhiltnis, das sich an den Grund-
werten der Liebe, der Verantwortung, des Guten und Wahren ausrichtet,
vertragt im Storungsfall mehr Belastungen als ein Lehrer-Schiiler-Verhalt-
nis, das auf der Grundlage gegenseitiger Abmachungen, 6konomischer
Uberlegungen oder auf einem Machtanspruch besteht.

Die Sinngebung des Lebens reduziert die Notwendigkeit fiir Schiiler und
Lehrer, ihr gegenseitiges Verhalten zu belasten. Die Pflege von Grundwerten
erhoht die Qualitdt menschlicher Beziehungen. Es diirfte einsehbar sein,
daf} ein Lehrer-Schiiler- Verhiéltnis, in dem sich die Beteiligten um das Gute
bemiihen, einen hohen qualitativen Rang einnimmt. Es wird weniger Bela-
stungen auszuhalten haben, die von Beteiligtenselbstausgehen, so dafl man
auch sagen kann: Die Pflege der Grundwerte kann die zusétzliche Funktion
iibernehmen, Filter zu sein, so daf} ernsthafte Storungen kaum mehr auftau-
chen.

Die Sinngebung des Lebens reduziert Rivalitit in der Schulklasse. In einem
auf Werte gegriindeten Lehrer-Schiiler-Verhéltnis besteht zu Recht ein
Autoritdtsanspruch des Lehrers aber kein Machtanspruch des einen iiber
den anderen. Macht 148t sich ohnedies pddagogisch kaum rechtfertigen.
Weder will der Lehrer seine Schiiler beherrschen, noch wollen Schiiler

98



untereinander um Rivalitdt ringen. Ihr Streben richtet sich vielmehr auf
gemeinsam anerkannte Ziele und findet hier ausreichend Betétigung.

Ein Lehrer wird von sich aus das tun, was nach seiner wertbegriindeten
Uberzeugung gut fiir seine Schiiler ist. Er bewahrt sie vor Schaden, was ihr
Vertrauen zu ihm festigt. Kommt es dennoch zu Differenzen, so wird
dariiber zu sprechen sein, ohne Sanktionen befiirchten zu miissen; denn
man stellt Forderungen nicht aus personlichem Interesse, sondern um der
Erfiillung von Grundwerten willen.

Bei der Pflege des Schullebens beispielsweise lassen sich die von Grundwer-
ten ausgehenden Forderungen zwangslos praktizieren. Damit 148t sich die
komplexe gegenseitige Abhéngigkeit entscheidender Elemente der schuli-
schen Lebenswirklichkeit betonen.

5.1.1.4 Zusammenfassung

Die drei exemplarisch dargestellten und begriindeten Préventiv-Malinah-
men des Lehrers gegen Unterrichtsstorungen konnen in der Schulwirklich-
keit reduziert oder durch andere MaBnahmen ergénzt werden, die sich aus
einer Unterrichtstitigkeit ergeben:

a) Da der Lehrer den Unterrichtsverlauf ohnehin beobachtet, kann er auch
auf Storungssymptome achten.

b) Da sich der Lehrer um Beziehungen zu seinen Schiilern bemiiht, wird er
in einem dauernden Gespridchskontakt mit ihnen stehen. So erhilt er die
notwendige Riickmeldung. Geringste Anzeichen von Unterrichtsstorungen
konnen rechtzeitig, manchmal sogar zusammen mit ihren Ursachen ent-
deckt werden.

c) Da ein verantwortungsbewufBter Lehrer seine Beobachtungen gelegent-
lich mit Hilfe soziometrischer und informeller Tests iiberpriift, erfahrt er
unter Umstdnden von weiteren bislang nur vermuteten Storfaktoren. So
ergeben sich im Unterricht immer wieder Situationen, denen der Lehrer
Hinweise auf mogliche potentielle Storungen entnehmen kann.

Péadagogische MaBnahmen des Lehrers erfiillen somit nur selten eine einzi-
ge Funktion. Demnach kann bei Unterrichtsstorungen keine MafBnahme
generell empfohlen werden. Die Auswahl aus dem Mafnahmenrepertoire
eines Lehrers mul3 immer angesichts der einmaligen Situation erfolgen.
Kriterien hierfiir liefert das Modell des padagogischen Bezuges.
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5.1.2 Didaktisch-methodische Vorbeugebehandlungen des
Lehrers

Im didaktisch-methodischen Bereich ist der sachbezogene Aspekt ange-
sprochen, bei dem der Lehrer aufgrund seiner Fachkompetenz viel zur
Vorbeugung von Unterrichtsstorungen beisteuern kann. Als Ziel 148t sich
ein Unterricht vorstellen, bei dem die berechtigten Bediirfnisse sowohl der
Schiiler als auch des Lehrers auf einem Minimalniveau befriedigt werden.
Demnach scheidet ein rein offener Unterrichtsablauf, bei dem die Schiiler
gemeinsam mit dem Lehrer alle Schritte diskutieren, abstimmen und ent-
scheiden, genauso aus wie ein geschlossener Unterrichtsablauf, der bis in
die letzte Einzelheit vorgeplant worden ist und exakt durchgesetzt wird.
Eine autoritdre, unpersonliche Stoffdiktatur, bei dem der Lehrer als Lehr-
planbiittel fungiert, ist in gleicher Weise abzulehnen. Methodisch-didakti-
sche Vorbeugehandlungen des Lehrers entfalten ihre pddagogische Wir-
kung vor allem dann, wenn der Lehrer die eigenen Bediirfnisse und die der
Schiiler kennt, wenn er bereit ist, die Schiilerbediirfnisse zu befriedigen und
dort, wo es ihm aufgrund seiner fachlichen, personlichen, psychischen und
nervlichen Krifte verantwortbar scheint, die Schiiler mitentscheiden, mit-
planen, mitsammeln, mitbeitragen und mitsprechen zu lassen.

Padagogisch verantwortbare Unterrichtsstoffe, eine kritische Auswahl ge-
eigneter Methoden sowie eine dynamische Alternativplanung des Unter-
richts umschreiben drei Biindel von didaktisch-methodischen Vorbeuge-
handlungen des Lehrers.

5.1.2.1 Pidagogisch verantwortbare Unterrichtsstoffe

In der Schulpraxis wird der Einsatz von pddagogisch verantwortbaren Un-
terrichtsstoffen allzu wenig reflektiert. Die Diskussion um offene und schul-
nahe Curricula zeigt, daB dem Lehrer vorgegebene Themen auch Nachteile
einbringen.

Die didaktische Analyse unterstiitzt die Suche nach pidagogisch verantwort-
baren Unterrichtsstoffen. Was padagogisch verantwortbare Unterrichtsstof-
fe sind, 148t sich im Einzelfall durch die didaktische Analyse kldren. Bei
ihrer Verwendung stellt der Lehrer den Gehalt des Unterrichtsgegenstan-
des im Blick auf das Exemplarische und dessen Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutung fiir die Schiiler dieser Klasse sowie fiir den Aufbau eines Fach-
verstandnisses fest. Ferner reflektiert der Lehrer liber mogliche Zugénge
zur Besprechung der Sache, die Frage nach dem Einstieg, das Vorverstiand-
nis der Schiiler und alternative Ankniipfungspunkte. Zusatzlich zur inhaltli-
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chen Analyse werden mit Hilfe einer padagogischen Analyse erzieherische
Bedeutungsebenen von Unterrichtsstoffen erschlossen (vgl. BILLER in:
BECKMANN/BILLER, 1978, 33-52).

Die padagogisch-didakiische Analyse hilft, die erzieherische Dimension von
Unterrichtsstoffen zu erschilieffen. Die erzieherische Dimension l&Bt sich
durch folgende Fragen in etwa abtasten:

Wie ist der Inhalt zu beschreiben im Hinblick auf den qualitativen Aspekt
(dsthetisch, humorvoll, sittlich, religios, intellektbezogen, kurzweilig, tief-
sinnig usw.), den teleologischen Aspekt (soziale und humane Komponente,
toleranzférdernd, musisch ansprechend, pragmatisch ausgerichtet, kreativi-
tiatsfordernd usw.) und den psychologischen Aspekt (regt er Emotionenan;
birgt er ungewohnte psychische Schwierigkeiten, die AnlaB fiir Unterrichts-
storungen sein konnten? usw.). — Welche Bedeutung hat der Inhalt fiir die
Erziehung junger Menschen in der Familie? (Wird das Kind gegen die
Eltern aufgewiegelt?) — Welchen Beitrag liefert der Inhalt, um Einstellun-
gen, Werthaltungen und humane Verhaltensweisen junger Menschen posi-
tiv zu beeinflussen? — Worin liegen die Gefahren eines erziehungstrachtigen
Inhalts? (z. B. in Manipulation, Indoktrination usw.) — Es ist auch zu
fragen, wie die unterrichtlichen Beschiftigungen mit dem Inhalt auf
Freundlichkeit, Humor, Geselligkeit, Empfindsamkeit, Phantasie, Tiefsinn,
Spontaneitat, Ausgeglichenheit, das Gefiih! fiir Schonheit u. a. m. wirken
konnten. Nicht zu vergessen sind auch die Fragen, die dem anthropologi-
schen Aspekt zuzuordnen sind: Tréagt der Unterrichtsstoff zur Befriedigung
wesentlicher Grundbediirfnisse junger Menschen wie Aktivitdt, sozialer
Kontakt, Geborgenheit und Selbstachtung bei?

Die pidagogische Situationsanalyse hilft, die Bedingungen einer Situation zu
erhellen. Diese Fragen der padagogisch-didaktischen Analyse lassen sich
jedoch nur vor dem konkreten Hintergrund einer Klasse beantworten.
Dazu braucht der Lehrer ein fundiertes Wissen iiber die Vorgeschichte und
die Zusammensetzung der Klasse, liber ihr geistiges, affektives und soziales
Klima, iiber ihre Haltung und Arbeitsweise, ihren Leistungsstand und ihre
Ansprechbarkeit, aber auch iiber die Arbeitsbedingungen in der Klasse und
Schule. AufschiuBreich sind Informationen iiber hdusliche Verhéltnisse und
den Erfahrungsbereich der Schiiler; bedeutsam sind Atmosphére, meteoro-
logische und biorhythmische Einfliisse sowie besondere Auffilligkeiten ein-
zelner Kinder. Die Situationsanalyse sorgt fiir eine systematische Erfassung
der Bedingungsfaktoren einer Situation.

Der Einsatz padagogisch wertvoller Stoffe setzt eine gute Motivierung der
Kinder voraus. Trotz aller Bemiihungen des Lehrers, durch die Stoffaus-
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wahl Schiilerwiinsche weitgehend zu erfiillen, mag gelegentlich eine Ent-
scheidung fallen, von deren Bedeutung die jungen Menschen erst iiberzeugt
werden miissen. Dies ist vorrangig bei Stoffen notig, die scheinbar schiiler-
fremd sind, von denen der Lehrer aber iiberzeugt ist, sie leisten bei der
Tradierung unersetzbarer Kulturgiiter unverzichtbare Dienste. Damit wird
deutlich, dal der Unterricht nicht zum ,,Selbstbedienungsladen“ (H.-K.
BeckMANN) der Kinder und gesellschaftlicher Méchte degenerieren darf,
sondern daf} er auch der Kontinuitdt geistig-geschichtlichen Lebens ver-
pflichtet ist. Schiilern das Gefiihl zu vermitteln, selbst Kulturtréger zu sein,
ist padagogisch sinnvoll; denn es kann in ihnen positive Einstellungen
gegeniiber schulischen Forderungen erwecken.

Pidagogisch verantwortbare Unterrichtsstoffe entfalten indirekte Erzie-
hungseffekte. Unterrichtsstoffe unter dem Aspekt der indirekten Erzie-
hungsbeeinflussung zu betrachten, hat nichts mit Uberlegungen zu Manipu-
lation und Indoktrination in der Schule zu tun. Die indirekte Erziehungs-
wirkung kann nur erhofft werden und ist nur ein Grund, einen bestimmten
Stoff auszuwihlen. Sie stellt eine Chance dar, die Erziehungswirkung des
Lehrers zu verstirken.

Hier muf3 aber auch an die ,,ungewollten Nebenwirkungen* (SPRANGER)
von Unterrichtsstoffen gedacht werden, deren Extremin der Verweigerung
von Schule oder Lernen zu sehen ist und bis ins Erwachsenenleben anhalten
kann.

Der angemessene Einsatz pddagogisch wertvoller Stoffe im Unterricht stellt
ein Biindel von Vorbeugemaflinahmen des Lehrers gegenStorungendar. So
kann zum Beispiel eine qualitativ hochrangige Thematisierung von Proble-
men, die die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff ergab, auf der
Stufe des Transfers Vorsdtze von Lehrer und Schiilern stimulieren und
damit zu einer humaneren Unterrichtspraxis iiberleiten.

5.1.2.2 Kritische Auswahl geeigneter Methoden

Ohne auf das differenzierte Beziehungsgeflecht zwischen Methoden, Me-
dien, Inhalten und Zielen genauer einzugehen, wird hier lediglich der
Standpunkt angedeutet: Die Inhalte bestimmen im wesentlichen den Ein-
satz von Methoden, weil sie einen Eigenwert haben und nicht beliebig
austauschbar sind. Zwar 148t sich eine Riickwirkung der Methoden auf die
Wahl des Inhaltes nicht verleugnen, aber sie ist von einer geringeren
Bedeutung. Der Verpflichtung des Lehrers gegeniiber der Tradition muf3
daher entsprochen werden.

Im folgenden wird der Schwerpunkt lediglich auf die kritische Auswahl und
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auf den abwechslungsreichen Einsatz von unterrichtlichen Methoden
gelegt.

Der Methodenmonismus an vielen Schulen sollte von einem Methodenplura-
lismus abgelost werden. Der Methodenmonismus hat sich in vielen Schulen
etabliert. Er ist abzulehnen, weil er weder den unterschiedlichen stofflichen
Anforderungen noch den individuellen Moglichkeiten der Schiiler, einen
Unterrichtsstoff zu verstehen, gerecht wird und ein vermeidbarer Ursa-
chenfaktor von Unterrichtsstorungen ist. Daher sollte er von einem ausge-
wogenen Methodenpluralismus abgelost werden.

Methoden sind in geniigender Anzahl entwickelt worden. Es lassen sich
nennen: die sokratische Methode der Méeutik, naturgeméBe Methode (Co-
MENIUS), Elementarmethode (PesTALOzz1), die Methode des wechselseiti-
gen Unterrichts mit Hilfe von Tutoren (BELL, LANCASTER, PESTALOZZ1), die
entwickelnde Methode (BAsepow, RocHow, DINTER, DIESTERWEG, u. a.),
die heuristisch-genetische Methode (FROBEL, WiLLMANN), die analytisch-
synthetische Methode, die Methodc des erziehenden Unterrichts (HER-
rARrT), die Disputationsmethode (ZULI 16tR), die Methode des Erzéhlens
(ScHARRELMANN, GANSBERG), die Methode des Spiels im Unterricht, die
Methode des Erlebnisunterrichts (NEUPERT), die Arbeitsmethode (KER-
SCHENSTEINER), die Projektmethode (DEWEY, KILPATRICK), die Methode des
freien Unterrichtsgesprachs (OTT0), die Ganzheitsmethode (WITTMANN),
die Methode des Gruppenunterrichts (PETERSEN), die Einzelarbeit, die ex-
emplarische Methode, der Gesamtunterricht (OTT0), der Epochenunter-
richt; programmierter Unterricht, micro- und team-teaching nicht zu ver-
gessen.

Angesichts dieser Methodenvielfalt liegt die Schwierigkeit in der rechten
Auswahl. Einige Kriterien lassen sich stichwortartig nennen:

a) Die ausgewdhlte Methode soll die Selbsttitigkeit des Schiilers anspre-
chen. Sie soll dem Schiiler zum Werkzeug werden bei der ,,Begegnung des
wachsenden und reifenden Menschen mit der geistig-geschichtlichen-gesell-
schaftlichen Welt und mit der Natur (WENIGER). Anders formuliert: Me-
thoden diirfen nicht zum Selbstzweck werden, da sie immer nur Weghilfen
sind.

b) Die Methode muf3 den stofflichen Anforderungen gerecht werden; ein
mathematisches Problem wird in der Regel nicht mit der Projektmethode
gelost werden.

c) Die Methode ist auf die konkrete Klassensituation zu beziehen. Wih-
rend in der Grundschule Methoden dominieren, die der Anschauung die-
nen, werden in der Sekundarstufe II vorrangig Methoden eingesetzt, die die
Abstraktionsfahigkeit der Schiiler erhohen konnen. Die Methode muf3 aber
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auch mit der Praxis des erweiterten padagogischen Bezuges libereinstim-
men, sie darf die Atmosphére in der Klasse nicht storen und muf3 mit dem
Unterrichts- und Erziehungsstil des Lehrers vereinbar sein.

d) Die Methode soll altersgeméB sein; denn Abiturienten sind methodisch
anders anzusprechen als Grundschiiler; sie muf3 Tétigkeitswechsel erlau-
ben, denn die Aufmerksamkeit z. B. von Schulanfidngern iibersteigt kaum
zehn Minuten.

e) Die Methode soll fruchtbar sein, das bedeutet, dal die Anforderungen
des Lehrers der Leistungsfdhigkeit des jungen Menschen entsprechen soll.
f) Die ausgewihlte Methode sollte der erkannten Grundstruktur des Ler-
nens in der Schule entsprechen. Coper, H. ROTH und HILLEBRAND u. a. m.
haben Stufen vorgeschlagen, die fiir eine Lerneinheit gelten.

g) Die Methode darf soziales Lernen und die Entwicklung kommunikativer
Fahigkeiten nicht behindern.

Unterrichtsmethoden konnen eine erzieherische Funktion ausiiben.Unter-
richtsmethodische Uberlegungen setzen zumeist mit den Folgerungen aus
der Zielsetzung des Unterrichts und der didaktischen Analyse ein, enthal-
ten also eine Reihe von Vorentscheidungen. Sie zielen fiir gewdhnlich auf
die unterrichtliche Funktion von Unterrichtsmethoden und Medien. Hier
soll aber dariiber hinaus deren erzieherische Funktion im Mittelpunkt ste-
hen. Vielfach bestitigte Ergebnisse besagen, da der Erziehungsstil auf die
Verhaltensweisen der Schiiler wirkt (vgl. KLAFkI u. a., 1970 Bd. I, 86 u.
324). Sie lassen sich auf den methodischen Bereich der Unterrichtsarbeit
ibertragen. Demnach miiBiten verschiedene Unterrichtsmethoden unter-
schiedliche erzieherische Wirkungen in den Schiilern auslosen. Dies sollen
einige Beispiele verdeutlichen:

Projekte oder Vorhaben kénnten sich vor allem dann eignen, wenn die
engagierte Selbstidndigkeit von Kindern kontinuierlich gefordert werden
soll; die Methode des Erzédhlens ist dann gehauft einzusetzen, wenn der
Nachdruck auf die Horfahigkeit und die Sensibilisierung von Emotionen
gelegt wird; soll in Ruhe und Ungestortheit iliber ldngere Zeit an einem
Thema gearbeitet werden konnen, dann hat sich der Periodenunterricht
vorziiglich bewéhrt und schlieBlich ist das Rollenspiel geeignet, wenn be-
stimmte Verhaltensweisen eingeiibt werden sollen.

Abwechslungsreicher Einsatz von Methoden stimuliert Schiileraktivitdten.
Aufgrund der erzieherischen Bedeutung von Methoden miiflte jeder Lehrer
bei griindlicher, praxisnaher Ausbildung seine Moglichkeiten und Grenzen
kennen. Thre begriindete Anwendung im Unterricht sollte eines der Krite-
rien fiir seine Lehr-Qualitét darstellen. Aus paddagogischen Erwdgungen ist
zu fordern, daf3 zwar unterschiedliche Methoden abwechslungsreich einge-
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setzt, daB3 aber eine verwirrende Methodenanhédufung verhindert werden
muB. Ein abwechslungsreicher Unterrichtstag ist fiir Kinder kurzweilig, weil
sie ihre Aktivitdten einsetzen konnen; er ist aber auch anstrengend, weil sie
stets gefordert sind. Die Energien der Schiiler brauchen sich nicht mehr
selbstdndig Bahnen brechen, sie ,flieBen‘ in vorbereiteten ,,Aktivitdtska-
ndlen‘ sinnvoll ab. Unterrichtsstorungen werden dabei unterbunden, wenn
man sich auch der Grenzen der Abwechslung bewuBt ist.

Die Wirksamkeit einer Unterrichtsmethode ist abhdngig von den eingesetzten
Erziehungsmitteln. Da Unterrichtsmethoden im komplexen padagogischen
Feld eingesetzt werden, mu3 notwendigerweise auch ihre Beziehung zu
Erziehungsmethoden oder zu Erziehungsmitteln (vgl. GROOTHOFF, 5. Aufl.
1971, 750-753) mitreflektiert werden. In der Unterrichtssituation steht der
Lehrer hdufig vor unerwarteten Entscheidungszwéngen: Viele Schiiler voll-
ziehen die methodischen Schritte nicht nach; sie storen den methodischen
Aufbau; sie reagieren zu langsam, so daf3 die kalkulierte Zeit nicht aus-
reicht. Was ist zu tun?

Gut beraten ist der Lehrer, wenn er sich bei der Vorbereitung auf seinen
Unterricht auf mogliche Richtpunkte seiner Reaktion einstellt. Die von
SCHLEIERMACHER herausgearbeiteten Grundsétze padagogischer Tatigkei-
ten gelten auch heute noch: Verhiitung, Gegenwirkung und Unterstiitzung
(SCHLEIERMACHER, 1826, 66—149).

5.1.2.3 Dynamische Alternativplanung

Eine dynamische Alternativplanung umschreibt ,,offene‘ Entwiirfe von
Unterrichtsstunden, die durch einen hohen Anteil an Alternativen gekenn-
zeichnet sind. Dynamisch kann sie bezeichnet werden, weil ihr Alternati-
venrepertoire es ermdglicht, auf Situationsdnderungen angemessene Aus-
wege parat zu haben. Griindlich reflektierte Alternativen zu Unterrichts-
schritten werden eingesetzt, wenn sich die Situation anders als vorausge-
dacht entwickelt. Der ausgearbeitete Plan ist nur einer von vielen mogli-
chen Unterrichtswegen. In diesem BewuBtsein 10st sich der Lehrer vom
Unterrichtsentwurf, wenn es die Situation erfordert. Dies setzt aber voraus,
daf3 der Lehrer bereit und féhig ist, die Klasse kontinuierlich zu beobachten.
Das Verhalten der Klasse, das im voraus nie exakt festgelegt werden kann —
und auch nicht festgelegt werden soll — bestimmt das Unterrichtsgeschehen.
Alternative Unterrichtsschritte erlauben es dem Lehrer, situationsangemes-
sen zu unterrichten und zu erziehen.

Planungsreserven vereiteln erzieherisch schidliche Paniken des Lehrers.
Griindlich reflektierte Unterrichtsvorbereitungen sind dadurch gekenn-
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zeichnet, daB3 sie Reserven im Blick auf zeitliche Einteilung, Ziele, Fragen
und Impulse enthalten. Ferner ist der Lehrer auf mogliche Erziehungs-
schwierigkeiten vorbereitet. Vielfach kiindigen sie sich an Vortagen an. Der
Lehrer weil3, was — und warum — er etwas unternimmt, wenn Fritz wieder
die Hausaufgabe ,,vergessen“ hat, wenn Ruth weiterhin liigt und wenn
Hans immer wieder Rudi argert.

Eine dynamische Alternativplanung beriicksichtigt auch die Variation von
Sozial- und Arbeitsformen im Unterricht. Dies ist angebracht, weil unter-
schiedliche erzieherische und stérungshemmende Wirkungen von ihnen
ausgehen konnen.

Die Interdependenz von Sozialform und Erziehungsstil ist im konkreten Fall
zu untersuchen. Jede Sozialform fordert einen bestimmten Erziehungsstil.
Zum Beispiel verlangen Klassengesprdch und Gruppenunterricht einen
vorrangig sozial-integrativen Erziehungsstil; Frontalunterricht hingegen ei-
nen im wesentlichen autoritdtsbewuBten Fiihrungsstil (nicht: autokratisch!).
Demnach kann der Lehrer auf dem Weg iiber den Unterrichtsstil bewuf3t
auf das Verhalten der Schiiler einwirken. Das ist erzieherisch bedeutsam,
weil damit gegen Verhaltensstorungen vorgebeugt werden kann.

Von den Sozialformen des Unterrichts (Frontalunterricht, Einzel- und Part-
nerarbeit, Gruppen- und GroBgruppenunterricht u. a.) kdnnen mit Hilfe
der Partnerarbeit Hilfsbereitschaft, positive Beeinflussung durch Imita-
tionslernen und kooperative Arbeitsformen gepflegt werden.

Mit einer griindlich voriiberlegten dynamischen Alternativplanung hat der
Lehrer ein Instrument in der Hand, das ihm erlaubt, beweglich auf uner-
wartete Geschehnisse wihrend der Unterrichtsstunde pddagogisch richtig
zu reagieren. Auftauchende Storungen und Anzeichen von Spannungen
werden durch angemessene Veranderungen von alternativen, vorbereiteten
Verfahrensschritten pariert. Damit kann er mit methodisch-didaktischen
Mitteln Unterrichtsstorungen vorbeugend entgegentreten.

5.1.2.4 Zusammenfassung

Die didaktisch-methodischen Vorbeugehandlungen des Lehrers haben
durch die Integration des erzieherischen Bereichs eine durchgéingige Ver-
bindung miteinander bekommen. Die erzieherische Dimension, die im di-
daktisch-methodischen Instrumentarium eines professionalisierten Lehrers
aufgezeigt werden konnte, entfaltet vorwiegend eine Praventiv-Funktion.
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5.1.3 Okologische Vorbeugehandlungen

Unter 6kologischen Vorbeugehandlungen des Lehrers werden alle Aktivi-
tdten verstanden, die in einen direkten Zusammenhang zu Auswirkungen
von Raum, Klima, Klassengrofe, Leistungs- und Anpassungsdruck, positi-
ven Sozialbeziehungen und dhnlichem mehr auf das Schiilerverhalten ge-
bracht werden konnen.

Die bewufite Beeinflussung 6kologischer Faktoren kann die pddagogischen
Anstrengungen des Lehrers unterstiitzen. Zwar a3t sich empirisch noch kein
eindeutiger Zusammenhang zwischen Architektur, Klassenraum und atmo-
sphérischen Gegebenheiten einerseits und dem Schiilerverhalten sowie der
Schiilerleistung andererseits nachweisen (vgl. FEND, 1977, 28 f.; HAVERS,
1978, 156 f.). Dennoch lassen sich Einzelerfahrungen aus diesem Bereich
nicht ohne weiteres iibergehen: Wer kennt nicht das bedrohliche Gefiihl,
das lange Schulkorridore mit laut knallenden Tiiren auslosen; wer assoziiert
nicht Unlustgefiihle, wenn er selbst nach langer Zwischenzeit wieder einmal
Schulluft wittert; wer kennt nicht die Neigung von Schiilern, laut zu werden,
wenn sie mit einer anderen Klasse gemeinsam einen Film oder eine Fern-
sehsendung betrachten; wem ist die Quirligkeit der meisten Kinder einer
Schule bei Fohn oder an Tagen, an denen sich der Luftdruck wesentlich
verédnderte, verborgen geblieben?

Gerade die individuell vermuteten Zusammenhénge zwischen 6kologischen
Faktoren und Schiilerverhalten konnen den Lehrer zu sensibler Schiilerbe-
obachtung stimulieren. Uber die bewuBt gesteuerte Beeinflussung 6kologi-
scher Faktoren kann es ihm gelingen, zu einem entspannten Unterrichts-
und Erziehungsklima beizutragen.

Der Klassenraum kann durch padagogisch iiberlegte Ausgestaltung die Er-
ziehungsbemiihungen des Lehrers unterstiitzen. Unter anthropologischem
Aspekt ist es dem Erzieher aufgegeben, den Raum so zu gestalten, dal} er
den Bediirfnissen der Schiiler als aktive, soziale und weltoffene Wesen
entgegenkommt. Der Mensch als aktives Wesen braucht ein Handlungsfeld;
das sollte fiir den Schiiler der Schulraum sein. Wenn der Schiiler eine
Unterrichtsaufgabe gelost hat, dann sollte er die Moglichkeit haben, sich
sinnvoll weiterzubeschiftigen: ein Buch aus der Klassenbiicherei entneh-
men oder im Gruppenraum basteln konnen, ohne seinen Banknachbar
storen zu miissen.

Den Bediirfnissen des jungen Menschen als soziales Wesen wird der Unter-
richtsraum dann gerecht, wenn er durch geeignete Sitzplatzgestaltung eine
storungsfreie Kommunikation fordert und die Teilnahme an der Gruppen-
arbeit genauso zuldBt, wie den freiwilligen Riickzugin die Einzelarbeit. Der
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Mensch als weltoffenes, ungepréigtes Wesen will weder nur eine Losung
kennenlernen noch will er nur in einer Richtung geprédgt werden. Deshalb
sind Umgestaltungen des Raumes und die Anderung der Ausschmiickung
als raumgestalterische Moglichkeiten pddagogisch gerechtfertigt. Werden
auf diese Weise Grundbediirfnisse des jungen Menschen befriedigt, dann
tragt dies zur Vorbeugung gegen Unterrichtsstorungen bei. Aus soziokultu-
reller Sicht sollte der Raum jedem Schiiler zusagen, aus welchem sozialen
Milieu er auch kommen mag. Es muf} ein Mittelmall gefunden werden
zwischen Hobbyraum und Operationssaal. Die Frage der Verteilung der
Mobel im Klassenzimmer kann Schiiler fiir die Bedeutung der Innenaus-
stattung aufschlieBen. Das Ausschmiicken des Raumes ldBtsie die Wirkung
von Details im Raum erfahren: ein Blumenstrau8 und Bilder wirken le-
bensnédher, heimeliger als kahle Winde eines spartanisch leeren Raumes.
Auf diese Weise 1dBt sich der soziokulturelle Hintergrund von Schiilern auf
subtile Weise beeinflussen.

Ein Klassenraum sollte auch nach psychologischen Gesichtspunkten gestal-
tet werden. Insbesondere empfehlen sich Erkenntnisse der Werbe- und
Arbeitspsychologie. Pddagogisch bedeutsam ist die Forderung, daB3 der
Raum den ganzen jungen Menschen ansprechen sollte. Es sollten keine
psychischen Barrieren wie Angstgefiihl, Beklemmungen, Unwohlsein und
Ekel vor einem Sitzplatz aufgebaut werden. Vielleicht schiebt ein Lehrer
seinen Tisch in die Zimmerecke, um auszudriicken, daB3 er die Nihe seiner
Schiiler sucht aber dennoch bereit ist, sich zu distanzieren. Da bei Gespra-
chen jeder jeden sehen will, empfiehlt sich die kreisférmige Anordnung der
Stiihle, die Tische stehen an der Wand. Das beugt unnotigen Anstrengun-
gen der Kinder vor, ihr Bediirfnis nach Kontakt zu befriedigen: die Unter-
richtsstdrungen nehmen ab.

Vom medizinischen Standpunkt aus lassen sich Forderungen nach kindge-
rechtem Gestiihl stellen. Tischflichen, die in einem Winkel von etwa 17
Grad geneigt sind, beugen Haltungsschiaden und Sehschwichen sowie allzu
friihe Verkrampfungen der Hénde oder allgemeinen Ermiidungserschei-
nungen vor. All diese Folgen physiologisch widersinniger Tische und Stiihle
konnen Anlal3 zu Unterrichtsstorungen sein. Sie korper- oder kindgerech-
ter zu bauen, wire ein weiterer Schritt zur Verhiitung von Unterrichtssto-
rungen.

Fiir regelmiBige Beliiftung des Raumes sollte gesorgt sein: sauerstoffrei-
ches Blut fordert den Stoffwechselaustausch — auch im Gehirn. Helle Be-
leuchtung des Raumes beugt Sehschidden und Uberanstrengungen der Au-
gen vor. Schallschluckende Wiande und Decken, trittschallgeddmmte Fuf3-
boden und schalldichte Fenster verhindern unnétigen Ldrm und ablenken-
de Gerdusche.
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Bedenkt man als Lehrer diese vier Aspekte bei der Ausstattung und Gestal-
tung des Raumes, dann finden sich zahlreiche spezielle Moglichkeiten, auf
das Schiilerverhalten positiv einzuwirken.

Die Beeinflussung des Schiilerverhaltens durch Leistungs- und Anpassungs-
druck sowie durch Sozialbeziehungen ist empirisch nachgewiesen. Nicht nur
der Raum, auch der Leistungs- und Anpassungsdruck, wie er von Lehrern
der Schule ausgeiibt wird, sowie die Sozialbeziehungen zwischen Lehrer
und Schiilern wirken auf das Schiilerverhalten ein. Dies konnte in empiri-
schen Untersuchungen nachgewiesen werden. Aus den Ergebnissen der
Studie von H. FenD (1977) liber das Schulklima lassen sich Rahmenemp-
fehlungen fiir Lehrer ableiten, die beitragen, Unterrichtsstorungen vorzu-
beugen.

Hoher Leistungs- und Anpassungsdruck sind potentielle Storfaktoren und
sollten daher vermieden werden. Ein hoher Leistungsdruck erhoht die
Leistungsresignation der Kinder; er reduziert die Erfolgszuversicht und das
Selbstwertgefiihl. Hoher Anpassungsdruck steigert die Schulverdrossenheit
und kann das Selbstvertrauen der Schiiler reduzieren. Bei hohem Lei-
stungs- und Anpassungsdruck geht das Partizipationsverhalten zuriick, und
die Angst steigt. In einem Klima der Angst wiederum werden padagogisch
wertvolle gesprédchsorientierte Konfliktregelungen erschwert. Ein hoher
Leistungsdruck wirkt jedoch nicht auf das ,,abweichende‘ Verhalten ein.
Positive Sozialbeziehungen lassen die Schulverdrossenheit sinken und
schaffen ein Klima des Vertrauens und des Gefiihls der personlichen Zu-
wendung zwischen Lehrer und Schiiler, in dem Konflikte iliber ,,Reden®,
Meta-Kommunikation und verbales Aushandeln geregelt werden (FEND,
1977, 226 f.). Bei Entsprechend positiver Rezeption dieser Ergebnisse und
ihrer ausgeglichenen Umsetzung in die Praxis konnte der Lehrer somit
gezielt Unterrichtsstorungen vorbeugen.

5.1.4 Zusammenfassung

Die skizzenhafte Darstellung iiber VorbeugemaBBnahmen des Lehrers und
gelegentlich der Schiiler wollte keine vollzdhlige Aufstellung bringen, son-
dern nur Richtpunkte setzen. Mit ihrer Hilfe kann der Lehrer in der
konkreten Situation angemessene Vorbeugeaktivititen entfalten. Damit
sollte aber auch deutlich gemacht werden, dal dem Lehrer herkémmliche
Mittel in ausreichendem MafRe verfiigbar sind, um gegen Unterrichtsstorun-
gen vorzubeugen oder sie in ihrer Entstehungsphase nachhaltig zu beein-
flussen. Alle Mittel sind daraufhin angelegt, die storungsanfillige Situation
zu modifizieren, statt den Schiiler als Siindenbock zu kritisieren.
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5.2 Entspannung im Stérungsfall

Ein Lehrer darf sich nicht damit zufrieden geben, moglichen Storungen
vorgebeugt zu haben. Vielmehr muf3 er stets auf Klimaverschlechterungen
und Storungen vorbereitet sein. Es gibt zu viele unbedingte Variablen im
komplexen padagogischen Feld der Schule. Im Storungsfall steht der Lehrer
unter Handlungsdruck. Innerhalb kurzer Zeit muf} er sich angemessen
entscheiden: er mu3 zum Beispiel entweder zurechtweisen, drohen, strafen,
,,predigen*, schimpfen, schreien, humorvoll reagieren oder die Storung
iibergehen (vgl. auch ReDL, 2. Aufl. 1974, 206 f.).

Es kommt im Storungsfall entscheidend darauf an, da3 der Lehrer unter
Beriicksichtigung der gesamten Situation mafvoll handelt. Seine Reaktio-
nen miissen angemessen sein. Im folgenden werden vier MaBnahmenbiindel
in Erinnerung gebracht: padagogisches Gespréch, nonverbale Kommunika-
tion, Entspannungsiibungen und Sanktionen.

5.2.1 Padagogisches Gesprach

Das padagogische Gesprich hat eine entspannende Funktion. Im akuten
Storungsfall kommt ein wesentliches Element der Grundeinstellung des
Lehrers zum Tragen: die stete Bereitschaft, mit den Schiilern zu reden, was
auch immer sie angestellt haben mogen und mag der Sachverhalt noch so
eindeutig gegen sie sprechen. Lehrer-Schiiler-Beziehungen diirfen dabei
nie ernsthaft in Frage gestellt sein. Gespréchsbereitschaft setzt beim Lehrer
voraus, daf} er das Gesprich unvoreingenommen beginnt. Das wird manch-
mal ziemlich schwer sein. Gesprachsbereitschaft setzt ferner voraus, daf3
sich der Lehrer trotz eventueller emotionaler Erregung beherrscht und in
ruhigem Ton mit den Schiilern spricht. Lehrer und Schiiler soliten sich stets
bemiihen, moglichst repressionsfrei und reversibel, kurz, padagogisch mit-
einander zu sprechen.

Das piddagogische Gesprich sollte Zdisuren aufweisen. Grob gesprochen
zerfillt das Gespréch in der Phase der Diagnose und der Losung. Bei dem
Gesprich in padagogischer Absicht geht es zundchst um die Diagnose einer
Storung.

Im ersten Schritt hat der Schiiler die Gelegenheit, den Storungsfall aus
seiner Sicht darzulegen. Hier muB sich der Lehrer sehr zuriickhalten und
nicht werten. Im zweiten Schritt versucht der Lehrer die Gefiihle, Einstel-
lungen und Uberlegungen des Schiilers durch aktives Zuhéren zu verste-
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hen. Er wird fragen, was den Schiiler veranlafte, gerade so zu reagieren,
wie er es tat oder scheinbar tun mufte. Im dritten Schritt macht der Lehrer
objektive Feststellungen, wobei er die Berichte der Schiiler mit eigenen
Worten wiedergibt. Auch er soll die Situation mit den Augen der Kinder
sehen konnen.

In der zweiten Gesprachsphase wird eine Ldsung angestrebt. In der Lo-
sungsphase erklért in einem ersten Schritt der Lehrer aus seiner subjektiven
Sicht die Situation. Es ist schwer, ein Erlebnis so wiederzugeben, wie es
tatsdchlich gewesen ist. Das ist verstdndlich, weil jeder etwas anderes auf-
nimmt, was ihm unvorbereitet begegnet.

Der Lehrer stellt Implikationen des Verhaltens, vorgegebene Normen und
personliche Erwartungen heraus. Mitunter wird es hilfreich sein, daf} er sich
an die eigenen Kindertage zuriickerinnert und an einprédgsame Stellen aus
der Fachliteratur denkt. Pddagogisch bedeutsam ist, daB Lehrer und Schii-
ler ihre Darstellungen verstehen konnen. Beim zweiten Schritt streben
Lehrer und Schiiler gemeinsam Losungen an. Hier ist deutlich zu machen,
daB vielféltige Alternativen bestehen: Niemals gibt es nur eine Handlungs-
mdoglichkeit, sowohl fiir den Lehrer als auch fiir den Schiiler. In jungen
Menschen die Féhigkeit stiarken, Alternativen zu finden, ist eine wichtige
vorbeugende Wirkung von piadagogischen Gespréachen. Im dritten Schritt
wird auf die negativen Folgen eines Verhaltens eingegangen. Dabei muf}
der Lehrer folgende Aspekte beachten:

a) Lehrer und Schiiler miissen sich bewuB3t sein, da} eine sachimmanente
Folge eines Schiilerverhaltens nicht deshalb negativ oder sanktionswiirdig
ist, weil sich der Lehrer verletzt fiihlt, sondern weil das gemeinsame Zusam-
menleben in Frage gestellt wird.

b) Der direkte Zusammenhang zwischen dem aktuellen Verhalten und
negativen sachimmanenten Folgen muf3 daher verdeutlicht werden.

c) Der Zusammenhang der negativen Folgen mit den gemeinsam erstellten
Klassenregeln oder mit den wertorientierten gesellschaftlichen Regeln des
Zusammenlebens muf} gesehen werden.

d) Entscheidend ist, daB bei der Untersuchung moglicher negativer sach-
immanenter Folgen auch mit der Moglickeit des Scheiterns gerechnet wird.
Gemeinsam werden kiinftige alternative Reaktionsweisen von Lehrern und
Schiilern abgesteckt. Je nach Altersstufe des Schiilers wird dem Lehrer die
Entscheidung iiber die sachimmanente Sanktionsmafnahme iiberlassen.

Die Anforderungen an ein therapeutisches Gesprich miissen bei der Ubertra-
gung auf ein padagogisches Gesprdch relativiert werden. Selbst wenn im
konkreten Einzelfall die Schrittfolge nicht immer exakt eingehalten werden
kann, sollte sich der Lehrer dennoch um eine Beibehaltung der empfohle-
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nen Stufen bemiihen. Wichtig bleibt, da3 zunéchst die Stérung von seiten
der Schiiler vorgetragen werden kann und daf die Schiiler dabei das Gefiihl
haben, der Lehrer hort ihnen aufmerksam und anteilnehmend zu. Wichtig
bleibt auch, dafl gemeinsam LoOsungen kritisch iiberlegt und ausgewahit
werden. Losungen miissen immer von Lehrer und Schiilern akzeptiert wer-
den konnen.

5.2.2 Nonverbale Kommunikation

Die Moglichkeiten, mit einem storenden Schiiler auf nonverbale Weise zu
kommunizieren, sind dann angebracht, wenn die Storung von einem einzel-
nen Schiiler mehr oder weniger gedankenlos ausgeldst worden ist. So kann
der Lehrer beispielsweise die Sitzhaltung eines Schiilers durch taktvolle
Gestik korrigieren; das stille Schiffchenversenken unterbrechen, indem er
sich neben die beiden ,,Kapitidne‘ stellt; einem Schiiler wortlos und unauf-
fallig ein Heft wegnehmen, in das er gerade die Hausaufgabe nachtrégt oder
ihm seinen Papierflieger abnehmen, mit dem er unter der Bank spielt. Auch
mit Blicken kann der Lehrer einen Schiiler auf sein Fehlverhalten aufmerk-
sam machen.

Die nonverbale Kommunikation hat den Vorzug, da8 der Unterricht ohne
Ermahnung und Drohung fortgesetzt werden kann und daf3 die meisten
Schiiler davon nicht gestort werden.

Natiirlich kann der Lehrer auch durch Pausen manchen Schiiler aus seinem
schulfernen Gedankenkreis reien oder durch Modulation der Stimme
Nachdruck auf den vorgetragenen Gedanken legen.

Alle genannten Moglichkeiten sind altbewidhrte Hilfen, die heutzutage un-
ter der Bezeichnung ,,nonverbale Kommunikation“ zusammengefaf3t
werden.

Héhere Formen der nonverbalen Kommunikation sind dann moglich, wenn
der Lehrer die Korpersprache der Kinder lesen kann: Hinde, die ineinander
verkrampft sind; Finger, die unruhig ineinandergreifen; Fingernigel, die
abgerissen oder abgebissen werden; Ringe unter den Augen, die auf zu
wenig Schlaf hinweisen; Augen, die so maBlos traurig blicken, weil sie die
Eltern streiten sahen; Haare, die wirr ins Gesicht hiangen, weil sie schon
lange nicht mehr gekdmmt wurden usw. Fiir einen aufmerksamen Lehrer
hat diese Sprache oftmals zu Recht symptomatischen Charakter. Ihn zu
entdecken, gehort auch zu den Moglichkeiten des einfiihlenden Verstehens.
In Storsituationen kann der Lehrer dem Schiiler durch Gesten signalisieren:
Ich habe dich bemerkt; ich kiimmere mich um dich; habe keine Angst, ich
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werde dir schon helfen; sei unbesorgt, es wird gut werden. Kinder, die die
Zuneigung des Lehrers auf diese Weise spiiren, brauchen nicht mehr ander-
weitig ihre kognitiven und sozialen Bediirfnisse befriedigen. Sie brauchen
nicht mehr storen.

5.2.3 Aktive Entspannung

Im Schulalltag sind vielfach Storungen in Form einer allgemeinen Unruhe
dominant, die jeden Unterricht sinnlos machen, weil die Kinder abgelenkt
sind. In vielen Fillen konnen Storungen dieser Art auf einen allgemeinen
Spannungszustand der Klasse und des Lehrers zuriickgefiihrt werden. Hier
sind aktive Entspannungsiibungen angebracht. Sie konnen in den Unter-
richtsablauf eingestreut werden, ohne daf sie viel Zeit bendtigen. Dies ist
besonders einfach in Grundschulklassen. Aber auch in der Oberstufe wir-
ken sich Entspannungsiibungen vorteilhaft aus. Ihr Einsatz sollte besonders
in den fiinften und sechsten Unterrichtsstunden erwogen werden.

Entspannungsiibungen setzen die notige Ernsthaftigkeit der Kinder voraus.
Es ist nicht gut, wenn bei Atemiibungen stets ein unterdriicktes Kichern zu
vernehmen ist, obwohl dadurch auch die Situation sofort entkrampft ist;
aber der korperliche Entspannungserfolg ist noch nicht eingetreten. In
schwierigen Fillen empfiehlt es sich sogar, die Entspannungsiibungen dem
Gesprach voranzustellen, weil jeder der Beteiligten Zeit gewinnt, sich zu
sammeln.

Im Klassenzimmer lassen sich nicht allzu viele Entspannungsiibungen durch-
fiihren. Die erfolgreichste ist die Atemiibung. Sie bringt Ruhe und bietet
den Kindern kaum AnlaB, sich gegenseitig zu zwicken, zu stoflen und
anzurempeln. Bei den Atemiibungen sitzen die Kinder in aufrechter Hal-
tung auf ihrem Sitzplatz. Die Arme liegen dabei entspannt auf der Bank.
Die FiiBe beriihren mit gleichmidBigem Druck den Boden. Die Fenster sind
moglichst gedffnet. Im Takt werden die Phasen des Einatmens, des Luftan-
haltens und des Ausatmens konzentriert durchgefiihrt. Mit zunehmendem
Training werden die Takte linger. Die gesamte Ubung braucht nicht ldnger
als drei bis fiinf Minuten in Anspruch zu nehmen.

Bei dlteren Schiilern kann die Somatisation eine nachhaltige Wirkung zei-
gen. Sie entfaltet ihre Wirkung aber nur dann, wenn sie regelméBig durch-
gefiihrt wird. Im giinstigsten Fall in jeder Unterrichtsstunde einmal. Dabei
geht es um das Aufspiiren von Vorstellungsinhalten im Korper: etwa die
Wirme in den FiiBen, den Beinen, den Hinden, den Armen und im Ge-
sicht. In diesem entspannten Korperzustand kann der Vorstellungskomplex
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»Ruhe* eingesprochen werden, so dafl auch dadurch eine beruhigende,
entspannende Wirkung erreicht wird.

Andere entspannende Ubungen kann der Lehrer ohne weiteres in der
Fachliteratur iliber autogenes Training und Yoga nachlesen oder auch selbst
erfinden. Er wird am besten wissen, was er sich und seiner Klasse zumuten
kann.

Nach einer aktiven Entspannung fillt es dem Lehrer erfahrungsgemif
schwer, sich emotional zu erregen. Er wird in ruhigem Gespréchston mit
den Schiilern reden (vgl. ATZESBERGER/FREY, 1978, 87-90 u. 110 f.).

5.2.4 Variation und Wechsel

Unter den vielfiliigen Variationen und Moglichkeiten zu wechseln (Zimmer-,
Personen-, Tatigkeits- und Platzwechsel) seien hier nur der Thema- und
Fachwechsel angesprochen. Ein Fach- und Themawechsel setzt neue Kon-
zentrationspunkte der Aufmerksamkeit; er weckt neue Erwartungen. Der
Entspannungseffekt wird vielfach durch ein erleichtertes Aufatmen der
Kinder bemerkbar.

Es ist denkbar, da@} trotz griindlicher Unterrichtsvorbereitung das Stunden-
thema die Kinder liberfordert und sie zu Storungen veranlaft: durch Blét-
tern im Buch, abwesendes Schauen aus dem Fenster, Spielen mit dem Inhalt
des Schreibméppchens, Schiffchen versenken, Kartenspielen, ,,Schwitzen*
usf. Hier empfiehlt es sich, das Thema zu variieren oder — wenn es sich
ermoglichen 148t — das Unterrichtsfach zu wechseln, weil damit ein Tatig-
keitswechsel verbunden ist. Die Kinder zu ermahnen oder zu schimpfen
bringt kaum mehr Aufmerksamkeit fiir das Thema, im giinstigsten Fall
mehr Ruhe aber eine innere Verweigerung, den Inhalt aufzunehmen. Au-
Berdem ist dies eine liberfliissige Belastungsprobe fiir das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis.

Bedenkt man, wie schwer es fiir Erwachsene ist, einem Vortrag lauschen zu
miissen, von dem sie entweder nichts verstehen oder dessen Thema sie nicht
interessiert, dann kann man den Kindern mehr Verstindnis fiir ihr Verhal-
ten entgegenbringen.

5.2.5 Sanktionen

Die Erteilung von Strafen sei es als ,,Erziehungs- oder Dressurstrafe*® ist

6 Vgl F. REDL (1978), S. 212-221. — REDLs Aufsatz iiber ,,Der Mechanismus der Strafwir-
kung'* erschien in Zeitschrift fiir psychoanalytische Péddagogik, 9/1935, S. 221-270.
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ein duflerst diffiziles Problem im Schulalltag. Dennoch wird haufg unreflek-
tiert gestraft. In der Fachliteratur gibt es ein breites Meinungsspektrum von
der Ablehnung bis zur Bejahung von Strafen, ausgeschlossen sind korper-
liche Ziichtigungen. So ist auch die hier vertretene Position eine von vielen.

Bevor der Lehrer straft, sollte er sich iiber die Fehler informieren, die bei
Bestrafungen gemacht werden. Nach F. REDL (1978) gibt es bei der Ertei-
lung von Strafen aus psychoanalytischer Sicht drei Fehlergruppen, die sich
auf die Wabhl, die Struktur und Technik der Strafe beziehen:

Der Lehrer begeht Fehler in der Strafwahl, wenn er iibersieht, daf3 es in
vielen Fillen besser ist, an die Einsicht zu appellieren, eine Belohnung
auszusprechen oder eine Erziehungsbehandlung bzw. Analyse einzuleiten
als zu strafen. Fehler in der Strafwahl gehen auch auf eine falsche Einschét-
zung der Strafsituation zuriick, sei es, daf3 die duere Zusammenstellung der
Umstédnde oder die genetische Vorgeschichte des Kindes oder die Art und
Weise der Einordnung des Kindes in eine Gruppenbeziehung, daf3 also
gruppendynamische Momente mangelhaft berlicksichtigt wurden, sei es,
daB padagogisch wertlose Strafmittel durch ErziehungsmaBnahmen nicht
mehr korrigiert wurden.

Die Fehler in der Strafstruktur gehen vielfach auf eine mangelhafte Beriick-
sichtigung der Entwicklungsperiode des Kindes und der vorliegenden Fehl-
bildung zuriick. Es treten aber auch im Angstdruck und in der Sachhaltig-
keit Fehler auf, sowie in ihrem ungiinstigen Mischungsverhaltnis.

Fehler in der Straftechnik entstehen, wenn das Strafmittel falsch gewahit
wurde, wenn unerwiinschte Nebenwirkungen nicht im voraus mit bedacht
und wenn in der Strafintensitdt Fehler gemacht wurden.

Damit soll unterstrichen werden, wie komplex das Strafproblem angelegt ist
und wie zahlreich die Fehlerquellen sind. F. REDL vergleicht daher auch zu
Recht die Strafe in ihrer Gefadhrlichkeit mit einem chirurgischen Eingriff
und den Strafenden mit einem Chirurgen. Damit wird der Appell an den
Lehrer unterstrichen, nur im duBersten Notfall wohliiberlegt und begriindet
zu strafen (REDL, 1978, 165-225, bes. 222).

Bevor der Lehrer straft, sollte er sich seine Begriindung fiir die Strafe funk-
tionsanal ytisch rechtfertigen und mit sich in Einklang bringen. Die Erteilung
von Strafen ist vielfach abhédngig von den Funktionen, die Lehrer, Schiiler
und Eltern glauben ausfiillen zu miissen. Mit funktionsanalytischem Ansatz
konnen die Entscheidungen des Lehrers im Storungsfall begriindet werden.
So wird der Lehrer, der sich als Erzieher fiihlt, anders entscheiden als ein
Lehrer, dem es vor allem um die Stoffvermittlung geht. Nun muf3 man
davon ausgehen, daf der Lehrer viele Berufsaufgaben zu erfiillen hat, die er
bei seinen Entscheidungen im Falle von Unterrichtsstorungen miteinbe-
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zieht. So wird er immer einen Kompromif} finden miissen, auch um seine
personliche Integritit zu wahren’.

Die Situation einer Storung wird dadurch kompliziert, da3 auch der Schiiler
Funktionen zu erfiillen hat als Lernender, Kind, Klassensprecher, Auflen-
seiter, Versager, Abweichler, ,,Idiot*, Sportler usw. Nun kann es sein, daf3
Lehrer und Schiiler &hnliche Funktionen erfiillen. Dann gibt es Beriih-
rungspunkte zwischen ihnen, dic bei der Feststeliung und Bewertung von
Unterrichtsstorungen und bei der Erteilung von Sanktionen eine wichtige
Rolle spiclen. Die Stirke des einen oder anderen Funktionszwanges beein-
fluBt die Entscheidung im Einzelfall. So mag er einen Schiiler, der mit ihm
im Verein ist, weniger nachhaltig bestrafen und nimmt die Verstimmung
der anderen als weniger zwingend in Kaul. Die Lehrerreaktion kann aber
ebenso ins Gegenteil umschlagen. Ungerechtigkeiten konnen so entstehen,
ohne daf3 die Ursachenkette dem einzelnen bewuf3t werden muf3.

In Situationen wie der eben geschilderten wiirde dem Lehrer die profunde
Kenntnis seiner Schiiler und die angemessene Beobachtung und Beurtei-
lung der Storsituation zu gute kommen. Sensibilitdt des Lehrers ist notig.

Die Pflege eines ausgeglichenen Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses erleichtert den
padagogisch taktvollen Einsatz von erziehenden Sanktionen. Ungerechtfer-
tigte Strafen zum Beispiel werden von Schiilern eher ertragen, wenn der
Bezug zum Lehrer entspannt ist und intensiv gepflegt wird. Ein anschlie-
Bendes Gesprach auf dem Nachhauseweg oder auf dem Pausenhof kann im
Ernstfall zu einer Klar- oder Richtigstellung eventuell sogar zu einer Zu-
riicknahme der Sanktion durch den Lehrer fiihren.

Damit ist das Problem der Bewidhrung angesprochen. Es empfiehlt sich —
und es hat sich immer wieder bewdhrt — wenn Sanktionen zwar ausgespro-
chen, aber dem Schiiler zugleich auch Moglichkeiten aufgezeigt werden, wie
er davon wieder loskommen kann. Das Zuriicknehmen von Sanktionen
durch den Lehrer hat einen hohen Motivationsgehalt fiir den Schiiler.
Damit ist es dem Lehrer moglich, falsche Urteile ohne Prestigeverlust zu
revidieren. Er hat die Gelegenheit, den Kontakt zu seinem Schiiler positiv
zu beeinflussen. Er selbst vertauscht die Rolle des Strafenden oder Richten-
den mit der des Verzeihenden, anders gesagt: Er stellt es dem Schiiler
anheim, durch eigene Anstrengungen die Wiedergutmachung zu forcieren.
Die Wiedergutmachung ist eines der Schliisselworter zu einem guten Kon-

7 Der Lcehrer kann sich als Richter, Eszicher, Unterrichtender, Beamter, Vater, Ehemann,
Junggesclle, Sportler, Musikfan, Gewerkschaftler, Partcimilglicd, Christ oder Atheist u, §. m.
fiihlen. Er wird reagicren, je nachdem welche Funkiion iiberwicgt. Als Mensch sollte er jedoch
alle Funktionen, die liir ihn zatreffen, zu integricren versuchen, ohne dic cine tiber dic andere
zu stellen, damit er die Geschlossenheit seiner Personlichkeit wabrt.
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takt zwischen Schiilern und Lehrer. Welcher Schiiler mochte freiwillig und
anerkanntermafen durch eigenes Verschulden in die Rolle des Storers oder
des Abweichlers gedridngt bleiben? Wer will schon gerne mit einem unange-
nehmen Stigma die Schulzeit durchlaufen? Viel wichtiger ist es, sich aus
Rollen zu befreien, damit man sich selbst leben kann.

Sanktionen lassen sich in sachimmanente und sachfremde unterteilen. Sach-
immanente Strafen sollen in sozialer Hinsicht das Verhalten korrigieren. Sie
haben den Sinn, dem Schiiler die Folgen seines Fehlverhaltens aufzuzeigen,
mit dem er sich gegen die Gemeinschaft stellte oder die ausgehandelten
Regeln des Zusammenlebens in der Klasse ignorierte. Der Storer erkennt,
dal3 der Lehrer nicht aus personlicher Verletzung oder Kridnkung heraus
sachimmanent straft. Vielmehr ist es seine Sorge um den angestrebten
Erziehungserfolg, seine pddagogische Verantwortung, vor der er sich ver-
pflichtet fiihlt, dem Schiiler Ordnungen und Spielregeln des demokrati-
schen Zusammenlebens nahezubringen.

Ein storender Schiiler erfdhrt durch sachimmanente Strafen, daf} die sozia-
len Verhaltensregeln nach wie vor giiltig sind und giiltig bleiben miissen.
Bevor der Lehrer eine sachimmanente Bestrafung ausspricht, muf3 er sich
jedoch sicher sein, daB die verstehende Zuwendung und das Vertrauen
seine Beziehung zum stérenden Schiiler kennzeichnen. In dieser Beziehung
zum Lehrer sind ihm Alternativen moglich, seine sozialen und kognitiven
Bediirfnisse zu befriedigen. So kann der Lehrer fiir ihn beispielsweise ein
Wort bei der Gruppe einlegen.

Sachimmanente Strafen wirken im Storungsfall entspannend. Man hat fest-
gestellt, daB3 sachimmanente Strafen weder das Vertrauen des Schiilers zum
Lehrer noch in die Notwendigkeit und Giiltigkeit eines geordneten sozialen
Zusammenlebens in der Klasse erschiitterten. Sie wiirden vielmehr das
Verhiltnis des storenden Schiilers zu seinen Klassenkameraden vertiefen.
Darin liegt — so konnte man folgern — ihre letztlich entspannende Wirkung
(vgl. Guss, 1975, 166 und ders., 1979). Sachimmanente Strafen kdnnen
nachweislich helfen, die Stellung des einzelnen Schiilers in dem Sozialgebil-
de der Klasse zu festigen und die sozialen und kognitiven Beziehungen der
Schiiler untereinander weiter auszubauen. ZULLIGER, AICHHORN, SCHWARZ-
MANN, FATHER FLANAGAN, NEWELL und NEILL legten dafiir Zeugnis ab (vgl.
Guss, 1975, 141).

Sachfremde Bestrafungen sind abzulehnen. Sachfremde Bestrafungen haben
das Ziel abzuschrecken, zu unterdriicken, zu siithnen und zu vergelten. Der
Lehrer wird zum Feind. Sachfremde Sanktionenzerstéren das soziale Gefii-
ge im erweiterten padagogischen Bezug, woraus neue Spannungen und
Storungen resultieren. Daher sind sie abzulehnen.
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Bei der Aushandlung von Regeln fiir das Zusammenleben und der Sanktio-
nen im Falle ihres Ubertretens, sollten Formulierungen gewdhlt werden, die
im Ernstfall einen Ausweg zulassen und von allzu grofier Hirte absehen.
Sanktionen miissen dann erteilt werden, wenn sie angedroht worden sind.
Sie sind nahezu unvermeidbar, wenn gemeinsam ausgehandelte Regeln des
Verhaltens mutwillig und absichtsvoll durchbrochen worden sind. Hier
besteht ein Dilemma, das der Lehrer in der konkreten Situation immer
wieder mit sich ausmachen muf: Einerseits mochte er Sanktionen vermei-
den, andererseits steht er unter dem Druck seiner Schiiler, die von ihm eine
Bestrafung des Storers erwarten. Hier muf} er sorgfaltig abwigen: Gibt er
sich zu ,,weich* oder zu nachléssig, dann hat er bald viele Sympathien bei
den Schiilern verspielt. Gelingt es ihm, Sanktionen zu verhingen, die fiir die
Allgemeinheit sinnvoll sind, dann leistet der Storer seinen Beitrag zur
Wiedergutmachung.

Es wire realitdtsfern und -fremd, wiirde man vom Lehrer wollen, er miisse
eine sanktionsfreie Praxis zustande bringen. Das gelang nicht einmal PESTA-
rozzi. Und wer wiirde von ihm sagen, er hdtte schlecht erzogen?

5.3 Erneuerung des Unterrichts

Péddagogische Spezialma3nahmen sind dann angebracht, wenn in manchen
Klassen gehduft Schwierigkeiten auftreten, die ein steter Anla3 zu Unter-
richtsstorungen sind. Die SpezialmaBnahmen lassen sich entweder im Rah-
men eines Klassenunterrichts oder im Gruppenunterricht durchfiihren. Die
Bezeichnung SpezialmaBBnahmen driickt aus, daB3 hier vorrangig fachliche
Spezialkenntnisse vorhanden sein miissen.

5.3.1 Padagogisch angelegter Zeichenunterricht

Der pidagogisch angelegte Zeichenunterricht braucht kein Ort des grenzen-
losen Auslebens auf Kosten des Lehrers sein. Ausgehend von dem Malkurs
von H. ImmiscH (1975) 148t sich ein pddagogischer Zeichenunterricht an der
Schule wie folgt skizzieren (IMmiscH, 1975).

Exakte Vermittlung und Pflege von Grundtechniken bilden die Basis des
Unterrichts. Die Kinder werden in die Techniken der Pinselfiihrung und des
Farbenmischens eingewiesen und bekommen Grundkenntnisse in der Kom-
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position eines Bildes vermittelt. Sie werden durch geeignete Themenstel-
lungen gezielt auf soziales Verhalten vorbereitet.

Ein Schwerpunkt der pidagogischen Wirkung des Zeichenunterrichts liegt im
sozialen Lernen. Bei dem Thema ,,Strichmidnnchen‘‘ miissen die Schiiler zu
zweit das Bild fertigstellen. Bei diesem Vorhaben miissen sie sich an vielen
Punkten einigen, ohne daB es zu Streit kommen darf. Ein @hnlicher Prozef3
ist bei Gruppen- und Gemeinschaftsarbeiten wie Reif3technik, Herstellung
von Papiermaché und Masken beabsichtigt.

Die Einzelarbeit im Zeichenunterricht wird beniitzt, um individuelle Proble-
me abarbeiten zu lassen. Es werden auch Themen gestellt, die die Einzelar-
beit betonen wie etwa Angst, Nacht, Folter, Terror, Krankenhaus, Unfall
und Freude. Die Ausformulierung der Themen richtet sich wie die Auswahl
nach der Altersstufe und dem sozialen Hintergrund der Schiiler. Sie erlau-
ben eine intensive Auseinandersetzung des einzelnen, miissen aber nicht
immer problemtrichtig sein.

Die Ergebnisse werden wertungsfrei diskutiert. Sind die Zeichnungen und
Bilder fertiggestellt, dann werden die Bildaussagen auf ihren Aussagegehalt
hin besprochen, ohne daB jemand dabei bloBgestellt wird. Jeder Kursteil-
nehmer soll versuchen, das, was er subjektiv erlebt, mit dem Ziel herauszu-
stellen, dem Maler die Wirkung seines Bildes auf ihn mitzuteilen. Der
Maler bekommt Gelegenheit, Stellung zu beziehen. Das Mitempfinden der
Schiiler mit einem Klassenkameraden am Beispiel der Bildbetrachtung iibt
einfiihlendes Verstehen der inneren Welt des anderen. Hier ist Zeit: Jeder
kann sich bemiihen, jeder kann echt sein und den anderen achten und auf
seine Gefiihle Riicksicht nehmen. Als Nebeneffekt konnte auftauchen, da3
sensibilisierte Schiiler fiir die Probleme mancher Lehrer in der Schule mehr
Verstidndnis aufbringen.

Die padagogische Anlage eines Zeichenunterrichts verlangt die Erfiillung von
Voraussetzungen. Eine Anforderung ist an den Zeichenlehrer zu stellen: Er
muf} sich iiberwiegend des sozial-integrativen Erziehungsstiles bedienen.
Fiir den Malunterricht ist es unabdingbar notwendig, daf eine entspannte
Atmosphire herrscht, in der Aggressionen neutralisiert werden kénnen®.

Die Wirksamkeit des pddagogisch angelegten Zeichenunterrichts liegt vor
allem in der Vorbeugung gegen Unterrichtsstorungen. Sie hdngt entschei-
dend vom Engagement des Lehrers, von der regelmédfigen Durchfiihrung
und von der Mdglichkeit individuell angemessener Themenstellungen ab.
Trotz dieser Bedingungen ist die Integration in den herkommlichen Zei-
chenunterricht jederzeit moglich.

8 Vgl. W. POTTHOFF/A. WOLF (2. Aufl. 1976), S. 123 f. — An dieser Stelle sei auf die For-
schungsergebnisse von Bandura und seinen Mitarbeitern hingewiesen.
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5.3.2 Padagogisch angelegter Musikunterricht

Ein wesentliches Element eines pédagogisch angelegten Musikunterrichts ist
die Improvisation. Nach G. Loos (1977) umfaBt padagogisch angelegter
Musikunterricht unter der Zielsetzung der Improvisation pro Unterrichts-
stunde fiinf Schritte:

a) Reflexion des Lehrers iiber eventuelle Vorbedingungen;

b) Angebot der Spielregel (iiberwiegend durch den Lehrer);

c) Pause. Hier iiberlegen die Schiiler, was sie spielen mochten, vor allem,
welche Instrumente sie benutzen wollen;

d) Darstellung der Spielregel und die Gruppenkommunikation. Wahrend
des gemeinsamen Musizierens muf} jeder einzelne auf das horen, was ande-
re von sich geben. Er muB seinen Beitrag in Beziehung zum Ganzen setzen.
Er ist auch verantwortlich fiir die Verwirklichung des Zieles. Man konnte
das gemeinsame Tun als klingendes Sinnbild fiir das soziale Zusammenle-
ben auffassen (Loos, 1977, 170).

e) Verbalisierung des akustischen Ereignisses und gemeinsame Reflexion
iiber Moglichkeiten der Abwandlung von angebotenen Regeln (Loos,
1970, 171-177).

Das Musizieren ist in einem péddagogisch angelegten Musikunterricht nicht
alles. Das, was gespielt wurde, muf} verbalisiert werden und wird jedem
Zuhorer wieder bewuBit gemacht. Unter padagogischem Aspekt wird der
Lehrer die Aussprache der Kinder lenken: Keiner soll sich bloBgestellt
vorkommen.

Die freie Improvisation sei an einem Beispiel konkretisiert. Der Lehrer gibt
den Rhythmus mit der Handtrommel an. Er trommelt so lange im Rhyth-
mus, bis alle Kinder im gleichen Rhythmus musizieren. Die Regel ist hier
der angebotene Grundschlag. Wird nun von dem einen oder anderen Schii-
ler der Grundschlag durchbrochen, so ist die Gruppenkommunikation ge-
stort. Die Griinde hierfiir konnen verschiedener Natur sein. Wird der Storer
durch verstiarkte Betonung des Rhythmus durch den Lehrer nicht wieder
auf den Grundschlag gebracht, dann konnte der erfahrene Lehrer etwa auf
Protesthaltung des Schiilers tippen. Wihrend des Spieles kann der Lehrer
iiberlegen oder im Anschluf} daran mit der Klasse dariiber nachdenken, aus
welchen Motiven der Schiiler vom Grundrhythmus abgewichen ist. Da ein
Lehrer in der Regel keine therapeutischen Kenntnisse und Fahigkeiten
besitzt, muf} er die Beurteilung und die Deutung des Gehdorten unterlassen.
Er sollte sich mit den AuBerungen der Kinder iiber ihren Spielwunsch
begniigen. Ahnlich wie beim Zeichenunterricht kann auch hier die Qualitit
des einfiihlenden Verstehens geiibt werden.
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Der piadagogisch angelegte Musikunterricht kann die Einhaltung von Spiel-
regeln fordern. Wenn man Musikstiicke als instrumentalisierte Spielregeln
betrachtet, die zwischen Menschen mit dem Ziel vereinbart worden sind,
gemeinsam etwas tun zu wollen, dann kann man daraus folgern, da3 ge-
meinsames Spielen von Musikstiicken das Zusammenspiel férdern kann.
Die ausgehandelten, jederzeit verdnderbaren Spielregeln verschaffen nie-
mandem Vor- oder Nachteile, sondern kldren und unterstiitzen das gemein-
same Tun. Insofern wire der Vorwurf der gezielten Unterwerfung von
Schiilern ungerechtfertigt.

In einem padagogisch angelegten Musikunterricht kann das Selbstwertgefiihl
des einzelnen gefordert werden. Ferner kann der einzelne soziale Verhal-
tensweisen erproben, so zum Beispiel sich vom Grundschlag zu 16sen und
sich wieder einfangen zu lassen. Schlielich kann der Lehrer Erfahrungen
mit seinen Versuchen sammeln, einzelne in die ordnende Kraft des Rhyth-
mus einzubeziehen. Einem Schiiler, der sich nur schwer an vereinbarte
Regeln halten kann, wird im Rahmen der freien Improvisation ein Ubungs-
raum gewihrt, in dem er lernen kann, sich zu bewiihren. In diesem Ubungs-
raum werden weder Strafandrohungen, Leistungsdruck noch Disziplinie-
rungsmalBnahmen eingesetzt. Der Schiiler erfihrt, daB nicht nur das egoisti-
sche Ausleben eigener Vorstellungen, sondern auch ein gemeinsames, gere-
geltes Tun lustbetont sein kann. Ein gesteigertes Selbstwertgefiihl und ein
erprobtes Sozialverhalten konnen gegen Unterrichtsstorungen vorbeugen.
Die Sozialerfahrungen, die Schiiler im Musikunterricht sammeln kdnnen,
helfen mit, den zwischenmenschlichen Bereich im Unterricht zu entspan-
nen. Humane Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern werden realisier-
bar. Damit wird der interpersonelle Ursachenbereich padagogisch beein-
fluBbar.

5.3.3 Padagogisch angelegter Englischunterricht

Ein Blick indie Literatur iiber Versuche zu einer therapeutischen Sprachdi-
daktik zeigt Ziele auf, die in der Diagnose und der Therapie ,,automatisier-
ten Kommunikationsverhaltens liegen (vgl. HERRMANN, 1977, 396). Eine
therapeutisch angelegte Sprachdidaktik wird hier jedoch anders verstanden
und auf das fundamental Pddagogische reduziert.

Ein pddagogisch angelegter Englischunterricht soll vorrangig die Kinder
entspannen. Er tridgt dazu bei, Angste, Aggressionen, Verhaltensabnor-
mitdten, Erziehungsschwierigkeiten und Langeweile abzubauen. Er soll
Defizite ausgleichen, psychische Note der Kinder lindern und all das, was
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im komplexen pddagogischen Feld krank sein konnte, heilen helfen. Neben
dem erkldrten Ziel des Spracherwerbs steht gleichrangig das Bestreben, die
Ziele des Unterrichts nicht auf Kosten der Humanitét in der Schule zu
erreichen. Das Ziel, gesunde Kinder psychisch zu festigen, sozial unterent-
wickelte Kinder zu sensibilisieren und kognitiv wie motorisch Schwache zu
fordern, steht bei einem pddagogisch angelegten Englischunterricht gleich-
rangig neben dem Ziel des Spracherwerbs.

Einige Moglichkeiten, die vom Englischlehrer ergriffen werden kdnnen,

sind:

a) Thematisierung von Erziehungsprinzipien in englischen Familien;

b) Training zur Reaktionszeitverzogerung mit impulsiven Kindern (vgl.
WAGNER, 1976, 95-132);

¢) handlungsbegleitendes und inneres Sprechen bei allen Kindern (vgl.
WAGNER, 1976, 95-132);

d) Ubersetzung eventueller Unterrichtsstorungen in die Fremdsprache;

e) Losungen von Unterrichtsstorungen durch Rollenspiele, Konfliktspiele,
Kommunikationsspiele, Herstellung von Produkten, Mogel-Spiel, Psy-
chodrama und Pantomime;

f) freie Improvisation bei englischen Liedern®;

g) Bildbetrachtung und Imitation englischer Kiinstler;

h) aktive Entspannungsiibungen (Atemiibungen, Yoga, Somatisation);

i) Konzentrationsiibungen nach der Lokalisationsmethode'?;

j) Einsatz von fachdidaktisch aufbereiteten Spielhandlungen (Dramen).

Péadagogisch fruchtbar wiirde sich auch die Abschaffung der Noten im
Englischunterricht ab der siebten Jahrgangsstufe an Hauptschulen auswir-
ken. B-Kurse brauchte es nicht mehr geben: Sie frustrieren Lehrer und
Schiiler gleichermaf3en und sind daher padagogisch nicht gerechtfertigt.
Ebenso ist es wertvoll, sich liber die Abschaffung des obligatorischen Eng-
lischunterrichts ab dem siebten Schuljahr — also nach den Ubertritten in
weiterfiihrende Schulen — in der Hauptschule kritisch Gedanken zu ma-
chen. Schullandheimaufenthalte im européischen Ausland wiirden sich mit
dem Konzept eines padagogisch angelegten Englischunterrichts vertragen.

9 Dies ldBt sich in Anlehnung an den Beitrag von G. Loos durchfiihren.

10 Die Lokalisationsmethode besagt, da ein Raum in Gedanken aufgeteilt wird in die Zahlen
1-10. Die einzupridgenden Fakten werden in der Vorstellung im Raum der Reihe nach
verteilt.
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5.4 Planung von Vorhaben

5.4.1 Autodidaktische Fortbildung

Die Fortbildung des Lehrers erstreckt sich auf den unterrichtlichen und
erzieherischen Bereich. Im unterrichtlichen Bereich kann der Lehrer versu-
chen, beispielsweise seine methodische Geschicklichkeit zu verfeinern, in-
dem er die erzieherische Dimension von Unterrichtsmethoden mitreflek-
tiert. Moglichkeiten bieten sich an in Hospitationen bei anerkannten Fach-
leuten, bei Gesprachen im Lehrerzimmer, bei Tagungen und Fortbildungs-
veranstaltungen oder in der kritischen Auseinandersetzung mit ernst zu
nehmender Fachliteratur im Kollegenkreis, notfalls auch allein. In seinem
Schwerpunktfach sollte der Lehrer kontinuierlich fachdidaktische Erkennt-
nisse aufarbeiten. Wesentliche Ergebnisse der neueren Lehrforschung sollte
sich der Lehrer nicht vorenthalten lassen (vgl. KouniN, 1976; GRELL,
7. Auf. 1978). Das Argument der Uberlastung des Lehrers sollte fiir die
Schulaufsicht eine Anregung sein, die Literatur vorgefiltert — also ausge-
wihlt und zusammengefal3t — an die Lehrer weiterzugeben. Schulratsbesu-
che wiirden sich hierzu genauso eignen wie Fortbildungstage auf freiwilliger
Basis.

Im erzieherischen Bereich bieten sich zahlreiche Mdoglichkeiten an, den
Erziehungsstil zu iiben oder die Erziehungseinstellung des Lehrers zu ver-
feinern (vgl. BECKER u. a., 1976; R. u. A.-M. TauscH, 8. Aufl. 1977,
385-388; SIGNER, 2. Aufl. 1979). So kann sich der Lehrer zum Beispiel um
die Aneignung der drei Kernqualitdten Achtung des anderen, Echtheit und
einfiihlendes Verstehen bemiihen'!. Ein erster Schritt darauf zu ist die
Verfeinerung der Sensibilitdt eines Lehrers. Dazu bieten sich fiinf Moglich-
keiten an:

a) Gelegentlich kann sich der Lehrer an die Stelle des Kindes setzen, sich in
seine Situation eindenken und -fiihlen. Die Erinnerung an die eigene Kind-
heit kann wichtige Briicken schlagen.

b) Der Lehrer kann sich an die Umkehrbarkeit seines Handelns und Spre-
chens ofter erinnern. So wiirde er manchmal ironische AuBerungen unter-
lassen und manches Schiilerverhalten besser verstehen.

c¢) SchlieBlich kann der Lehrer in der pddagogisch-psychologischen Litera-
tur nachlesen (AXLINE, 1974, 73 f.). V. AXLINE nennt acht Grundprinzipien
eines Therapeuten, der sich des nicht-direktiven Verfahrens bedient. Da-

11 Anleitungen hierzu finden sich bei R. und A.-M. TAUSCH (8. Auflage 1977).
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von lassen sich zumindest vier in die alltdgliche Schulpraxis iibertragen:
Erster Grundsatz: Der Lehrer soll eine freundliche Beziehung zu seinen
Schiilern aufnehmen mit dem Ziel eines guten Kontaktes. Hier sei an die
Forderungen des pddagogischen Bezuges erinnert. Zweiter Grundsatz: Der
Lehrer soll das Kind annehmen, so wie es ist. Hier sei an die Lehrerqualitat
der Achtung-Wairme-Riicksichtnahme erinnert. Dritter Grundsatz: Der
Lehrer soll das Kind dazu bringen, das eigene Verhalten durch die Spiege-
lung der Gefiihle verstehen zu lernen. Damit wird eine Etappe des einfiih-
lenden Verstehens formuliert, die dem Lehrer viel Taktgefiihl abverlangt.
Vierter Grundsatz: Der Lehrer hidlt die Kinder an, mit Schwierigkeiten
selbst fertig zu werden. Sobald die Schiiler die Initiative selbst iibernommen
haben, wird ihnen deutlich, daB sie sich viele vermeintliche Zwénge nur
eingebildet haben (vgl. auch KUnkEer, 1933). Hierauf sollte der Lehrer
besonders grofles Gewicht legen.

d) Der Lehrer kann sich selbst Verhaltensziele setzen. Aus der Fiille von
Moglichkeiten seien einige Beispiele genannt, die den Verhaltensbegriff in
seinem hier angewendeten umfassenden Sinne zugleich verdeutlichen kon-
nen: zuhoren, ohne zu unterbrechen; sich in das einfiihlen, was andere
gerade fiihlen; die verstandenen Gefiihle anderen mitteilen; die eigenen
Gefiihle dabei bewuflt machen; bei eigenen Handlungen die moglichen
Gefiihle anderer beriicksichtigen — aber seine eigenen Gefiihle und sich
selbst nicht verleugnen; er kann sich vornehmen, freundlich zu nicken,
wenn er sich zu unfreundlich vorkommt; er kann sich angewdhnen, sich fiir
die Kinder Zeit zu nehmen; er kann ehrliches Interesse fiir das Kind zeigen.
e) Schliefilich kann der Lehrer neben speziellen Trainingsprogrammen fiir
Eltern- und Lehrerverhalten (vgl. Gorpon, 11. Aufl. 1978 u. 1977; Min-
SEL./PERREZ/WIMMER, 2. Aufl. 1974) auch seine Einstellung reflektieren.
Eine zutiefst humane Einstellung des Lehrers gegeniiber seinen Schiilern
beugt ernsthaften Unterrichtsstorungen vor (vgl. auch WAGNER, 1976,
176).

Als Lehrer sollte man sich auch bewu 3t machen, daf eingeschliffene Verhal-
tensweisen lange Zeit brauchen, bis sie sich verdndern. Daher ist Ungeduld
fehl am Platze. Das gilt auch fiir notwendige Sensibilisierungsiibungen oder
fiir das Training von Intuitionen im Rahmen von Personlichkeitsbildung.
Viel ist schon gewonnen, wenn sich der Lehrer bewuB3t geworden ist, daf3
sein Verhalten in einigen Bereichen padagogisiert werden miif3te.

Hilfreich ist fiir Lehrer zweifellos auch die Auseinandersetzung mit therapeu-
tischer Literatur. Es gibt eine Fiille von Literatur iiber Fragestellungen,
Hinweise und Losungsmoglichkeiten im Bereich der Psychoanalyse, der
Verhaltenstherapie und der nicht-direktiven Therapieform. Vielfach wer-
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den sie unterschwellig als Hilfe fiir die Unterrichtspraxis angeboten. Ohne
Spezialausbildung ist der Lehrer jedoch iiberfordert, die theoretischen Zu-
sammenhénge zu erfassen und die therapeutische Praxis zu beherrschen.
Als Hobbypsychologe kann er bei Kindern mehr Schaden anrichten als
Nutzen bringen (CouN, 1976, 162 und 201).

5.4.2 Elternberatung

Die Plidne des Lehrers, im Rahmen durchgefiihrter Elternbesuche, Vater
und Mutter liber allgemeine und besondere Probleme von Schule, Eltern-
haus und Kinder zu beraten, setzt ein hohes Maf3 an Literaturkenntnis und
lebenspraktischer Erfahrung voraus.

Wer wei}, wie sehr die Elternarbeit im argen liegt, der setzt Ziele viel
bescheidener an. Er ist schon zufrieden, wenn es gelingt, die Eltern ein
bilichen genauer kennenzulernen. Elternabende, an denen nur Notenarith-
metik betrieben wird, sind vollig a-pddagogisch. Es ware schon viel gewon-
nen, wenn Elternabende ofter im Schuljahr angeboten wiirden und sich um
eine Thematik bemiihten, die die Eltern interessiert. In der gegenwiértigen
Situation ist jedoch erst einmal Grundlagenarbeit zu leisten: Der Lehrer
muf} erst einmal Kontakt zu den Eltern aufnehmen, ihre Probleme, ihre
Einstellungen zu Schule und Erziehung, zu Leistung und Freizeit usw.
kennen.

Das Argument vieler Gymnasiallehrer, sie hédtten zu viele Kinder zu unter-
richten und konnten sich daher unmdglich an jeden einzelnen Schiiler
genau erinnern, ist nicht stichhaltig; denn es gibt die M&glichkeit, mit Hilfe
von Elternbriefen einmal im Monat mit den Eltern in Kontakt zu kommen.
Ferner besteht die Moglichkeit der Katalogisierung der Schiiler: Jeder
Schiiler wird auf einer Karteikarte erfaf3t, seine positiven wie negativen
Auffilligkeiten vermerkt; eine Photographie dient als Gedachtnisstiitze. So
ausgeriistet kann der Lehrer prézise Antworten und Ratschldge erteilen. Es
versteht sich von selbst, daB3 Karteien dieser Art streng vertraulich sind und
bei Klassenabgabe vernichtet werden miissen. Ferner besteht die Moglich-
keit, die Elternsprechstunde auf den Abend zu legen, damit berufstitige
Viter und Miitter die Moglichkeit besitzen, mit dem Lehrer zu sprechen.

5.4.3 Informationsaustausch
Das Informationsdefizit, das der Lehrer aufgrund seiner Tétigkeit notge-
drungen zu verkraften hat, konnte durch einen 6konomisch organisierten

Informationsaustausch verringert werden. RegelmiBige Zusammenkiinfte
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von engagierten Arzten, Erziehungsberatern, Psychologen, Forschern und
Lehrern aller Schularten konnten Voreingenommenheiten und Uberheb-
lichkeiten auf beiden Seiten abbauben. Neue Erkenntnisse, die fir die
Schule von Belang sind, konnten in informellen Gesprachen weitergegeben
werden. Treffen dieser Art konnten das Interesse der Wissenschaftler an
der Praxis und das Interesse der Praktiker an der Wissenschaft vergrofern.

5.5 Anregungen fiir alle Beteiligten

Unterrichtsstorungen zu vermindern, ist nicht allein die Aufgabe des Leh-
rers. Alle, die am ,,Geschift der Schule beteiligt sind, tragen Verantwor-
tung; insbesondere die machtigen gesellschaftlichen Gruppierungen wie
Parteien, Kirchen, Massenmedien, Gewerkschaften und Industrie.

Von den Parteien wiinschte man sich als Lehrer, dal3 sie sich bei den
Regierungen der Bundesldnder fiir mehr Lehrerstellen einsetzen, damit
endlich die Klassen intensiv pddagogisch betreut werden und weniger Un-
terricht ausfillt; ferner, daB sie sich fiir Kooperation statt fiir Rivalitdt
einsetzen und schlieBlich, daB3 die Lehrerausbildung praxisbezogen betrie-
ben wird.

Die Kirchen sollten sich mehr als bisher ermuntert fiihlen, Privatschulen zu
griinden, einmal um die Vielfalt im schulischen Bereich zu garantieren und
zum anderen, um die Staatsfinanzen zu entlasten. Von Seelsorgern erwar-
ten Lehrer und Schiiler mehr Engagement fiir alltdgliche Probleme der
jungen Menschen.

Die Massenmedien tragen eine von ihnen bis jetzt nicht wahrgenommene
Verantwortung gegeniiber dem jungen Menschen: positive Losungen von
Problemen und Konflikien aufzuzeigen; Anregungen fiir sinnvolle Bewilti-
gung der Freizeit zu geben; vorbildliche Sprache — nicht nur Aussprache —
zu pflegen, um nur einiges zu nennen.

Die Gewerkschaften konnten wie die Kirchen starker als bisher an Griin-
dungen von Privatschulen denken. Es ist pddagogisch falsch, immer mehr
Freizeit zu fordern und gleichzeitig kein Angebot vorzuschlagen, wie diese
Freizeit menschengerecht geniitzt werden kann. Ferner wiinschte man sich
als Lehrer von den Gewerkschaften, daB sie eintreten fiir eine Zunahme an
geistig fordernden Arbeiten. Handlangerdienste und Bastelaufgaben fithren
ein mit Geist begabtes Wesen nicht liber das erreichte Niveau hinaus.
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Die Industrie sollte Ausbildungsplédtze absichern. Es ist pddagogisch unver-
antwortlich, jungen, aktiven, optimistischen Menschen keinen Arbeitsplatz
zuzuweisen, an dem sie sich verwirklichen konnen.

Erst wenn alle Gruppierungen der Gesellschaft nach dem Modell konzertier-
ter Aktionen fiir die Probleme junger Menschen gemdf} ihrer spezifischen
Méglichkeiten die Erziehungsarbeit des Lehrers unterstiitzen wiirden, lieffen
sich viele Unterrichtsstorungen leichter als bisher abbauen.
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6 Einpadagogischer Weg zur Behebung von
Unterrichtsstorungen’

6.1 Vorentscheidungen

Zwei Vorentscheidungen sind in die Konzeption des moglichen Weges zur
Behebung von Unterrichtsstorungen eingegangen.

a) FEin gangbarer Weg zur Behebung von Unterrichtsstorungen sollte die
Merkmale Geschichtlichkeit,, Intentionalitit, Offenheit, Praktikabilitat und
Komplexitat auf sich vereinigen konnen.

Das Kriterium der Geschichtlichkeit bedeutet in diesem Zusammenhang,
daf3 ein Weg zur Verminderung von Unterrichtsstorungen auf keinen Fall
ohne Verbindung zu dem historisch vorgefundenen Niveau beginnen soll.
Jeder a-historische Versuch muf3 entweder so allgemein formuliert sein, da3
er irrelevant wird, oder er befindet sich fern jeder Wirklichkeit. Die kriti-
sche Analyse des vorgefundenen Niveaus liefert positive wie negative
Aspekte, die bei der Bildung einer Strategie beriicksichtigt werden. Ein
padagogischer Weg zur Verminderung und Behebung von Unterrichtssto-
rungen wird die Tendenzen, die in die Zukunft weisen, aufnehmen, konti-
nuierlich iiberpriifen und einpassen.

Das Merkmal der Intentionalitit eines Weges zur Verminderung von Unter-
richtsstorungen bedeutet, daB der Lehrer zunidchst den aktiven Part bewuf3t
iibernimmt. Er kennt das Ziel, initiiert, fiihrt und verdndert. Je nach seinem
Erziehungs- und Unterrichtsstil wird er seine Schiiler in hohem Maf an der
Intentionalitét teilhaben lassen oder sie an sie delegieren.

Es gibt Unterrichtsstorungen, die sich mit dem padagogischen Instrumenta-
rium des Lehrers beseitigen lassen, andere miinden lediglich in einen Kom-

Der Begriff ,,Strategie** wird hier bewul3t vermieden, weil er Vorstellungen wie Zielsicherheit,
kalkulierbare Erfolge und Kontinuitdt evoziert, die im Schulalltag nicht eingeldst werden
konnen. AuBBerdem stdrt die damit verbundene technologische Bedeutungsdimension, die in
manchen Bereichen durchaus berechtigt sein kann, sich aber mit Sicherheit in der Erziehung
junger Menschen schédlich auswirkt. Der junge Mensch kann nicht nach Gutdiinken anderer
zu sich selbst kommen. Manipulation und Bildung schlieBen sich gegenseitig aus. SchlieBlich
sollte dem Hang zur Bombastik — auch — in der Pddagogik der Mut zu natiirlicher Bescheiden-
heit entgegengestellt werden.
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promif} oder sind von einem Lehrer iiberhaupt nicht zu bewiltigen. Offen-
heit bedeutet in diesem Zusammenhang, den unsicheren Ausgang von
schulinternen Auseinandersetzungen zu akzeptieren. Der Lehrer darf nicht
zu friih eine bestimmte Losung anstreben, weil ihm sonst unter Umstédnden
besser geeignete Alternativen entgehen konnten. Offenheit bezieht sich
auch auf die eingesetzten Methoden, Mittel und EinzelmaBnahmen des
Lehrers. Thren Einsatz im voraus bis ins einzelne festzulegen ist unmdglich
und piddagogisch wertlos. Vielmehr muf3 der Lehrer in der Storsituation ein
grof3es Repertoire an Moglichkeiten parat haben, aus dem er erst bei
akuten Storungen die ihm geeignet erscheinenden Maf3nahmen auswahlt.
Der Lehrer gibt damit zu, daB3 es nicht die Methode gibt, um Unterrichts-
storungen zu beheben.

Das Merkmal der Praktikabilitat fordert von einem Weg zur Beseitigung
oder Verminderung von Storungen den Nachweis seiner prinzipiellen Ver-
wendbarkeit in der Schulpraxis. Praktikabel ist ein Weg dann, wenn er ohne
wesentlichen Zeitaufwand hinsichtlich Vorbereitung und Anwendung in
der Schulpraxis eingesetzt werden kann. Vorteilhaft ist es, wenn er auf
Erfolge wihrend seiner Erprobungsphase hinweisen kann. Trotz der Ndhe
zur Praxis sollte er jedoch Teil eines theoretischen Gesamtkonzeptes sein,
um seine moglichen Erfolge dem Zufall zu entheben.

Ein pédagogischer Weg zur Behebung von Unterrichtsstorungen sollte die
Komplexitit moglicher Storungen durch MaB3nahmenbiindel widerspiegeln.
Jede EinzelmaBnahme sollte eine Fiille von weiteren MaBnahmen zwanglos
auslosen. Das Kriterium der Komplexitéat schlie8t die Differenziertheit und
die Vieldimensionalitdt eines paddagogischen Weges ein.

b) Die Art und Weise der Verminderung und Behebung von Unterrichtssto-
rungen sollte human, gerecht, verdindernd, dynamisch und pddagogisch be-
griindbar sein.

Eine humane Uberwindung von Unterrichtsstérungen achtet die Wiirde des
jungen Menschen. Sie will allen an den Storungen beteiligten Parteien
gerecht werden, andernfalls ist die ndchste Krise unterschwellig vorpro-
grammiert. Echte Losungen wirken in den Schulalltag verdndernd hinein.
Die Behebung einer Unterrichtsstorung wird in jedem konkreten Fall an-
ders aussehen, da aus der besonderen Situation heraus eine Losung gefun-
den werden muB. Sie ist demnach nicht beliebig zu verallgemeinern, kann
zu keinem Regelschema erstarren und entzieht sich einer technologischen
Uberpriifung. In der padagogischen Begriindung werden entscheidende,
iibertragbare Prinzipien, Richtlinien, Standpunkte und Uberzeugungen an-
gesprochen.
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6.2 Schemaskizze des pddagogischen Weges
zur Behebung von Unterrichtsstérungen

Umfeld ——> I Schulwirklichkeit: ,Normalsituation” I <}——— Umfeld
I
I I I |
._b! beobachten ] Lbeurteilen ] |unterrichten l | erziehen ]<}
I | I I |
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@ SinnerschlieBung der Storsituation durch

a) Verstehen von Begriindungen, Zielen und Auswirkungen der
Situation sowie Herauslosung von Stbifaktoren

b) Herstellung von méglichen Zusammenhangen zwischen
Situation und Storfaktoren

c) Kritische Uberpriifung auf Stimmigkeit mit dem Standort
des Lehrers oder des Schiilers

@ Zuordnung der Storfaktoren zu MaBnahmenbereichen | \
und Uberpriifung auf ihre SituationsgemaBheit

v v
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6.3 Mogliche Schritte des padagogischen Weges

Der vorgeschlagene padagogische Weg will helfen, Spannungen im Unter-
richt vorzubeugen und abzubauen, Storfaktoren auszusondern, Krisen auf-
zulésen und die Gefahr einer unberechenbaren Eskalation im Konfliktfall
zu bannen. Bei der Anwendung des padagogischen Weges muf3 der Nach-
druck vor allem deshalb auf Vorbeugung, Entspannung und Vermeidung
von Eskalation gelegt werden, weil der Lehrer aufgrund seiner Ausbildung
kaum in der Lage ist, therapeutische Manahmen durchzufiihren. In der
Entstehungszeit von Unterrichtsstorungen hat der Lehrer die Chance,
durch geschicktes pddagogisches Handeln belastende Storfaktoren mit pad-
agogischen MaBnahmen zu reduzieren. Sollten dennoch Unterrichtsstorun-
gen eskalieren und zu ernsthaften Konflikten ausarten, dann ist der Lehrer
aufgefordert, alles zu unternehmen, um die Konfliktsituation zu entspan-
nen. ,Jede Krise steht in der Gefahr einer Katastrophe . . . Aber die Krise
braucht nicht zur Katastrophe zu fiihren.* (BoLLNow, 1966, 9) Zu Recht
regt sich hier padagogischer Optimismus.

Konfliktunverdéchtige Situationen fiihren den Lehrer zuriick zu seinen
prinzipiellen Aufgaben der Beobachtung, der Beurteilung, der Unterrich-
tung und der Erziehung. Er wird alles versuchen, um den noch ungestorten
Zustand so lange wie moglich aufrechtzuerhalten. Dazu verhelfen ihm
pddagogische Vorbeugehandlungen wie aktive piddagogische Zuwendung
zum Kind, Aktualisierung des Schulalltags, Pflege von Grundwerten, von
padagogischem Takt und Kontakt sowie soziometrische Befragungen; aber
auch didaktisch-me}?_todische Mafinahmen wie der Einsatz pddagogisch ver-
antwortbarer Unterrichtsstoffe, die kritische Auswahl geeigneter Methoden
und Medien und die dynamische Alternativplanung unterstiitzen den status
quo einer Unterrichtssituation. Ferner wird der Lehrer auch 6kologische
Faktoren beriicksichtigen. Zu den vorbeugenden Mafinahmen gehdren
auch die Autosuggestion, das autogene Training, einfache psycho-somati-
sche Ubungen und beruhigende Atemiibungen. Damit wird verdeutlicht,
dafB} der Lehrer so lange wie moglich diejenigen Moglichkeiten einsetzt, die
ihm aufgrund seiner Ausbildung und Erfahrung verfiigbar sind und die sich
in vielen Alltagssituationen bewéhrt haben. Im Rahmen eines gangbaren
Weges werden sie lediglich zielstrebig und systematisch angewandt.

Erster Schritt: Feststellung der Storsituation

Situationen, in denen der Lehrer glaubt, nicht mehr weiterunterrichten zu
konnen, werden von ihm als Storsituationen bewertet. So fragwiirdig das
Zustandekommen des Bewertungsergebnisses auch sein mag, definierte
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Storsituationen bediirfen der besonderen Aufmerksamkeit sowohl des Leh-
rers als auch — so weit wie moglich — der Schiiler. Alles, was eine Eskalation
auslosen konnte, muB3 vermieden werden. Hier ist zu entscheiden, ob der
Unterricht weitergefiihrt oder ob eine Unterbrechung fiir notwendig erach-
tet wird. Die Entscheidung wird durch die Reaktion der Klasse mitbeein-
fluBt.

Zweiter Schritt: Sinnerschlieffung der Storsituation

Auf den Lehrer kommt die Entscheidung zu, ob er die SinnerschlieBung der
piddagogischen Situation allein oder mit der Klasse finden will. Der Grad
der Storung, die Betroffenheit der Schiiler, der Zeitfaktor, die Beziehung
des Lehrers zur Klasse, die Stellung des Lehrers im Kollegium und &hnliche
Kriterien mehr liefern Argumente fiir seine Entscheidung. Diese Entschei-
dung kann auch mit der Klasse zustande kommen.

Erste Alternative: Gemeinsame Bemiihungen um ein Versténdnis der Situa-
tion

a) Herauslosung von Storfaktoren aus der Situation

Die Herauslosung der Storfaktoren aus der Storsituation setzt ein Verste-
hen von Begriindungen, Zielen und méglichen Auswirkungen pédagogi-
scher Praxis voraus. In unterschiedlich begriindeten Sichtweisen der Schiiler
differenziert sich das Bild der abgelaufenen Storsituation. Absichten, Be-
weggriinde, Ziele von Handlungen, Vorhaben und Wiinsche der Schiiler
werden aufgespiirt. Ebenso werden mogliche Auswirkungen, mogliche Fol-
gen der Storsituation gemeinsam iiberlegt. In einer Teilzusammenfassung
lassen sich Storfaktoren zusammentragen.

b) Herstellung moglicher Zusammenhénge zwischen Situation und Stor-
faktoren

Gemeinsam werden Lehrer und Schiiler die erfahrenen oder analysierten
Faktoren in ihrem Zusammenspiel reflektieren. Die moglichen Weichen-
stellungen werden riickblickend deutlich; Lehrer und Schiiler erkennen, an
welcher Stelle des Unterrichts und wodurch der eine oder andere seinen
Beitrag zur Storung lieferte oder vielleicht sogar liefern muf3te. Die gemein-
same Rekonstruktion der Storsituation hilft, im nachhinein an Storstellen
Alternativen zu entwickeln, so dal womoglich die Situation ,,spielerisch**
noch einmal erlebt werden kann.

¢) Kiritische Uberpriifung auf die Stimmigkeit mit dem Standort der Betei-
ligten

Abschlieflend iiberlegen Lehrer und Schiiler noch einmal, ob ihre Ergebnis-
se mit ihren prinzipiellen Uberzeugungen vereinbar sind.
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Zweite Alternative: Die Durchfiihrung der SinnerschlieBung der Storsitua-
tion durch den Lehrer

a) Die Herauslosung von Storfaktoren, nachdem Begriindungen, Ziele und
Auswirkungen der Storsituation verstanden worden sind

Die Analyse von Storfaktoren kann der Lehrer bei der Vorbereitung auf
den Unterricht im Rahmen einer umfangreichen Situationsanalyse durch-
fiihren. Die Miihe einer griindlichen Unterrichtsvorbereitung — auch wenn
keine Unterrichtsstorungen ernster Art auftreten — wirkt sich auf die pad-
agogische Qualitdt des Unterrichts aus.

Der Begriff der Situationsanalyse bedeutet letztlich, die Fragen nach den
Bedingungen einer ganz bestimmten konkreten Situation zu beantworten.
Das Ziel der Situationsanalyse ist erreicht, wenn die Storfaktoren herausge-
16st sind. Wo immer mdglich, werden empirisch gewonnene Erkenntnisse,
nachdem sie padagogisch interpretiert worden sind, in die Analyse einbezo-
gen. Die Storsituation kann mit Hilfe folgender Aspekte analysiert werden:
genetischer, anthropologischer, soziokultureller, inhaltlicher, pddagogi-
scher, psychologischer und kritischer Aspekt. Einige Fragen zu den Aspek-
ten einer Analyse der pddagogischen Situation seien vorgestelit.

Genetischer Aspekt

a) Frage nach der Genese situationsbezogener, wechselseitiger Verhaltensweisen;
b) nach der Zukunftsperspektive, etwa einer moglichen Eskalation der Situation und
die dafiir notigen Anzeichen;

c) nach dem Gesamtzusammenhang der Situation, etwa mit den Zeitstromungen in
der Gegenwart;

d) nach der Tendenz einer Situation, zum Beispiel politisch, human, sozial, zwang-
haft, entspannt, gereizt, steif, unnatiirlich, ernst und heiter.

Anthropologischer Aspekt

a) Frage nach dem Stand der personlichen Auseinandersetzung mit sich selbst;

b) nach der eigenen Reaktion in der Spannungssiluation, etwa dic Frage ,,Warum
errege ich mich so?* (vgl. R. u. A.-M. TAusch, 8. Aufl. 1977, 328);

¢) nach den personlichen Merkmalen, die das Verhalten des einzelnen (Schiiler,
Lehrer, Eltern) bedingen, wie zum Beispicl Merkmale sciner Funktionsfihigkeit
(Intelligenz, kognitiver Stil, Reflexivitiit, Impulsivitat, Konzentration, Arbeitsverhal-
ten, Leistungsangst, Selbstkonzept), Entwicklungsmerkmale (Linkshandigkeit, Be-
diirfnisbefriedigung);

d) nach der Menschenwiirdigkeit einer Situation;

e) nach anthropologischen GesetzmiBigkeiten, die sich in der Situation manifestic-
ren konnen, etwa dic Aktivititsannahme des Menschen, dic genctische Festlegung
der Werkzeugfihigkeit des Menschen;

f) nach personlichen Lebensentwiirfen;

g) nach den biologischen Wachstumsphasen.
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Soziokultureller Aspekt

a) Frage nach der Bedeutung, also dem Wissen um mogliche Zusammenhénge
zwischenmenschlicher Beziehungen in der Schule (d. i. der Beziehungsaspekt), bei-
spielsweise emotionale Kontakte, Interaktionsprozesse und ihre Bedeutung fiir Ver-
haltensweisen, Personlichkeitsmerkmale der Schiiler (Leistung, Beliebtheit, EinfluB,
Anpassung, Durchsetzung von Interessen u. a. m.);

b) Frage nach den sozialen Beziehungen von Lehrer und Schiilern auBerhalb und
innerhalb der Schule, z. B. symmetrisch, komplementir, digital (mit Hilfe klar aus-
deutbarer Symbole), analog (mit Hilfe von Mitteln, die den Inhalt der Mitteilung nur
indirekt verdeutlichen wie Mimik, Gestik und Geschenk);

c) Frage nach den sozio-kulturellen Bedingungen, die den Lehrer beeinflussen, zum
Beispiel Beziehung zu anderen Lehrberufen, Herkunft und Schichtzugehdrigkeit des
Lehrers;

d) Frage nach den soziokulturellen Bedingungen im Elternhaus, etwa Milieustruktur
des Elternhauses, Einstellungen zu Literatur, Theater und bildender Kunst, Dishar-
monien zwischen den Eltern, Position des Kindes in der Geschwisterreihe, Grof3e der
Familie, Anzahl und GroB3e der Zimmer und Pflege eines Familienlebens;

e) Frage nach sozial-okonomischen Faktoren wie der Bereitschaft der Mutter oder
des Vaters, die kindlichen Bediirfnisse im sozial-emotionalen Bereich zu befriedigen,
verbale Ansprache und Anregung durch die Erwachsenen und Ermutigung der
verbalen Aktivitidten beim Kind (vgl. LOHMANN/MINSEL, 1978, 113);

f) Frage nach densozio-kulturellen Verhiltnissen in der Gesellschaft und ihre Bezie-
hungen zur Situation, z. B. Pluralismus in der Orientierung, hoher Stellenwert der
Leistung, Konsumorientierung der gesellschaftlichen Gruppen; Liberalisierungsten-
denzen in allen Bereichen und die sozialen Schichten in der Gesellschaft.

Inhaltlicher Aspekt

a) Frage nach der SinnerschlieBung der Storfaktoren;

b) Frage nach den geduBerten oder erschlieBbaren, erlernten Anschauungen von
Lehrer, Schiilern und Eltern in der StOrsituation, die oft unreflektiert von ihnen
tradiert werden;

c) Frage nach den angestrebten Zielen des Lehrers, der Eltern, der Schiiler und
gesellschaftlicher Machte;

d) Frage nach der Bezeichnung der Storfaktoren;

e) Frage nach den gesetzten Normen, die als Eingrenzung des Spielraumes des
einzelnen empfunden werden wie rigides, engmaschiges Verhaltensreglement;

f) Frage nach den Gespridchsthemen, die das Geriist der Kommunikation bilden;
oder: Frage nach den Inhalten der Beziehungsbiindel;

g) Frage nach dem Funktionieren der Mediatisierung von Beziehungen zwischen
Lehrern und Schiilern.

Pddagogischer Aspekt

a) Frage nach den personalen Beziehungen in Schule und Klasse;

b) Frage nach den Merkmalen der Wissensvermittlung, z. B. Methodenwahl, Voll-
stiandigkeit der Lernschritte und Lernzielstufen, positive Beeinflussung des Schulkli-
mas (belastende Situation des Lehrers: Er hat Angst, er fiihlt sich als Versager, er
kommt sich schutzlos, isoliert, hilflos und verunsichert vor; erentwickelt eine Uberle-
bensstrategie), Bezugssysteme, nach denen Leistungen und das Verhalten anderer
beurteilt werden. Ferner: Allgegenwirtigkeit und Uberlappung; Reibungslosigkeit
und Schwung; Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip; Valenz und intel-
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lektuelle Herausforderung; Abwechslung und Herausforderung bei der Stillarbeit?;
c) Frage nach den Merkmalen der praktizierten Erziehung, beispielsweise Erzie-
hungsstil, emotionale Zuwendung, Lenkung der Kinder, anregende Aktivitdten (vgl.
HELLER/NICKEL/NEUBAUER, 1976);

d) Frage nach den Grenzen der padagogischen Beeinflussung durch den Lehrer;
e) Frage nach den Merkmalen von Schule: inhumane Institution, leistungsorientiert,
Vernachldssigung musischer und handwerklicher Fahigkeiten, hoher Stellenwert von
Disqualifikation usw.

f) Frage nach den moglichen padagogischen Zusammenhiangen einer Situation etwa
institutionelle, personelle (Zusammenarbeit von Kollegen), materielle und didak-
tisch-methodische Zusammenhinge.

Psychologischer Aspekt

a) Frage nach den psycho-sozialen Lebenswerten (Gestaltung des eigenen Lebens,
Achtung der Mitmenschen, Forderung der seelischen, geistigen und korperlichen
Funktionsfahigkeit der Schiiler, soziale Ordnung in der Klasse) und den humanen
zwischenmenschlichen Haltungen (Achtung, Verstehen und Echtheit);

b) Frage nach dem psychologischen Entwicklungsstand der Schiiler;

c) Frage nach gruppendynamischem Erleben.

Kritischer Aspekt

a) Frage nach der Analyse normativer Implikationen und immanenter Zielerwartun-
gen in einer Situation;

b) Frage nach getroffenen Vorentscheidungen hinsichtlich theoretischer Konzepte
und Alltagstheorien;

c) Frage nach schulischen Mdglichkeiten und Grenzen.

b) Herstellung moglicher Zusammenhidnge zwischen Situation und Stor-
faktoren

Die zahlreichen Fakten und Erkenntnisse werden nach Abschluf3 der Situa-
tionsanalyse in einer synoptischen Sicht zusammengefaBt. Hierbei ist es
moglich, die Storfaktoren zu benennen, ihre gegenseitigen Beziehungen zu
erkldren und sie zur gesamten Situation in Beziehung zu setzen. Die Ergeb-
nisse konnen in Form von Hypothesen zusammengefaf3t werden. Sie stellen
eine detaillierte Begriindung der Stérannahme dar.

c) Kritische Uberpriifung auf Stimmigkeit mit dem Standort
AbschlieBend iiberpriift der Lehrer seine Folgerungen aus den bisherigen
Uberlegungen auf ihre Vereinbarkeit mit seinem Standort. Im Falle von
Abweichungen wird der Grund gesucht und eine Korrektur entweder im
Blick auf die Uberzeugungen oder die Folgerungen vorgenommen.

2 Hiersind die Ergebnisse J. S. KOUNINs (1976), S. 148 angesprochen.
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Dritter Schritt: Zuordnung der Storfaktoren zu Mafinahmenbereichen und
Uberpriifung auf SituationsgemdifSheit

Die auszuwéhlenden padagogischen MaBBnahmen des Lehrers richten sich
nach dem auslésenden Moment einer Unterrichtsstorung. Die Entstorungs-
mafBnahmen werden dem Bereich entnommen, dem der Storfaktor zu-
zuordnen ist. Es ist demzufolge unangemessen, ausschlielich in einem
Bereich nach Maflnahmen zu suchen.

Wird der Storfaktor beispielsweise in einem schlecht vorbereiteten Unter-
richt erkannt, dann miissen die auszuwéhlenden Maf3nahmen zwar priméar
dem methodisch-didaktischen Bereich entnommen werden. Es wird aber zu
priifen sein, ob nicht auch der unterrichtsorganisatorische Bereich einzube-
ziehen ist. Das Kriterium hierfiir ist in dem Grad der méglichen Verbindung
des Storfaktors mit den genannten Bereichen zu sehen. Aus den methodi-
schen und didaktischen Bereichen werden dann MaBnahmen ausgewihilt,
die die Unterrichtsvorbereitungen tangieren, wie die Beriicksichtigung des
soziokulturellen und anthropologischen Hintergrundes der Klasse, eine
griindlich durchgefiihrte didaktische Analyse, die iiberlegte Bereitstellung
methodischer Alternativen, die altersgeméf3e Demonstration von Anschau-
ungsmaterial und die engagierte Aktualisierung des eigenen Wissensstan-
des. Erst in zweiter Linie werden in dem Beispiel Ma3nahmen aus dem
erzieherischen Bereich im engeren Sinne erwogen.

Vierter Schritt: Auswahl von Mafinahmenbiindeln und Uberpriifung auf ihre
Angemessenheit

Die Zuordnung der Storfaktoren zu Maflnahmenbereichen 10st eine Viel-
zahl denkbarer Handlungen des Lehrers aus. Aus dem umfangreichen
MaBnahmenkatalog werden Maflnahmenbiindel ausgewdhlt und auf ihre
Angemessenheit im Hinblick auf die Situation und auf das Prinzip der
VerhiltnisméBigkeit der Mittel iiberpriift.

Die kritische Uberpriifung der MaBnahmen auf ihre Angemessenheit in der
Storsituation kann Zweifel der Schiiler an moglichen Willkiirhandlungen
des Lehrers ausrdumen. Alle ausgewdhlten MaBBnahmen werden zunéchst
auf ihre urspriingliche Intention und ihre moglichen Haupt- und Nebenwir-
kungen hin untersucht. Die Beziehung der MafBnahmenbiindel zum auslo-
senden Storfaktor sollte von allen Beteiligten gesehen werden, denn unan-
gemessen erscheinende Lehrerhandlungen bergen in sich den Keim zu
neuen Storungen. Erst wenn die Priifung ergibt, da3 mit dem ausgewihlten
MafBnahmenbiindel die optimale Wirksamkeit erzielt werden kann, erfolgt
ihr Einsatz im Unterricht.

Die Uberpriifungen haben die Funktion, Distanz zur Storsituation zu ge-
winnen. Kriterien zur Uberpriifung liefern die Grundsitze des Lehrer-

136



Schiiler-Verhiltnisses auf der Basis des padagogischen Bezuges an allge-
meinbildenden Schulen.

Fiinfter Schritt: Konsequente Anwendung angemessener Mafinahmenbiindel
Die iiberlegt ausgesuchten MaBnahmen entfalten ihre Wirksamkeit bei
konsequenter Anwendung. Erziehung braucht konsequente Lehrerent-
scheidungen.

Sechster Schritt: Beobachtung der Wirksamkeit eingesetzter Mafinahmen
Die Beobachtung der Wirksamkeit einer eingesetzten Maf3nahmenkette ist
fiir alle Beteiligten aufschluireich. Eine kontinuierliche Beobachtung un-
terstiitzt die Sensibilisierung der Schiiler wie des Lehrers und kann gegen
neue Storsituationen vorbeugen.

Zeigt sich ein padagogischer Erfolg, dann sollten alle Beteiligten dariiber
informiert werden. Das wirkt fiir alle ermutigend. Der Lehrer wird jedoch
weiterhin die Prinzipien der Reflexion, der Beobachtung und der Aktion
realisieren, um auf kiinftige Unterrichtsstorungen vorbereitet zu sein.
Bleiben die erwarteten Ergebnisse aus, so werden trotzdem die bisherigen
MafBnahmen weiterhin eingesetzt. Parallel dazu beginnt jedoch eine syste-
matische Fehlersuche. Schrittweise wird zuriickgefragt: Konnte die Beob-
achtung Anzeichen eines Ergebnisses iibersehen haben? War sie zu friihzei-
tig angesetzt? Konnte die Anwendung der Mafinahmen nicht konsequent
genug durchgefiihrt worden sein? Konnten sich bei der Auswahl der Ma8-
nahmenbiindel Fehler eingeschlichen haben? Konnte die Zuordnung der
Storfaktoren zu Maflnahmenbereichen voreilig gewesen sein? Gelang liber-
haupt die SinnerschlieBung der Situation? War es unangemessen, von einer
Storung zu sprechen? War die festgestellte Storung gar keine Storung? Hat
somit der Lehrer den Unterrichtsverlauf falsch beobachtet und bewertet?

Abschlielend sei auf die Schrittfolge bei Spontanreaktionen des Lehrers in
Storsituationen hingewiesen. Hier ist der Handlungsvollzug des Lehrers
automatisiert. Die Schrittfolge I-V ist kurzgeschlossen durch Erfahrungen
in @hnlichen Situationen oder durch Impulsivitdt des Lehrers. Beides ist
padagogisch gesehen riskant, daher sollten keine folgentrachtigen Entschei-
dungen spontan getroffen werden.
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7 Beispiele von Unterrichtsstérungen

7.1 Vorbemerkung

An konkreten Fillen soll die Theorie des erweiterten padagogischen Bezu-
ges angewandt werden zum einen, um die Praktikabilitdt der Theorie zu
belegen, zum anderen, um dem Praktiker einige Richtpunkte fiir ein theo-
retisch abgesichertes padagogisches Handeln zu geben.

Die Beispiele werden in einem nahezu gleichbleibenden Gliederungssche-
ma vorgestellt:

a) Genese der Storsituation mit Kommentaren

Im ersten Schritt wird die gestorte Unterrichtssituation in der Entwicklung
aufgezeigt. Dabei wird bewuB3t auf die Vielschichtigkeit eingegangen; denn
jede Simplifizierung der Storsituation gibt die Praxis allzu einseitig wieder.
Die Kommentare betroffener Personen sollen bewul3t die Dominanz von
Lehrerschilderungen abbauen.

b) Zum Verstindnis der Situation

Im zweiten Schritt wird die padagogische Situationsanalyse durchgefiihrt.
Mit ihrer Hilfe soll das Verhalten der beteiligten Personen auf ihre Bedin-
gungen hin untersucht werden. Auf einem gewissen Informationsniveau
féllt es leicht, die Zusammenhénge zu begreifen und die Situation rational
zu verstehen. Kontinuierliche Anwendung und Ubung der Kernqualititen
des Lehrers fiihren allmihlich auch zu einem einfiihlenden Verstehen der
Situation.

c) Alternative Mafinahmenbiindel!

Im dritten Schritt werden alternative MaBnahmen unter Beriicksichtigung
der Ergebnisse hermeneutischer Analysen, unter Bewu3tmachung einge-
gangener Vorentscheidungen in der Form von Auffassungen, Meinungen,
Aussagen, Zusammenhéngen und Theorien unterschiedlichen Grades dis-
kutiert.

d) Hinweise auf schularten- und schulstufenbezogene Besonderheiten

Im vierten Schritt wird — wo es sinnvoll erscheint — die Problematik der
Beispiele unter dem Aspekt der Schularten und Schulstufen diskutiert. Die
den verschiedenen Schularten und Schiilerjahrgingen entnommenen Bei-
spiele sollen keine Bewertung abgeben.
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e) Richtpunkte und empfohlene Literatur

Die Beispiele werden mit Richtpunkten abgeschlossen, die im Einzelfall
niitzlich sind. So weit moglich, werden praxisrelevante Literaturangaben
angefiigt.

7.2 Stérungen im Arbeitsbereich’

7.2.1 Erstes Beispiel: ,,Faulheit' (Realschule, 10. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Jens ist faul!“

Miide schleppt sich Jens zum Schulhaus. Der Mathematik-l.chrgang gestern abend
im Fernsehen hat ihn noch lange beschiftigt. Im Klassenzimmer knallt er seine
Tasche auf den Tisch, wirft sich auf seinen Stuhl, steckt die Hiande in die engen
Jeanstaschen und streckt seine langen Beine von sich. Er dost vor sich hin.

wUnser Faulpelz ist miide®, hidnseln einige Mitschiiler. Am Nebentisch schreiben
zwei ihre vergessenen Hausaufgaben ab. Jens ertriigt den Spott gelassen. Er denkt
nicht daran, die Hausaufgaben nachzumachen: Wahrscheinfich schaut der Lehrer die
Hefteintrége nicht nach, dann wire die Arbeit vergebens gewesen. Werden die Hefte
dennoch kontrolliert, auch gut. Er steht ohnehin in dem Ruf, ein Faulenzer zu sein.
Sein Vater teiltc ihm einmal im Vertrauen mit, daB auch er ein fauler Schiiler
gewesen sei.

Es ldutet. Der Deutschlehrer betritt das Klassenzimmer. Hausaufgabenkontrolle.
,»Ach, der Herr .Iens war wieder zu bequem die Hausaufgaben zu erledigen. Nun ja.
Wie lange soll denn das mit dir so weitergehen?* Jens zuckt gleichgiiltig mit den
Schultern.

Am Unterrichtsgesprich beteiligt sich Jens nicht. Hicrredet ohnedies nur der Lehrer.
Er ha: seinen Kopf aufl beide Hidnde gestiitz2t und demonstriert eine gelangweilte
Interessenlosigkeit. Der Lehrer versucht, sich ihm gelegentlich zuzuwenden, ihn
anzusprechen, aufzumuntern und sogar mit Iranie zu reizen. Jens verandert jedesmal
nur duBerst widerwillig und fiir kurze Zeit seinc bequeme Stellung. Er liBt die
Ermahnungen des L.ehrers wortlos tiber sich ergehen. Sein Gesichtsausdruck jedoch
spricht fir jeden, der ,lesen* kann, Binde.

Gegen Ende der Stunde ist die Tafelanschrift abzuschreiben. Der Lehrer mahnt zur
Eile. ,,Beeile dich auch, Jens! Sei doch nicht so langweilig und so faul! Wenn du so
weiter machst, endest du noch in der Gosse. Ich meine es doch nur gut mit dir. Du

1 Die Bezeichnung ,,Arbeitsbereich* wird der Bezeichnung ,,Leistungsbereich* vorgezogen,
weil davon ausgegangen wird, daB in der Schule nicht nur Leistungen erbracht, sondern
Arbeiten geliefert werden sollen. Hier wird zum Ausdruck gebracht, dal es — pddagogisch
gesehen — weniger auf die Ergebnisfeststellung, sondern auf den Handlungsvollzug ankommt.
Zum anderen soll die Bevorzugung von ,,Arbeitsbereich* evozieren, daB in der Schule nicht
nur die kognitiven Bereiche angesprochen werden sollen: der junge Mensch ist mehr als
,,homo rationale*‘.
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wirst es schon noch merken, wenn es zu spét ist. Wie kann man denn nur so faul
sein.”* — ,,Das mdchten Sic wohl gerne wissen? Ich verrate ¢s aber nicht. Es geht Sie
nichts an! Sic wiren wohl auch cinmal gerne faul?** platzt es aus Jens heraus. Der
Lehrer ist von dieser unerwartet heftigen Reaktion vallig iiberrascht. Die Klasse
hercht auf. Was wird der L.chrer jetzt tun?

Kommentar aus der Sicht des Lehrers

Seit langem beobachte ich Jens. Er erledigt kaum scine Hausaufgaben. Alle meine
Versuche halfen nichts. Bei Tafelanschriften beeilt er sich absichtlich nicht, nur um
mich zu iirgern. Die unterrichtliche Mitarbeit fallt ganz aus. Selbst wenn er aufgeru-
fen wird, gibt er kaum eine Antwort. Ich mag ihn schon gar nicht mehr drannehmen.
Anscheinend ist er an meinem Unterrichtsfach desinteressiert. Wie mir Kollegen
versichern, trifft dies auch flir die meisten anderen Fiacher zu, auBer Mathematik und
Religion. Jens ist eben faul. Ich weifs nicht, wie ich ihn ansprechen soll. Alle meine
Ratschlage prallen bei thm ab. Ich komme nicht an ihn heran. Ich glaube, er kann
mich nicht Ieiden.

Kommentar aus der Sicht von Jens

Ich habe an dem Fach Dcutsch keine Freude, weil ich nicht weiB, worauf der L.chrer
Wert legt. Ich glaube, der L.chrer weifd selbst nicht, worauf es im Deutschen an-
kommt. Der bereitet sich ja auch kaum auf den Unterricht vor. In den Aufsitzen
habe ich immer cine Fiinf oder Sechs, so schr ich mich auch plage. Er schreibt unter
die Aufsitze, was ich hitte besser machen konnen; vorher sagt er ¢s cinem nicht. Ich
verstehe im Unterricht nur noch Bahnhof. Als ich mich zu Schuljahresbeginn noch
meldete, da waren meine Antworten immer falsch, nie traf ich das, was der I.ehrer
héren wollte. Viele Mitschiiler hinselten mich deswegen, So licBich es scin. Ich bin
eben nicht so gut wicsie. Immer redetder Lehres auf mich ein, ichsolle mich bessern.
Was ich aber genau tun soll, das sagt er nicht. Wie geht es denn, das Sich-bessern?
Daher sind alle Vorschliige des I.ehrers fiir mich Mist. Die Noten, die er mir gibt, sind
mir gleichgiiltig. Ich kann mit Mathematik ausgleichen. Irgendwic werde ich schon
iiher dic Schukeit kommen. Ich mchte meine Ruhe haben. Gestern konnte ich mich
nicht mehr beherrschen. Ich will auch nicht immer als Gossen-Jens oder als Faulpelz
abgestempelt werden,

Kommentar aus der Sicht der Eltern

Wir befiirchten, daf} Jens in der Schule versagen wird, weil er in Deutsch zu faul ist.
Sein Vater wiirde gerne alle Abende seine Hausaufgaben kontrollieren, aber Jens
sagt, sic hitten nichts auf. Das biBchen, das er zugibt wird von uns selbstverstandlich
peinlichst genau kontrolliert. Wir konnen nicht verstehien, daB Jens dabeiimmer ganz
zornig wird. Damit wollen wir ihm doch nur helfen. Er soll es im Leben cinmal
leichter haben als wir. Aber erist weder an ciner Mitglicdschaft in cinem Sportverein
interessiert, noch mochte er irgendwelche Aufgaben erfiillen. Sclbst vor dem Einkau-
fen driickt er sich. Wir haben ihnschon geschlagen, ihm Geschenke versprochen, ihm
unsere Zuneigung entzogen und uns nur seinem jiingeren Bruder zugewandt — der ist
tibrigens schr eifrig in der Schule. Wir haben ihm sein kiinfiiges Leben in den
schwirzesten Farben ausgemalt. Er glaubt uns nicht. All unserc Bemiihungen und
Warnungen halfen bis jetzt nichts. Wir sind ratlos.
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7.2.1.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Das Lehrer-Schiiler-Verhdltnis

Der Lehrer verhdlt sich im Stundenverlauf nur gelegentlich padagogisch
gegeniiber Jens. Er ironisiert, doziert (Frontalunterricht), reizt, befiehlt,
prophezeit, heischt um Verstdndnis (,,Ich meine es doch nur gut mit dir!**),
muntert auf (,,Sei doch nicht so .. .*) unter Einbeziehung von Wertungen.
Die Aktivitat des Lehrers wirkt auf den Schiiler in umgekehrter Weise: Sie
driickt ihn in die Reserve; er ist gleichgiiltig, interesselos, widerwillig,
geduldig, ergeben, unkontrolliert (,,es platzt aus ihm heraus*). Wen wun-
dert es, wenn irgendwann dic Schwelle iiberschritten wird und die Flucht
nach vorne eintritt. So lidBt sich das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis vor allem
durch seine Belastungen kennzeichnen: Ein [.chrer, der verzweifelt ver-
sucht, den Kontakt zum Schiiler nicht abreiflen zu lassen, withlt die ungeeig-
neten Mafnahmen. Jens [iihlt sich ungerechtfertigt zuriickgesetzt, abge-
lehnt und frustriert. Er unterbricht von sich aus den Bezug zum Lehrer.
Hinter dem Lehrerverhalten verbirgt sich eine Alltagstheorie zum Thema
Faulheit. Der Lehrer scheint davon iiberzeugt zu sein, daB Faulheit nur
negative Folgen mit sich bringen kann: Der Faule lernt nicht, weil3 nichts,
bekommt schlechte Zensuren, wird entmutigt, verfehlt das Klassenziel und
muB fraglos im Leben scheitern. Gegen faule Schiiler miisse der Lehrer
Front machen. Die Faulheit eines Menschen sei gleichzusetzen mit verab-
scheuungswiirdiger Schlechtigkeit. Daher will er Jens die Faulheit ,,aus-
treiben.

Willkiirlich eingesetzte Einzelmafinahmen sind ineffektiv. Der Lehrer setzt
mogliche und unmdgliche pédagogische MaBnahmen wahllos ein. Unpad-
agogisch ist es, Schiilern gegeniiber ironisch zu sein (,,Ach, der Herr
Jens .. .*); denn echte Ironie zielt auf die Zerschlagung des Gegeniibers.
Die Gefahr der Ubertragung des Lehrerverhaltens aufl die Klasse ist groB,
weil die Schiiter sehr schnell durch Imitation lernen. Erste Anzeichen
finden sich in den Schiilerdauerungen: ,,Unser Faulpelz . . .« Das Klassen-
klima ist dadurch in seinen Fundamenten gefidhrdet. Echte Ironie dringt
den betroffenen Schiiler in die Isolation. Der padagogische Bezug wird an
entscheidenden Stellen getroffen und damit wird jede erzieherisch wertvol-
le Beeinflussung in Frage gestellt. Unqualifiziert sind auch die Fragen, die
das personliche Schicksal prognostizieren: ,,Wie lange soll denn das noch so
weiter gehen .. .** und ,,. .. endest du noch in der Gosse**. Drohungen wie
diese sagen dem Schiiler iiberhaupt nichts, ihre Realisierung ist zu weit
entfernt. Vielfach konnen sie als Wunschvorstcllung des Lehrers interpre-
tiert werden, was den Lehrer-Schiiler-Bezug negativ beeinflussen muf3 und
letztlich eine Storung des Beziehungsgeflechtes insgesamt darstellit.
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Zum Eltern-Kind- Verhdlnis

Die Eitern von Jens neigen dazu, den Freiraum ihres Kindes durch itiberge-
naue Kontrollen einzuengen. Sie mochten ihr Kind in der Schule erfolgreich
schen. Im Schulerfolg sehen sie cinc entscheidende Vorbedingung fiir eine
berufliche Karriere. Damit bejahen sie und unterstiitzen sie Tendenzen, die
den Leistungsdruck auf die Schiiler legitimieren und sogar erhéhen. Sie
bekriftigen indirekt die unpadagogische Selektionspraxis von Schule. Aber:
Wer will die Karrierc des cigenen Kindes aufs Spiel setzen? Das inhumane
System muB auf einc andere Weise als auf Kosten mdoglicher Karrieren von
jungen Menschen gedndert werden. Das kann die Schule allein nicht leisten.
Auflerdem miiBte zu glcicher Zeit in den verschiedenen Gruppen der
Gescllschaft cine irumanere Einstellung um sich greifen. Dafiir gibt es zur
Zeit nur vage Andeutungen: Humanisierung des Arbeitsplatzes aber Bruta-
lisierung der Freizeit (Kriminalfilme; Ehezwistigkeiten, KindesmiBhand-
lungen, aggressives Verkehrsverhalten usw.).

Druck erzeugt nicht immer Gegendruck. Der elterliche Druck ldBt Jens an
sich verzweifeln: Er resigniert und wird zu dem, wozu er in der Schule
abgestempelt wird, ein Faulpelz. Verstirkt wird dieser Prozef3 durch falsche
MaBnahmen der Eltern. Es ist pddagogisch falsch, den jiingeren Bruder
zum Vorbild zu erkldren, weil damit auch der Kontakt zu ihm gestort wird.
Er wird zum Rivalen. Ferner miite es den Eltern aufgefallen sein, daB an
ihrer Beziehung zum Kind manches im argen liegt. Wenn ein Kind seiner
Mutter nicht hilft, wenn es nicht fiir sie zum Einkaufen geht, dannsind dies
Zeichen fiir eine gestorte Mutter-Kind-Beziehung. An dieser Stelle miiten
die Eltern zusammen mit einem Psychologen weiterfragen.

Zum Verstiandnis der Schiilerreaktion

Der Standpunkt von Jens laBt sich mit jugendlichem Optimismus interpre-
tieren, der die Gefahr nicht entdecken kann, in der er sich latent befindet.
Jens lehnt die offizielle Schulmeinung ab, die besagt, man miisse moglichst
in allen angebotenen Fichern gute Noten vorweisen konnen, um im Leben
voranzukommen. Er kann seinen Vater als Kronzeugen anfiihren.

Noch besitzt Jens ein gesundes Selbstvertrauen: ,,Irgendwie werde ich
schon durchkommen, ich kann ausgleichen.* Ebenso unreflektiert wie der
Lehrer eine weitverbreitete Annahme als Wahrheit unkritisch iibernimmt,
ist Jens von seiner ganz und gar unberechtigten Zuversicht iiberzeugt. Hier
wird die Notwendigkeit einer kritischen Analyse von Meinungen, Uberzeu-
gungen, allgemeinen Bedingungen u.a.m. einsehbar.

142



Kritische Analyse der Standpunkte

Keiner der Beteiligten hat die Komplexitit des gesamten piadagogischen Fel-
des beachtet, in dem alles mit allem in Beziehung steht. Jede geschickte oder
ungeschickte Lehreraktion wirkt auf die Schiiler und beeinflufit deren
Handlungen, die wiederum von den Mitschiilern und dem Lehrer interpre-
tiert und bewertet werden. Insofern hat keiner der Beteiligten die Wirkun-
gen seiner Aktionen im anderen unter bewuBter Hintanstellung seiner
Subjektivitédt erfahren.

Keiner der Beteiligten ist sich der normativen Implikationen bewuf3t gewor-
den, von denen er Gebrauch machte. ,,Man sitzt gerade‘‘; ,,man erledigt
ohne Widerspruch die gestellten Hausaufgaben*‘; ,,man muB} Faule reizen,
weil sie konnten, wenn sie wollten‘“ und ,,faule Schiiler sind potentielle
Berufsversager‘‘. Normative Implikationen lassen sich auch im Denken von
Jens feststellen: Antworten miissen immer richtig sein und Mitschiiler miis-
sen miteinander konkurrieren. Hier wird die Meldesituation nach der Leh-
rerfrage als Konkurrenz aufgefaBBt. Vielfach will der Lehrer nur wissen,
inwieweit er verstanden wurde. Sie ist eine der vielen Formen von Lernziel-
kontrollen. Hier wird offenkundig: Der Lehrer miifite sich der padagogi-
schen Bedeutung des ,,Drankommens‘ immer wieder bewuf3t werden.
Die sozial-normativen Giitemafstibe sind zu iiberpriifen und aufihre Bezie-
hungen zu den autonomen, im Kind selbst befindlichen Motiven zu befragen.
Der Erfolg sollte nicht das einzige Leistungsmotiv einer Gesellschaft sein:
Fremd- und Selbstwerterfahrungen sind genauso wichtig (vgl. SCHRAML, 4.
Aufl. 1978, 307; LOTTGE, 1978, 152).

Die Leistung hat ihren Platz in der Schule. Die Leistung, verstanden als
Fahigkeit, eine Aufgabe gemaB eigener verfiigbarer Krifte zu beginnen und
zu einem erfolgreichen Ende zu fiihren, ist in der Schule nicht nur aus
psychologischer (vgl. LoTTGE, 1978, 150), sondern auch aus padagogischer
Sicht berechtigt (vgl. BECKMANN, 1978, 55-57). Unter psychologischem
Aspekt erhilt der Schiiler aus Leistungspriifungen Riickmeldungen iiber
seinen Fahigkeits- und Fertigkeitsstand; unter padagogischem Aspekt kann
er fiir kiinftige Moglichkeiten des Erfahrens vorbereitet werden.

Die mangelnde Leistungsbereitschaft eines Schiilers ist vielfdltig und viel-
schichtig verursacht. Aus dem Beispiel lassen sich folgende Ursachen analy-
sieren: korperliche Miidigkeit; das Gefiihl, nicht akzeptiert zu werden, wie
man ist; Uberbesorgtheit; Uberforderung; stindige Kontrolle durch die
Eltern, wodurch der Freiraum eingeschrénkt wird; und das unpadagogische
Lehrerverhalten. In der Literatur werden hdufig auch kérperliche Erkran-
kungen, allgemeine Tragheit und Lustlosigkeit, bedingt vielleicht durch
Ziel- oder Sinndefizit fiir mangelnde Leistungsbereitschaft, verantwortlich
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gemacht (vgl. TRAPPMANN u. a., 4. Aufl. 1976, 66-64; REpL, 1978,
160-164).

Diese Defizite lassen sich auf ein geringes Anspruchsniveau zuriickfiihren.
Geringes Anspruchsniveau, verursacht durch Umweltfaktoren, zum Bei-
spiel durch die Berufstatigkeit der Mutter und durch gestorte Familienbe-
ziehungen (vgl. HonN, 7. Aufl. 1976, 89 und 93), kann mit geringer Lei-
stungsbereitschaft in Verbindung gebracht werden. Wenn man weil3, da
die Entstehung der Leistungsmotivation bis in das dritte Lebensjahr zu-
riickverfolgt werden kann (LOTTGE, 1978, 150), dann kommt dem Anre-
gungsniveau im Elternhaus eine groBe Bedeutung zu. Ferner ist bekannt,
dal3 eine friihe Selbstdndigkeitserziehung giinstig auf die Entwicklung der
Leistungsmotivation wirkt (vgl. LUTTGE, 1978, 152). Anregungen zum
Selbsttun und Bekréftigungen durch Eltern sowie durch Imitation von
Modellen wirken weiterhin motivationsfordernd. A uch 6kologische Fakto-
ren wie die Raumgestaltung helfen mit, die Leistungsbereitschaft des Kin-
des zu entwickeln.

Das langsame Arbeitstempo von Jens nuf3 auf sein Motiv hin iiberpriift
werden. Arbeitet Jens langsam, um den Lehrer bewul3t zu drgern oder um
besonders sorgfiltig zu sein oder kanner nicht anders, weil die Feinmotorik
der Hand nicht geniigend entwickelt ist? Diese und andere Motive miissen
in Betracht gezogen werden.

Will Jens den Lehrer drgern, dann sind die Motive hierfiir zu finden,
zumindest sollten Anlédsse gemeinsam im Gesprédch —diskursiv— festgestellt
werden. Im pddagogischen Gesprich oder aus unreflektierten AuBerungen
von Jens kann der Lehrer Hinweise entnehmen, vorausgesetzt der Lehrer
ist hierfiir sensibilisiert. Hierzu empfiehlt sich als sicherer Weg der Kontakt
des Lehrers zu Jens. Gelingt es dem Lehrer, den Bezug herzustellen, dann
verschwindet auch das Storsyndrom ,,besonders langsames Arbeiten‘* im-
mer mehr.

Es ist augenfillig, dal langsames Arbeiten dann kaum zu veréndern ist,
wenn die Feinmotorik der Hand nicht geniigend entwickelt worden ist. Hier
muB der Lehrer Verstindnis fiir Jens aufbringen. Jede ungeduldige AuBe-
rung des Lehrers wird von Jens als ungerecht empfunden.

Arbeitet ein Schiiler langsam, weil er besonders sorgfiltig und gewissenhaft
eingestellt ist, dann kann nur allméhlich eine Leistungssteigerung eintreten.
Leichte Ablenkbarkeit, die womdglich zur Zeitverzogerung beitréagt, kann
durch spezielle Handlungen des Lehrers abgebaut werden. Hierfiir eignen
sich die konzentrierte Zuwendung zum Schiiler, die Anerkennung seiner
aktuellen Anstrengungsbereitschaft und das Aufzeigen von Verbesserungs-
tendenzen. Auch hier ist konsequentes Training von Lehrer und Schiiler
notwendig (vgl. WAGNER, 1976, 95-132).
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Der Lehrer muf3 seine Assoziationen mit Faulheit kritisch iiberpriifen. E.
HoHN (7. Aufl. 1976, 47-106) zeigte, daB faule Schiiler in den Augen ihrer
Lehrer durch Konzentrationsstorungen, fehlenden Willenseinsatz, Unor-
dentlichkeit und Begabungsmangel gekennzeichnet sind. Der Lehrer muf3
sich sehr kritisch fragen, ob die Faulheit eines Schiilers auf eine Insuffizienz
oder auf eine psycho-physische Storung zuriickgeht.

In jedem Fall wird der Lehrer den Anteil der Verhaltensstorungen an der
Faulheit tiberpriifen. Er wird dariiber nachdenken, ob es an der Begabung,
also an Denk-, Vorstellungs- oder Wahrnehmungsstorungen liegen konnte,
oder ob Arbeitsstorungen nachzuweisen sind, also Storungen bei der Auf-
nahme oder bei der Verarbeitung geistiger Inhalte (RepL, 1978, 160-164).

Da Faulheit nicht isoliert auftritt, sondern in das Polaritatsprofil eines
schlechten Schiilers paB3t (vgl. HoHn, 7. Aufl. 1976, 203-218), kann ihr nur
mit einem MaBnahmenbiindel erfolgreich begegnet werden, das durch seine
streuende Wirkung moglichst viele Storfaktoren tangiert.

7.2.1.2 Alternative MaBlnahmen

Spontanma f3nahmen des Lehrers

Jensens Lehrer wird sich in der skizzierten Situation so verhalten, wie es die
Schiiler von ihm gewohnt sind: ironisch, aufbrausend oder strafend. Damit
reagiert er nicht auf den Storfaktor ,,Faulheit*, sondern auf ,,ungebiihrli-
ches Schiilerverhalten®. Schiiler haben sich nicht gehenzulassen, konnte als
Begriindung fiir die Lehrerreaktion angefiihrt werden. Padagogisch wert-
voller wére es, wenn der Lehrer kiinftig jede seiner Handlungen in Bezie-
hung zur Gesamtsituation stellen wiirde.? In der skizzierten Situation
konnte der Lehrer aus alternativen Reaktionen auswahlen:

a) Mit dem Schiiler vor der Klasse reden

In der Situation kann der Lehrer Jens fragen: ,,Was hat dich denn veran-
laf3t, mir so etwas an den Kopf zu werfen?* Die Antwort von Jens ergin-
zend kann der Lehrer die Situation aus seiner Sicht darstellen. Wenn
gentigend Zeit vorhanden ist, und wenn der Lehrer die Situation fiir genera-
lisierbar hilt, dann kann er auch Beitrdge von anderen Schiilern erfragen.
b) Gesprich mit dem Schiiler unter vier Augen

Der Lehrer kann die Situation auch dadurch iiberbriicken, daB3 er auf die

2 E. HOHN (7. Auf. 1976) stellt auf S. 153 Reaktionen des Lehrers zusammen. Sie nennt — von
mir nach Haufigkeit geordnet ~ Tadel, Benachrichtigung der Eltern, Schulstrafen, Ermahnung,
Ausschluf} aus der Schule, [solicrung, Trotz und Ermutigung, Unterredung unter vier Augen,
Schldge und Sonderfille. — Besonders vielseitig ist das Reaktionsrepertoire des Lehrers dem-
nach nicht, was die positiven, die padagogisch wertvolien Ma3nahmen anlangt.
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anstehende Antwort verweist: ,,LaBt euch nicht storen. Schreibt nur wei-
ter!* An Jens gewandt, formuliert er seinen Wunsch nach einem Gespréch:
,»,Du hast dich sicherlich sehr gedrgert. Wenn du willst, kannst du mit mir
dariiber reden. Es wiirde uns beiden sicherlich gut tun. Ich nehme mir in der
Pause fiir dich Zeit. Ja?*

c) Alternative Handlungen kommentieren

Genauso gut und ehrlich ist das Eingesténdnis des Lehrers, nicht zu wissen,
wie er pddagogisch richtig reagieren soll. Am Fenster stehend kann der
Lehrer halblaut monologisierend alternative Handlungsreaktionen kom-
mentieren. Vielleicht kann er auch auf humorvolle Erwiderungen die Situa-
tion aus der Gefahr der Eskalation befreien. Dies ist dann zu beflirworten,
wenn der Lehrer zu der Mehrheit der Schiiler ein entspanntes Verhdltnis
hat.

d) Entspannen

Da die Situation hochgradig gestort ist, ist ein ,,normales* Stundenende
nicht mehr moglich. Um Zeit zu gewinnen, ermuntert der Lehrer die
Klasse, den Tafelabschrieb fortzusetzen. In einer moglichen Thematisie-
rung des Problems l6sen sich emotionale Spannungen bei Lehrer und Schii-
lern. Der Lehrer kann aber auch sagen, daB er jetzt nicht darauf eingehen
mochte, weil er allzu iiberrascht oder erregt sei, jedoch am nédchsten Tag
dazu Stellung nehmen wolle.

e) Wechsel der Thematik

Am Ende der Reflexions- oder Entspannungspause bietet sich ein Wechsel
der Thematik, des Faches oder des Lehrers an. Variation der Aufgabenstel-
lung oder der Situation gidben geniigend neue Aufmerksamkeitsimpulse.
Tritt die Storung am Stundenende auf, dann kann der Lehrer durch die
Erlaubnis zum verstiarkten Arbeitseinsatz aufmuntern, indem er den Schii-
lern, die fertig geschrieben haben, verspricht, in die Pause gehen zu diirfen.
Das wird auch antriebsschwache Schiiler befliigeln, weil sie gerne hinausge-
hen mochten. Tritt die Storung wahrend des Unterrichts auf, dann kann der
Lehrer die Thematik wechseln oder aus seiner eigenen Schulzeit einen
dhnlichen Fall erzihlen.

Die Faulheit wird abgelehnt, nicht jedoch der darin befangene junge Mensch.
Entscheidend fiir die Schiiler ist, daB3 der Lehrer die Reaktion von Jens
nicht positiv wertet. Sie miissen zwischen dem gezeigten Verhalten und
dem, der sich verhilt, unterscheiden lernen. Daher teilt der Lehrer die
Griinde fiir die Annahme des jungen Menschen mit. Sie lernen die vorsich-
tige, abwigende, um Gerechtigkeit bemiihte Haltung des Lehrers schétzen
und fiihlen, wie sich der Lehrer anstrengt, mit Jens in Kontakt zu bleiben.
Sie erfahren, was es bedeutet, sich im Schonraum der Schule zu befinden.
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Eine positive Wirkung dieser Lehrerhaltung bleibt auch bei einem ,,faulen*
Schiiler nicht aus.

Langfristige Maf3nahmen

Nachdem es dem Lehrer gelungen ist, fiir sich und die anderen eine Zeit der

Reflexion zu gewinnen, muB} er sie sinnvoll nutzen. Sinnvoll ist es, sich mit

der Analyse von Storfaktoren auseinanderzusetzen solange der Eindruck

der Situation préasent ist. Aufgrund der Kommentare und der geschilderten

Situation lassen sich folgende Storfaktoren nennen:

— korperliche Miidigkeit, weil Jens zu lange ferngesehen hatte;

— Bequemlichkeit, weil er keine unnotigen Arbeiten aufgrund seiner 6ko-
nomischen Einstellung iibernehmen will;

— Resignation, weil ihn das Stigma ,,faul** belastet;

— Gleichgiiltigkeit, weil er keine Alternativen sieht;

— Langeweile: er stiitzt den Kopf auf, um sie zu demonstrieren;

— Interesselosigkeit: er blickt aus dem Fenster und erledigt kaum Hausauf-
gaben;

— kein Kontakt zu Lehrern und Mitschiilern: der Deutschlehrer kommt
nicht an ihn heran, wie er sagt; Mitschiiler hidnseln Jens;

- langsames Arbeitstempo.

Trotz zahlreicher storender Verhaltensweisen von Jens diirfen die vorhande-

nen positiven Anzeichen von Jens’ Verhalten nicht iibersehen werden. Positi-

ve Beispiele sind: sein Wunsch, nicht immer als faul zu gelten; seine Geduld

wihrend der Hénseleien und Sticheleien der Mitschiiler; seine Zuriickgezo-

genheit und seine Zuverléssigkeit, die sich daran zeigt, dal er die Schule

regelméBig und piinktlich besucht und daf3 er an Mathematik und Religion

interessiert ist. Damit sind die positiven A nsitze genannt, die zu verstarken

und zu entwickeln sind.

Die analysierten Storfaktoren lassen sich Mafinahmenbereichen zuordnen.

Im Sinne eines paddagogischen Weges konnen die analysierten Storfaktoren

folgenden Maflnahmenbereichen zugeordnet werden:

a) dem padagogischen Bereich: Resignation und Gleichgiiltigkeit;

b) dem didaktisch-methodischen Bereich: Langeweile, Interessenlosigkeit;

¢) dem schulpsychologischen Bereich: Bequemlichkeit;

d) dem padiatrischen Bereich: Sitzhaltung und korperliche Miidigkeit.

MafBnahmen aus dem padagogischen Bereich

Der Lehrer versucht zumeist, mit dem storenden Schiiler in ein Gesprdich zu
kommen oder zumindest mit ihm zu reden. Ein pddagogisches Gesprich auf
der Basis des Vertrauens und in einer entspannten Situation sollte geglie-
dert sein und inhaltliche Ziele erreichen.
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Im Gespréch iber ,,Faulheit* sollten Jens zunéchst Zielvorstellungen im
Fach Deutsch nahegebracht werden. Es wird eine gewisse Zeit dauern, bis
die im Gesprich erorterten, individuell zugeschnittenen Ziele, etwa ver-
starkte Mitarbeit im Unterricht und Zunahme des Arbeitstempos von Jens
akzeptiert werden. Es wird schwierig sein, den Erfolg eines Gespriches zu
iiberpriifen. Dies eriibrigt sich, wenn der Lehrer in einem guten personli-
chen Einvernehmen mit dem Schiiler steht und ihn als Mensch annimmt, so
wie er ist.

Ferner sollte ein Gesprach mit Jens die Auffiillung eines eventuellen Sinn-
defizits zum Inhalt haben. Der Lehrer wird sich bemiihen, Jens einsichtsvoll
und nachvollziehbar die Leistungsforderungen zu begriinden. Notwendiger-
weise wird dadurch ein langerfristiger Prozef in der Absicht eingeleitet, die
Gleichgiiltigkeit und Resignation von Jens zu beenden. Ein verantwor-
tungsvoller Lehrer wird gerade einem faulen Schiiler Zutrauen in die eigene
Leistungsfiahigkeit und Leistungsbereitschaft einzufloen versuchen. Der
Schiiler soll sich selbst achten konnen, gerade in einem Fach, in dem er
grofle Schwierigkeiten hat. Nur wer sich selbst achtet, respektiert andere!
Hier muf3 der Lehrer duBerst taktvoll vorgehen. Er darf nur dann eine
Leistung anerkennen, die tatsdchlich irgendwo anerkennenswerte Ansitze
enthélt. Der Schiiler soll spiiren, da3 ihm der Lehrer auch gute Leistungen
zutraut (vgl. HonN, 7. Aufl. 1976, 35).

Zwei wirksame Mafinahmenbiindel sind die Pflege des erweiterten pidagogi-
schen Bezuges und die Intensivierung des Schullebens.

Im Rahmen des pddagogischen Bezuges wird sich der Lehrer um einen
besseren Kontakt zu Jens kiimmern. Er wird ihm seine padagogische Zunei-
gung spiliren lassen und ihn jedoch auch die Notwendigkeit des Gehorsams
klar machen. Ohne die wechselseitige Annahme des anderen und der ge-
meinsam erstellten Regeln wird kein erfolgreiches Zusammenleben moglich
sein. Das kann Jens bei der Organisation von Klassenfesten und -feiern,
Wanderungen und Fahrten, bei der BegriiBung und Verabschiedung der
Klasse, beim Umgang miteinander und beim Gespréchsverlauf lebhaft er-
fahren.

Das Gesprdch mit den Eltern von Jens kann unter Umstdnden dem Lehrer
mehr Informationen iiber Jens bringen und den Eltern neue Aspekte der
Storung ,,Faulheit aufzeigen. Ziel von Gesprichen dieser Art sollte es
sein, Ansitze fiir eine positive Beeinflussung des ,,faulen Verhaltens von
Jens zu finden.

Wieder Lehrer, so sollten auch die Eltern die geringsten Leistungserfolge von
Jens bemerken und lobend registrieren. Sie sollten ihr Kind so annehmen,
wie es ist, weil sie ihm damit immer wieder bestétigen kOnnen, an seinen
Erfolg zu glauben. Sie sollten weniger iiberstarke Kontrollen seiner Lei-
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stungen und héusliche Einengungen vornehmen, sondern mehr Selbstén-
digkeit fordern. Ferner empfiehlt es sich aus Erfahrung, gutgemeinte Rat-
schldge, Vorschriften und Ermahnungen auf ein notiges MinimalmaB3 zu
reduzieren.

Die Elternabende des Lehrers sollten zu einer engen Zusammenarbeit
fiihren, deren padagogischer Vorzug in ihrer Kontinuitét liegt.

MafBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Die didaktisch-methodischen MafBnahmenbiindel konnen am néchsten
Schultag bereits verdndernd auf die Unterrichtssituation einwirken. Das
Bemiihen des Lehrers um eine wohldurchdachte Artikulation des Unter-
richts wird der Langeweile und der Interesselosigkeit von Jens entgegenwir-
ken. Hier ist etwa an Tatigkeitswechsel und an den Fortgang vom psycholo-
gisch Leichten zum Schweren gedacht. Eine Differenzierung in den Anfor-
derungen kommt dem Niveau von Jens zugute. Klare Fragestellungen des
Lehrers erlauben Jens nicht mehr, das Alibi zu benutzen, er wisse nicht, was
der Lehrer gefragt habe. SchlieBlich ist es dem Lehrer aufgegeben, jede
ausgedachte Hausaufgabenstellung im Unterricht methodisch und didak-
tisch iiberlegt vorzubereiten. Eine stete Uberpriifung der Hausaufgaben,
weniger um zu kontrollieren, als um den Erwartungen der Schiiler zu
entsprechen, nimmt dem Schiiler das Argument, sie konnten unbemerkt
,vergessen‘ werden.

Eine kritische Selbstpriifung des Lehrers kann Aufschliisse iiber dessen Sto-
rungsbeitrag geben. Sollten die Bemiihungen des Lehrers keinen Erfolg
zeigen, dann 14Bt dies auf eine noch aussstehende kritische Selbstpriifung
schlieBen. Jeder Anflug von Ironie beispielsweise muf3 aus der Lehrerspra-
che verbannt werden. Statt dessen sollten die pddagogische Zuneigung des
Lehrers zum Schiiler und seine Annahme durch ihn garantiert sein.

Bei der Selbstpriifung des Lehrers sollten zwei Fragen den Vorrang besit-
zen: a) Wurde ich dem Unterrichtsthema gerecht? und b) Wurde ich den
Schiilern gerecht??

Unter dem Aspekt der Unterrichtsorganisation bietet sich ein Klassenwechsel
des Schiilers an. Vielfach erleichtert die neue Situation einem Schiiler wie
Jens die Chance, noch einmal von vorne Beziehungen zu kniipfen. Aber: Ist

3 Da die Leistungsmotivation in der Psychologie als gelernt angesehen wird, sind Erfahrungen
und soziale Faktoren entscheidende Bestimmungselemente fiir Schulleistung. Demnach sollte
der Lehrer besonders auf die Kinder achten, von denen er weil3, da3 sie zum einen aus einem
Milieu kommen, das ein geringes Anregungsniveau hat und zum anderen deren Eltern sich —
aus welchen Griinden auch immer ~ nicht um die Erziehung der Kinder kiimmern und dies
auch nicht vorhaben. Das miissen iibrigens nicht nur Kinder aus der sogenannten Unterschicht
sein. Es gibt auch die sog. Wohlstandsverwahrlosung. Vgl. hierzu auch D. LOTTGE, in: H.-K.
BECKMANN (Hrsg.), 1978, S. 153.
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dies Mitte des zehnten Schuljahres noch sinnvoll, wenn Jens vorhat, die
Schule zu verlassen? Die Gefahr der Resignation des Lehrers ist hier
besonders grof.

MafBnahmen aus dem schulpsychologischen Bereich

Aus dem schulpsychologi¢schen Bereich lassen sich neben Tests geeignete
MaBnahmen auswihlen, um Jensens Bequemlichkeit dem EinfluBbereich
von Storungen zu entziehen. Wie dachte Jens? (Wozu soll ich Hausaufga-
ben erledigen, wenn sie der Lehrer doch nicht kontrolliert, Hauptsache, ich
habe das Wesentliche im Kopf. Mein Vater war auch ein fauler Schiiler und
hat es im Leben ganz schon weit gebracht.) Die Einstellung von Jens zu
Leistungsforderungen im Fach Deutsch zeigt sich an seiner Sitzhaltung und
an der Behandlung seiner Biichertasche. Diese Symptome muf3 der Lehrer
auf ihre paddagogische Bedeutung hin untersuchen und mit Jens dariiber
reden.

Bei einem effektiv arbeitenden schulpsychologischen Dienst konnten Ursa-
chen von Bequemlichkeiten analysiert und im beratenden Gesprich themati-
siert und problematisiert werden. Der Schulpsychologe wird auch an den
Vater von Jens herantreten und ihm die Geféhrlichkeit seines Eingesténd-
nisses demonstrieren. Richtig wire es gewesen, seinem Sohn gleichzeitig
von den Ursachen und den eigenen Schwierigkeiten zu erzdhlen. Wahr-
scheinlich hétte das viterliche Arbeitsleben positiver ausgesehen, wire er
als Schiiler nicht faul gewesen. Es liegt auch nahe, dem Jungen zu erzéhlen,
was im Vater vorgegangen ist, da er sich jetzt leistungsmotiviert verhalt.

MaBnahmen aus dem pédiatrischen Bereich

Wenn sich Schiiler in der zehnten Klasse in der Sitzhaltung von Jens zeigen,
so kann das an ihrer Einstellung zur Schule, aber auch an der Diskrepanz
ihrer GroB3e zum Schulmobiliar liegen. Hier mii3te eine Abhilfe geschaffen
werden. Ferner miifSte der Unterricht gerade im zehnten Schuljahr ofter
durch Tatigkeitswechsel unterbrochen und durch Bewegungsausgleich auf-
gelockert werden. Warum wird die Moglichkeit in manchen Unterrichtsfa-
chern und bei manchen Themen nicht geniitzt, entweder zu stehen oder an
Stehpulten zu arbeiten? Schiiler sollten nicht immer sitzen, genauso wenig
wie der Lehrer. Im Fall von Jens kann der Lehrer die Sitzhaltung libersehen
oder durch geeignete AuBerungen und Gesten positive Ansitze sofort
bestédrken.

Die kérperliche Miidigkeit von Jens kann auf Wachstumsprozesse zuriick-
gefiihrt werden, aber auch durch zu wenig Schlaf verursacht worden sein.
Da dem Lehrer in diesem Zusammenhang die Ursachenfeststellung kaum
helfen kann — es sei denn, er kann sie beeinflussen — erscheint es ange-
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bracht, dariiber hinwegzusehen. Ein verstandnisvolles, anteilnehmendes
Lehrerwort entzieht das Miidesein mit seinen typischen Verhaltensweisen
dem Bereich von Storungen: ,,Heute sind wir beide wieder miide! Als
Lehrer habe ich es etwas leichter als du! Ich kann aufstehen, wann ich will,
ich kann sprechen, wenn ich will, ich kann mich auf euch und den Stoff
konzentrieren oder auch nicht — damit vergeht fiir mich die Zeit recht
schnell. Wie kann ich dir denn helfen?** Unter der berechtigten Annahme,
daB3 mehrere Schiiler — wenn auch aus anderen Motiven — genauso miide
sind wie Jens, wird der Lehrer seinen Unterricht methodisch abwechslungs-
reich aufbauen, fiir Bewegungsausgleich sorgen und entspannende Atem-
iibungen mit der Klasse durchfiithren. Hierbei ist seiner padagogischen
Kreativitat keine Grenze gesetzt.

Der Lehrer verfolgt mit Akribie die Wirkung padagogischer Maflnahmen,
ohne dabei das Unterrichtsgeschehen zu vernachlissigen. Er iiberpriift die
erreichte Verdnderung auf ihre positiven wie negativen Implikationen. Im
negativen Fall wird er die Malnahmenbiindel auf ihre Angemessenheit hin
iberpriifen: Sind sie schulartenspezifisch, altersgemaB und lehrergemaf?
Erweist sich ihr bislang erfolgloser Einsatz dennoch als notwendig, dann
wird der Lehrer seine pddagogischen Mafinahmen geduldig und konsequent
fortsetzen. Erscheint er ungerechtfertigt, dann erst wird der Lehrer die
MafBinahmen korrigieren.

7.2.1.3 Hinweise auf schularten- und schulstufenbezogene Besonderheiten

Unterschiedlich leistungsorientierte Schulen, Lehrerkollegien oder einzelne
Lehrer bewerten das Problem der ,,Faulheit’* von Schiilern verschieden. So
wird ein Lehrer in einer Leistungsgruppe an einem Gymnasium oder einer
Realschule sensibler auf ,,faule* Schiiler reagieren und weniger Spielraum
fiir seine Entscheidungen finden als Lehrer an Hauptschulen. Bei grund-
sédtzlicher Bejahung von padagogisch begriindeter Leistung wird jedoch
auch an einem Gymnasium ein ,,fauler** Schiiler padagogisch betreut wer-
den konnen.

Die Kontinuitdt in der Erziehung ist fiir jede Problematik entscheidend. Alle
Lehrer sollten beriicksichtigen, daB zunéchst kein Schiiler von sich aus
»faul ist: Die ersten Schultage von Schulanfingern belegen diese These.
Was ist eingetreten, dal davon so wenig am Ende der Schulzeit noch
iibriggeblieben ist? Dieser Diskrepanz eingedenk und der pédagogischen
Verantwortung bewuf3t, miifite der Lehrer der erzieherischen Dimension in
seinem Unterricht den ihr gemidBen Rang einrdumen: Er miite mehr Mut
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als bisher zur Erziehung haben und weniger unfruchtbare Leistungen als
bisher fordern.

Alle Schulen sind Dienstleistungsbetriebe und die in ihnen arbeitenden Leh-
rer Dienstleistende. Beide sollten weniger einem sterilen Fach als vielmehr
den ihnen anvertrauten jungen Menschen dienen. Wie sonst kann man das
Wort von einer ,,humanen‘ oder einer ,,riicksichtsvollen‘* Schule verste-
hen? (Nipkow, 1978, 26f.)

Die padagogische Zuwendung ist schulstufenunabhdngig. Pddagogische Ar-
gumente miissen pddagogische Entscheidungen auf allen Schulstufen be-
griinden. So wird mandem Leistungsverlangen der jiingeren Schiiler entge-
genkommen und ,,faule‘* Schiiler pddagogisch betreuen. Es wire uneinsich-
tig zu sagen, bei jiingeren Kindern konnte man liber mangelndes Leistungs-
verhalten leichter hinwegsehen als bei dlteren. Vielmehr ist es umgekehrt:
Gerade in jungen Menschen werden Grundlagen fundamentiert, die nicht
fest und unerschiitterlich genug sein konnen. Manch nachléssige Arbeits-
haltung auf hoheren Schulstufen ist auf eine Verniedlichung — d. h. Ver-
wahrlosung — in unteren Schiilerjahrgéngen zuriickzufiihren.

7.2.1.4 Richtpunkte und Literatur

Aus der Theorie des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses und dem skizzierten

Beispiel lassen sich Richtpunkte des Verhaltens bei ,,Faulheit** ableiten:

— Bemiihe dich um eine aktive pddagogische Zuwendung zum ,faulen‘
Schiiler auf der Basis des gegenseitigen Vertrauens!

— Nimm den ,,faulen‘ Schiiler als Menschen an, nicht aber sein Verhalten.

— Vergegenwirtige dir den Werdegang des ,,faulen‘ Schiilers!

— Denke iiber deinen eigenen Beitrag an der ,,Faulheit** anderer nach!

— Denke bei der Unterrichtsvorbereitung an ,,faule‘* Schiiler: schaffe ein

hohes Anregungsniveau und fordere die Selbstédndigkeit!

Stirke das Selbstwertgefiihl des ,,faulen** Schiilers!

Verbanne sarkastische und ironische AuBerungen und bediene dich einer

reversiblen Sprache!

Verhindere konkurrierendes Streben und fordere gemeinsames Tun!

Rechne mit Riickfillen und halte rechtzeitig angemessene Ma3nahmen-

biindel bereit!

An dieser Stelle sei zusétzlich zum Literaturverzeichnis auf folgendes Buch
hingewiesen:

Reinhold RUTHE: Faulheit ist heilbar. Ein Leitfaden fiir Eltern. Aus der
Beratungspraxis. Freiburg i. Br.: Herder 1975.
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Das Problem der Faulheit wird sehr differenziert und in leicht verstiandli-
cher Sprache dargestellt. Faulheit wird als Arbeitsstorung und als Symptom
sowie als private Intelligenz interpretiert. Sie wird in Beziehung gesetzt zu
Willensschwiche, Gewissenhaftigkeit, Konzentration, Intelligenz, Lernsto-
rung, Miidigkeit, Ungeschicklichkeit und VergeBlichkeit. Zehn allgemeine
Regeln fiir Eltern und Erzieher weisen den Standort des Verfassers als
individual-psychologisch im Sinne von A. ADLER und R. DREIKURS aus.

7.2.2 Zweites Beispiel: ,,Uberforderung"'
(Hauptschule, 7. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Geh’ nach Hause, Yiiksel!

Montag. Erste Stunde in der siebten Hauptschulklasse. Geschichte, Der .chrer will
piinktlich beginnen. Aber Yiiksel und Achmed, die beiden Tiirkenjungen fehlen
noch. Keiner der Mitschiiler kennt den Grund. Nachdem sich der Lehrer nach den
Wochenenderlebnissen der Kinder erkundigt hat, 6ffnet sich leise die Tiire und breit
grinsend betreten Yiiksel und Achmed das Klassenzimmer. Sie setzen sich mit
zugekndpfien Anoraks und verschrinkten Armen erwartungsvoll in Horerposition. —
Nichts tut sich. Der Lehrer ,.iibersich1* sie. Er beginnt mit seinem Geschichtsvortrag.
Yiiksel und Achmed tuscheln. Da sie sich bereits im Stimmbruch befinden, kann man
das Gemurmel deutlich vernehmen. Die Augen des Lehrers sind auf die beiden
gerichtet. Stille. Der Lehrer erzahlt weiter. Gerd bemerkt, wie sich Yiiksel und
Achmed auf kleinen Zetteln Nachrichten zuspielen, die sie mit lebhafter Mimik
aufnehmen. Er teiltdies Jochen mit. Beide beobachten Yiiksel und Achmed. Jochen
mulB} es auch Karin mitteilen. Viele verstohlene Blicke der Mitschiiler konzentrieren
sich auf Yiiksel und Achmed. Sie bemerken dies und lacheln zuriick. Thr GenuB ist
vollkommen. Die Lehrerstimme ist fiir viele Schiiler zum Hintergrundgeréusch ge-
worden. Jetzt hat auch der Lehrer die heimlichen Kontakte der Schiiler bemerkt.
Er will seinen Vortrag unterbrechen. Mit Blicken versucht er Yiiksel und Achmed
aufzufordern, sich auf ihn zu konzentrieren. Er nidhert sich ihnen, wahrend er weiter-
erzahlt. Sicher ist sicher, denkt er, und nimmt ihnen gelassen die beiden Zettel weg.
Bei der Erarbeitung der Lernziele fiir diese Stunde ruft der Lehrer auch Yiiksel und
Achmed auf. Sie aber zucken nur mit den Schultern oder geben Antworten auf
ungestellte Fragen. Dafiir ernten sie von den Mitschiilern unterdriicktes Geliichter.
,»,Warum stellt ihr euch denn so dumm an?* — Verstidndnislos schauen Yiiksel und
Achmed den Lehrer an. ,,Warum du keine Antwort geben?*, entfahrt es.ihm. —,,Wir
nicht verstehen.” — ,,Dann mii3t ihr halt aufpassen, euch ein biBchen anstrengen,
rechtzeitig zur Schule kommen, mitdenken und melden, wenn ihr was nicht versteht,
ach was sag’ ich denn: das beste ist, ihr geht wieder in euere Heimat zuriick. Geht
doch nach IHause, wenn ihr nichts versteht!. . .** Nur ungldubige, verstiandnislcere
Augen blicken den Lehrer an. Dann: ,,Schreibt wenigstens das da von der Tafel ab?*
horen sie den Lehrer resignierend sagen.

L.ange suchen sie in ihren Biichertaschen. Yiiksel findet kein Helt, Achmed hat sein
Schreibzeug vergessen. Zum Gliick kénnen die Mitschiiler unaufgefordert aushelfen.
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Endlich ist die Stunde zu Ende. In der folgenden Englischstunde sind die beiden
Tiirken zum Gliick nicht in der A-Gruppe, denkt der Lehrer.

Kommentar aus der Sicht des Lehrers

Die Geschichtsstunden in der Klasse 7b kosten mich sehr viel Nervenkraft. Zu
Schuljahresbeginn war es ein schones Arbeiten mit den deutschen Kindern. Aber
seitdem diese Tiirken da sind, wird es von Mal zu Mal schlimmer. Ich kann ja
nachempfinden, wic schwierig es ist, einem Vortrag zu folgen, wenn nur hin und
wieder der Sinnzusammenhang aufflackert. Aber Yiiksel und Achmed sind schon
zwei Jahre in Deutschland. Freilich, sie zogen erst im Oktober hierher und miissen
sich eingewohnen. Aber die deutsche Sprache miifiten sie weitaus besser beherr-
schen. Wenn sie schon nichts verstehen, dann sollten sie zumindest leise sein. Ich
habe versucht, sie zart anzufassen und auf sie einzugehen, aber warten, bis sie alles
verstanden haben, das kann ich nicht. Da miissen sich Yiikselund Achmed schon ein
biBchen mehr anstrengen. Sie sind schlieBlich fast zwei Jahre élter als ihre deutschen
Mitschiiler. Da kann man doch mehr erwarten. Schlief8lich sollen sich meine deut-
schen Schiiler nicht langweilen. AuBlerdem hitte ich auch gar nicht die Zeit, der
Lehrplan verlangt so viel. Ich fiihle mich immer gehetzt. Zugegeben: Wenn man mit
Yiiksel und Achmed allein spricht, dann sind sie ja ganz verniinftig. Aber in der
Klasse wollen sie nur aulfallen. Darin sind sie sehr erfinderisch.

Kommentar von Yiiksel und Achmed

Wir verstehen wenig. Was der Lehrer sagt, gibt fiir uns keinen Sinn. Es ist schwer fiir
uns, weil wir keinen Kontakt zu deutschen Mitschiilern haben. Wie sollen wir die
Sprache lernen? Wir wollen ja leise sein, aber manchmal konnen wir einfach nicht
mehr sitzen. Die Themen interessieren uns nicht. Wir mochten in Geschichte von
unseren tiirkischen Vorfahren horen. Unser Sitzplatz gefillt uns auch nicht. Die
Stiihle sind fiir uns zu niedrig. Wir sdBlenlieber auf der letzten Bank. Unsere Eltern
versprechen uns, bald wieder zuriick in die Heimat zu fahren.

Kommentar der Eltern

Wir miissen beide ganztiigig arbeiten. Wir brauchen viel Geld, weil wir noch mehr
Kinder zu erndhren haben. Wir wollen aber auch etwas Geld sparen, um spéter in der
Tiirkei eine Existenzgrundlage zu haben. Wir ermahnen unsere Kinder, in der Schule
zu lernen. Wir hitten gerne, daB ein tiirkischer Lehrer unsere Kinder unterrichtet.
Wir fiihlen uns so benachteiligt. Wir wollen nicht, dal die Kinder germanisiert
werden. Wir kleiden unsere Kinder extra gut fiir die Schule, damit sie nicht auffallen.
Wir haben fest vor, irgendwann wieder in die Tiirkei zuriickzukehren. Es schmerzt
uns, da8 wir den Kindern sagen miissen, es sei sicherlich bald so weit, weil wir sehen,
daf} es unseren Kindern nicht besonders gefillt. Auch wir fiihlen uns zur Zeit nicht
willkommen in der Bundesrepublik.

7.2.2.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Ein paar Zahlen sollen die Aufnahme der latenten Unterrichtsstorung
durch Yiiksel und Achmed in den Beispielkatalog rechtfertigen.

In dem Schuljahr 1976/77 besuchten 404.100 ausldandische Schiiler eine
allgemeinbildende Schule in der Bundesrepublik. 333.399 Kinder davon
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stammten aus Herkunftslindern auslédndischer Arbeitnehmer. Bezogen auf
die Gesamtzahl aller ausldndischer Kinder in der Bundesrepublik 146t sich
feststellen: 12,2% Griechen; 16,3% Italiener; 9,5% Jugoslawen; 3,4% Portu-
giesen; 6,7°% Spanier; 34,4% Tiirken; 17,5% sonstige Staatsangehorige
(DUMRESE, 1978, 176-217).

Bezogen auf die Gesamtzahl der Schiiler in der Bundesrepublik ergibt sich
folgendes Bild: 5,5% ausléandische Schiiler an Grund- und Hauptschulen;
3,5% auslandische Schiiler an Sonderschulen; 1,5% ausldndische Schiiler an
Gymnasien; 1,0% ausidndische Schiiler an Realschulen. Bei den Zahlen fiir
Gymnasien und Realschulen ist zu beachten, daB ein grofler Teil dieser
Schiiler aus anderen Lindern als den Herkunftsldndern der Arbeitnehmer
stammen (vgl. DUMRESE, 1978, 187). Eine Ausnahme bilden die Berliner
Grund- und Hauptschulen im Schuljahr 1976/77. Hier konnten 11% aus-
landische Schiiler registriert werden (KULTUSMINISTERKONFERENZ, 1977,
I1I).

Aufgrund dieser Zahlen kann gefolgert werden, daf3 das Tiirkenproblem
besonders fiir die Grund- und Hauptschule gilt und dort mit padagogischen
Maf3nahmen gelést werden muf3. Bedrohlicher erscheint die Situation, wenn
man bedenkt, dal mit einer weiteren Zunahme der ausldndischen Schiiler-
zahlen zu rechnen ist (vgl. DUMRESE, 178, 183). Pressemitteilungen zufolge
rechnet man in Baden-Wiirttemberg bis 1980 mit einem Auslédnderanteil
von 20% an Grund- und Hauptschulen (KuLTusMINISTERIUM Baden-Wiirt-
temberg, Nr. 121 vom 30. Juni 77). Verschérft wird die Lage auch dadurch,
daf3 rund 60°% der fast vier Millionen ausldndischen Arbeitnehmer inklusive
ihrer Familienmitglieder in den Ballungsgebieten Miinchen, Niirnberg,
Stuttgart, Rhein-Neckar, Rhein-Main, Rhein-Ruhr, Hannover, Hamburg,
Bremen und Berlin leben (vgl. DUMRESE, 1978, 183). Die Gefahr der
Ghettobildung und die schulischen Konsequenzen miiten schérfer gesehen
und tatkraftiger behoben werden.

Zu der bedrohlichen Situation kommt noch hinzu, daB3 der Anteil der
Auslidndergeburten an der Gesamtzahl der Lebendgeburten gerade in die-
sen Gebieten besonders hoch ist. Man wei3, da er im Jahr 1974 in
Frankfurt/M. bei 44,6%, in Offenbach bei 46,5%, in Berlin-Wedding bei
58,2% und in Berlin-Kreuzberg bei 61,9% lag. Ferner hitten noch weitere
1,1 Millionen Kinder aus Herkunftslindern auBerhalb der Européischen
Gemeinschaft das Recht, zu ihren Familien in die Bundesrepublik zu
ziehen.*

4 Vgl. W. BODENBENDER: ,Zwischenbilanz der Ausliinderpolitik®. In: F. RONNEBERGER: Tir-
kische Kinder in Deutsehiiand. Referate und Ergebnisse des Seminars der Stidosteuropa-Ge-
sellschaft iiber Bitdungsprobleme und Zukunfiserwartungen der Kinder tiirkischer Gastarbei-
ter. 15.—17. November 1976, Siidosteuropa-Studien Heft 26, Niirnberger Forschungsberichte,
Band 9, Niirnberg 1977, S. 32.
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Die menschliche Problematik, die sich hinter diesen Zahlen verbirgt, wird
verdeutlicht, wenn man berticksichtigt, daf3 der ,,iiberwiegende Teil* der
auslandischen Schiiler keinen Hauptschulabschluf} erreicht und daB im Jahr
1977 rund die Hélfte der ausldndischen Jugendlichen in Baden-Wiirttem-
berg der Berufsschulpflicht nicht nachgekommen sind.

Um sich in auslindische Schiiler einfiihlen 2 konnen, muf3 man familiale
Bedingungen kennen, die typisch fiir sie sind. Man muf} wissen, daB3 1975
58,5% der ausldndischen Kinder in Bayern wegen Berufstétigkeit beider
Elternteile auf sich allein gestellt waren. Als Lehrer muf3 man sich demnach
auf eine gestorte Primérsozialisation, insbesondere eine gestorte Sprachent-
wicklung der Schiiler einstellen. Man muB ferner wissen, daf3 im Jahr 1975
14,4° der ausldndischen Schiiler in Bayern auf jiingere Geschwister aufpas-
sen muBten, daB 8,1% der Schiiler mit der Fiihrung des gesamten FHaushalts
belastet waren, daB 15% der Schiiler in ungiinstigen Wohnverhéltnissen
lebten; und daB nur 4,9% der Schiiler auBBerschulische Hilfe erhielten. Diese
Zahlen verdeutlichen, daB sich diese ungiinstigen Verhiltnisse negativ auf
die Einstellung zu Schule und zu Schulleistung auswirken miissen. Die
Dramatik fiir die ausldndischen Schiiler nimmt zu, wenn man bedenkt, daf
zu den héuslichen Schwierigkeiten noch Schulversdumnis in ihrem Heimat-
land hinzukommen. 12,1% cer ausldndischen Kinder, die 1975 in Bayern
eingeschult wurden, hatten in ihrem Heimatland keine Schule besucht,
obwohl sie dort bereits schulpflichtig gewesen waren. Nur 55,4% der Schii-
ler waren im Herkunftsland altersgeméf eingestuft, 21,8% waren ein Jahr
zuriickgestuft, 76% zwei Jahre, 3,1% drei und mehr Jahre. Besonders ent-
tauschend muB es fiir tiirkische Kinder sein, wenn sie in ihrem Heimatland
ihre Schulkenntnisse, die sie in der Bundesrepublik erworben haben, aner-
kennen lassen wollen. Sie erfahren zundchst einmal, daf3 ihre Zeugnisse
nicht anerkannt werden. Ein erworbenes AbschluBBzeugnis an Hauptschulen
wird nicht einmal so hoch eingeschitzt wie die fiinf jdhrige tiirkische Grund-
schule. So bleiben ihnen drei Mdglichkeiten:

a) sie legen eine schwierige Externenpriifung ab;

b) sie gehen in die tiirkische Grundschule zuriick;

c) sie verzichten auf ein AbschluBBzeugnis einer tiirkischen Grundschule
und damit auf eine berufliche Laufbahn im offentlichen Sektor, der in der
Tiirkei auch weite Bereiche von Industrie und Handel einschlieft.

Diese Schulwirklichkeit fiir Tiirken erklédrt, warum viele riickkehrwillige
Tiirken auf eine bundesrepublikanische Schulbildung keinen Wert legen.
Hier jedoch kénnte man zeigen, wie die Politik der Schule helfen kdnnte.
Wiirde namlich ein Tiirke mit einem deutschen Hauptschulzeugnis in der
Tiirkei zumindest gleichrangig behandelt werden, dann lohnte es sich fiir

156



ihn auch, in deutschen Schulen gute Ergebnisse zu erzielen. Dies wire ein
wichtiger Beitrag der Politik, das Sinndefizit ausldndischer Schiiler zu redu-
zieren.

Lapt man das Zahlenmaterial auf sich wirken, so muf3 man mit Erschiitte-
rung feststellen, daf8 wir in unseren Schulen zum gegenwdrtigen Zeitpunkt
nicht vorbereitet sind, Kindern auslindischer Arbeitnehmer pddagogisch ge-
recht zu werden. Selbst die drei Modellversuche, die in der Bundesrepublik
gestartet wurden, konnen iiber die Misere nicht hinwegtduschen. Die drei
Modelle sind ,,Regelunterricht, verbunden mit zusétzlichem muttersprach-
lichen Unterricht am Nachmittag‘‘ auf freiwilliger Basis, ,,muttersprachliche
Klassen*, bei denen der muttersprachliche Anteil sinkt, widhrend der
deutschsprachige Anteil steigt und schlieBlich ,,Vorbereitungsklassen®,
»die das Ziel der Eingliederung der auslidndischen Schiilerin die Regelklas-
se auf einen unbestimmten Zeitpunkt hinausgeschoben haben*. Aus diesen
Vorbereitungsklassen bilden sich in der Praxis sogenannte Nationale Klas-
sen, ,,in denen der Unterricht bis auf einige Stunden deutschen Fremdspra-
chenunterricht ausschlielich von Lehrern des Entsendelandes mit Lehr-
mitteln des Entsendelandes unter Bezug auf Abschliisse des Entsendelan-
des erteilt wird* (vgl. DUMRESE, 1978, 185-193).

Wenn man bedenkt, daf3 jeder fiinfzehnte Einwohner der Bundesrepublik
eine andere Sprache als Deutsch spricht, dann kann man die Unbekiimmert-
heit der fiir deutsche Schulen Veramtwortlichen kaum verstehen. Da der
Lehrer kaum schnelle Hilfe von auBBerschulischen Bereichen erwarten kann,
muf} er sich iiberlegen, wie er die oben geschilderte Situation mit ihm
verfiigbaren pddagogischen MaBBnahmen in positivem Sinne gestalten kann.

Ansatzpunkte aus der Situationsanalyse fiir ausldndische Schiiler sind:
a) Bei Yiiksel und Achmed handelt es sich um noch recht harmlos storende
Schiiler. Sie mochten zwar leise sein, werden aber geistig zu wenig gefor-
dert. Daher miifite sie der Lehrer in der Regelklasse mehr als bisher
ansprechen, nicht nur altersgeméf, sondern auch nationalitdtengemaf.
b) Da die beiden Tiirken noch nicht gut Deutsch verstehen, muf3 der
Lehrer sich bemiihen, die Verstindigung zu erleichtern. Das zielt auf den
methodisch-didaktischen MaBnahmenbereich.
c) Das Lehrerverhalten ist positiv zu bewerten, wenn es schiilergeméfe
Reaktionen zeigt. Hier braucht der Lehrer viel Geduld. Dies fordert die
verstirkte Miihe des Lehrers, sich in die beiden hineinzuversetzen, sie
einfiihlend zu verstehen.
d) Da die Kinder wahrscheinlich nicht in die Tiirkei iibersiedeln werden
solange sie noch schulpflichtig sind, hilft womdoglich ein Gesprdach des
Lehrers mit ihnen iiber ihre personliche Situation.
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e) Da es sich bei Yiiksel und Achmed um Schiiler handelt, die zwei Jahre
alter sind als ihre deutschen Mitschiiler, muf3 ihnen in gewisser Hinsicht und
bei gewissen Aufgaben ein Sonderstatus zugebilligt werden. Aus dem péd-
agogischen Mafnahmenbiindel bieten sich die Pflege des padagogischen
Bezuges und die Integration der beiden Tiirken in das Schulleben an.

7.2.2.2 Alternative MaBBnahmenbiindel

: Spontanr{klionen des Lehrers

Bei nachweislichen Verstdandigungsschwierigkeiten der Schiiler empfiehlt es
sich, langsam zu sprechen und die Bedcutung der Gedanken eventuell
durch eine optische Darstellung zu veranschaulichen. Im Geschichtsunter-
richt ist dies sehr leicht moglich: Bilder, Dias, Filme, Skizzen konnen in
grofer — aber nicht zu grofler — Zahl eingesetzt werden. Es schadet nichts,
wenn auch den deutschen Mitschiilern der Lehrervortrag wirklich einprég-
sam vorgefiihrt wird. Der Lehrer wird stets gedildig sein und die beiden
Tiirken intensiv beobachten.

Langfristige MafSnahmen

Mafnahmen aus dem padagogischen Bereich

Geht man von der Sinnhaftigkeit des Zieles einer Integration tiirkischer
Kinder in die Bundesrepublik aus, dann empfiehlt es sich, besonders bei der
Pflege des Schullebens die Tiirken zu betreuen oder von verantwortungs-
vollen deutschen Schiilern betreuen zu lassen. So wire es denkbar, daf3 bei
Schulfesten und Schulfeiern durchaus auch tiirkische Akzente gesetzt wer-
den konnen, sei es bei der Ausschmiickung der Ridume, der Auswahl der
Musikstiicke oder der Auffiihrung von Theaterstiicken und Volkstédnzen.
Ferner lieBe sich durchaus die alljahrliche Wiederkehr eines ,, Tages der
Tiirken* realisieren. Hierbei konnen sich tiirkische Schiiler positiv betiti-
gen: sie konnen ihre Nationalkleidung beschreiben, malen oder auch Exem-
plare zeigen; sie konnten Volksweisen und -tdnze vorstellen, wobei sich
durchaus auch deutsche Schiiler — diesmal unter der Regie von Tiirken —
beteiligen sollten. Vielleicht konnten fiir das Vorhaben tiirkische Eltern
beratende Funktionen ausiiben.

Vorteilhaft wire es, wenn sich ein ,,Club der Ausldnder‘‘ an einer Schule
einrichten lieBe, der zusammen mit der deutschen Schiilerzeitung eigene
Beitrdge verdoffentlicht; wenn Mitglieder des Clubs Plakate aus ihrem Her-
kunftsland von Reisebiiros organisierten; wenn sie Marchen und Erzidhlun-
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gen aus ihrem Land - in der Originalsprache oder libersetzt — vorlesen;
wenn sie ihre Arbeit auf typisch tiirkische Handwerksprodukte ausweiteten.
Ziel dieser Vorschldge aus dem Bereich des Schullebens ist es, Tiirken den
Kontakt zu deutschen Mitschiilern zu erleichtern.

Bei der Entwicklung und Pflege des pddagogischen Bezuges wird der Leh-
rer auch die tiirkischen Kinder wie alle anderen Schiiler annehmen. In
taktvoller Weise und von groBer Geduld begleitet, wird er sich um eine
vertrauensvolle Basis ihres gegenseitigen Verhiltnisses bemiihen.

In einem pidagogischen Gesprich kann der Lehrer ein realistisches Bild
von Yiiksels und Achmeds Zukunftschancen zeichnen. So kann ihnen der
Lehrer mitteilen, daB3 sie in der Tiirkei vor vielen Problemen stehen werden,
daf} sie auf keinen Fall auf tiirkische Abschluflzeugnisse verzichten sollten,
daB sie sich daher schon hier in der Bundesrepublik intensiv auf die Exter-
nenpriifung vorbereiten sollten. Er sollte ihnen Mut machen, am Unterricht
aktiv teilzunehmen; er sollte ihnen aber auch mitteilen, daB er sich liber ihr
Lebensschicksal Gedanken macht und sie nach besten Kréften fordern
mochte.

MaBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Konkret auf die geschilderte Situation bezogen lassen sich folgende MaB3-
nahmen nennen:

a) Merksitze in den Mittelpunkt stellen, sie von deutschen Schiilern inter-
pretieren lassen und Yiiksel und Achmed auffordern zu reproduzieren, was
sie gehort haben’.

b) Deutsche Kinder wiederholen den Lehrervortrag in wesentlichen Ziigen
anhand aller Merksitze; die beiden Tiirken geben wieder, was sie sich
eingeprigt haben. Dahinter steht die Absicht, der Ubung in den Schulen
wieder mehr Raum zu verschaffen, da sie eine der zentralen Aufgaben des
Unterrichts ist.

c) Eine unterrichtliche Behandlung von Problemen auslindischer Mitschii-
ler ist eine weitere Moglichkeit, Yiiksel und Achmed verstédrkt in den
unterrichtlichen Proze einzubeziehen.

d) Die nationalitiitengemdfle Auswahl des Lehrgutes ist mit einigem guten
Willen des Lehrers moglich: tiirkische Lieder, iibersetzte Gedichte, Lebens-
weisen und anderes mehr lassen sich in den Unterricht integrieren.

e) Im Rahmen autodidaktischer Weiterbildung wird der Lehrer seine Ge-
duld iiben und Ruhe ausstrahlen; er wird sich einer besonders klaren und
einfachen Unterrichtssprache bedienen; er wird sich Kenntnisse aus dem
tlirkischen Kulturkreis aneignen; er wird sich ferner um die allmihliche

5 Vgl. die vier Lernstufen des Strukturplanes, in: Deutscher Bildungsrat (Hrsg.), 1970, S. 78-90.
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Einfiihlung in die Mentalitdt von Tiirken bemiihen. Elternbesuche und
Anteilnahme an tiirkischen Feiern und Festen konnen ihm hierzu viele
Aufschliisse bringen.

Die Uberalterung der beiden Tiirken sollte bei der Stoffauswahl und Stoff-
gestaltung beriicksichtigt werden.

Diese didaktisch-methodischen MaBnahmen kdnnen beitragen, die sprach-
lichen Fertigkeiten von Yiiksel und Achmed zu verbessern. Vorausgesetzt
ist, daB diese Art der Hilfe iiber die gesamte Schulzeit abgesichert ist.

7.2.2.3 Richtpunkte und Literatur

Achtung des ausldandischen Kindes und Bemiihung um einfiihlendes Ver-
stehen seiner Verhaltensweisen;

Ausstrahlung von Ruhe und Gelassenheit;

Organisation von Darstellungsmoglichkeiten fiir Ausldnder;
Beriicksichtigung der Nationalitit als Stoffauswahlkriterium;
Padagogische Unterstellung: das Storverhalten von Ausldndern geht sel-
ten auf Boshaftigkeit zurlick.

i

An Literatur sei genannt: Christa HEINEMANN: ,,Einem Ausldander etwas
verstdndlich machen‘‘. Aus: H.-K. BECKMANN/K. BILLER: Unterrichtsvorbe-
reitung. Probleme und Materialien. Braunschweig: Westermann 1978, S.
108-125.

Ch. HEINEMANN zeigt in liberzeugender Weise auf, wie man Verstindi-
gungsprobleme im Unterricht eines 4. Schuljahres thematisieren kann.

7.2.3 Drittes Beispiel: ,,Streber’' (Gymnasium, 6. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Schleich’ dich, du Streber!"

Michael, zwolf Jahre alt, gilt in der Klasse als Musterschiiler. Er ist zwar nicht
besonders intelligent, erledigt aber seine Hausaufgaben, hilt seine Arbeitsgerite in
Ordnung, fiihrt gewissenhaft das Klassenbuch und sorgt fiir Ruhe, solange der Lehrer
noch nicht anwesend ist. In der Klassc ist er nicht s¢hr beliebt. Das bekiimmert itin
zuweilen. Dafiir ist das Verhiltnis zu den Lehrern — bis auf den Geographiclehrer —
bestens. Er nimmt die eilfertig angebotenen Dienste Michaels in Geographic nur
zogernd an. Erraumtden gezeigten Leistungen Michaels keine Sonderstellungein. Er
behandelt Michael wie alle Schiiler in der Kiasse: gleichmiiBig und neutral. Das drgert
Michael. Er will ihm beweisen, daB er weitaus mehr Aufmerksamkeit des I.chrers
verdient. Bei jeder Lehrerfrage und bei jedem Impuls meldet er sich; jede Aufgabe
erfiillt er auBerst gewissenhaft; selbst Zusatzaufgaben stellt er sich in seiner Freizeit.
Die Mitschiiler versuchen Michaels Vorhaben, den Geographielehrer fiir sich zu

160



gewinnen, zu vereiteln. Doch Michael 1aBt sich nicht einschiichtern. Er nimmt den
Bruch mit der Klasse in Kauf. Die Feindscligkeiten der Klassenmitglieder nehmen
daraufhin immer heftigere Formen an. Anfdnglich werden Michaels Schreibgerite
versteckt, seine Kleidungssachen werden an die Kleiderhaken anderer Klassen
gehéingt, scin Sitzplatz wird mit Wasser nalf gemacht, er wird gezwickt, gehiinsclt und
physisch bedroht. Das argert ihn. Bei Meinungsverschiedenheiten der Mitschiiler
versucht er gelegentlich Partei zu ergreifen. Aber er erhiilt jedesmal eine Abfuhr:
,-Schieich’ dich, du Sireber. Ichbrauche deine Hiife nicht!** Eine Beschwerde Michacls
beim Geographielehrer hilft ihm nichts: ,,Das muBt du schon mit deinen Mitschiilern
ausmachen. Ich kann dir dabei nicht helfen. Wie soll ich auch.*

Die Gereiztheit in der Klasse nimmt allmahlich Formen an, daB an Unterricht kaum
noch zu denken ist. Ruft der Lehrer Michael auf, weil sich sonst niemand meldet, so
kommentieren das einige Schiiler mit ,,Schon wieder dieser Streber!*‘, und wiirdigt der
Lehrer Michaels Leistungen nicht gebiihrend, weil nichts besonderes daran zu
wiirdigen ist, dann gibt dieser sich beleidigt, schmollt und beklagt sich: ,,Jch mach’
thnen ja gar nichts mehr recht!** Dies wiederum ist dem Geographielehrer nicht recht,
weil er Michae! nicht verletzen mochie. Die Mitschiiler sind jedoch von Schadenfreude
erfiillt. So kommt es, daB3 der Lehrer kurz nach Stundenbeginn einmal resignierend
feststellt: ,,Kinder, so geht das nicht mehr weiter. Da muf} etwas geschehen!*

Kommentar aus der Sicht des Lehrers

Ich habe mich bewuBt zuriickgehalten gegeniiber Michael. Aber ich konnte mich
seiner Aufdringlichkeit nicht mehr erweliren. SchlieBllich freut es cinen Lehrer, wenn
sich jemand fiir sein Fach in besonderer Weise intcressiert, und dies muB ich ja bei
Michacl annehmen. Die paar Stunden Geographie, dicichin der Klasse verbringe, sind
zu wenig, um auf Michael und die Mitschiiler einzugehen. Das weil3 ichauch. Aberich
kann auf die Dauer so nicht unterrichten. Die Kinder steigern sich ganz unndtig in
Animositdten hinein. Nach Michaels Verhalten in anderen Fachern habe ich mich aus
Zeitgriinden noch nicht erkundigt. Man spricht doch im Lehrerzimmer nicht gerne
iiber Schwierigkeiten, die man mit der Klasse hat. Ich kenne auch seine hiuslichen
Bedingungen nicht. Beim letzten Elternsprechabend konnte ich Michaels Eltern zu
den schr guten Leistungen ihres Sohnes gratulieren. Sie wollten meiner Meinung nach
gar nicht mehr horen. Sie waren vollauf zufrieden. Elternbesuche bei so vielen Kindern
kann ich mir nicht leisten.

Kommentar aus der Sicht von Michael

Zu Hause hore ich nur ,,Sei fleiBig, Kind. Du muf3t dich noch viel mehr anstrengen.
SchlieBlich sollst du einmal Vaters Geschift iibernehmen!*“ Er hat eine Schlosserei mit
einem Lehrling. Ich glaube immer, wenn ich eine Drei bekomme, dann kann ich schon
nicht mehr Meister werden. Und dies mochte ich dochso gerne. Als Meister kann man
dann immer sagen, was zu tun ist und braucht nichts selbst zu machen. Meine
Mitschiiler wissen von meinem Berufsziel nichts. Das behalte ich ganz fiir mich. Ich
habe schon herausgebracht, daB man von Lehrern nur anerkannt werden braucht, um
cine gute Note zu bekommen. Deshalb tue ich alles um ihrer Aufmerksamkeit und
ihres Lobes willen. Nach einiger Zeit erwarten sie nichts anderes mehr von ¢inemund
dann kriegt man einc gute Note, obwohl es manchmal gar nicht gerechtfertigt ist. In
Erdkunde dagegen wirkte meine Absicht nicht. Hier muBte ich zugegebencrmaBen
allzu aufdringlich werden. Aber dic Klassenkameraden sind ja auch sehr gehéssig mir
gegeniiber gewesen. Aber was nimmt man nicht alles fiir eine Meisterpriifung in Kauf.
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Kommentar aus der Sichtder Eltern

Wir sagen Michael immer, daB3 er sich anstrengen soll; denn nur gute Noten ebnen ihm
den Weg zur Meisterpriifung. Wir miiten uns schimen, wollte unser Sohn das
Geschift nicht weiterliihren, das wir aufgebaut haben, Dann hiitten wir uns ganz
umsonst geplagt. Nein, das soll nicht sein. Aber es fehlt ihm noch viel an
Sclbstvertrauen und Zuversicht. Zum Gliick brauchen wir seine umfangreichen
Hausaufgaben nicht zu kontrollieren. Wir kdimen gar nicht dazu. Wir kdnanen nicht
verstehen, daB ersoviel aufhat. Der arme Jungesitztden ganzenNachmittagdariiber,
Wir miissen ihn sclbst bei schonem Wetter hinaustreiben. Vom Sportplatz kommt er
bald wieder heim: Die wollten nicht mit mir spielen. Dann setzt er sich an seine Biicher.
Gelegentlich weint er. Dann stellt er auch komische Fragen wie: ,,Mama, kann ein
Schiiler immer nur gut sein in der Schule? Gibt es Kinder, dic immer alles wissen,
wonach cler Lehrer fragt?* Aul meine Bejahung der Fragen schaut er mich dann ganz
bange an. Manchmal, so glaube ich. hat er vor der Schule Angst.

7.2.3.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Im Beziehungsgeflecht des pidagogischen Feldes bedeutet das Verlangen
nach besonderer Anerkennung von Erwachsenen eine Uberreprisentanz der
Beziehung in Richtung auf den Lehrer. Hier ist eine deutliche Vernachlassi-
gung der Beziehung zu Mitschiilern zu verzeichnen. Die Unausgewogen-
heit, die sich um einen Schiiler ausbreitet, beeintrachtigt die Gesamtheit der
Beziehungen. Hier liegt ein mdglicher Ansatzpunkt fiir eine Korrektur: Die
Beziehungen zu den Mitschiilern sind zu intensivieren.

Das Lehrer-Schiiler-Verhdltnis wird in seinem Kern bedroht, weil das
Grundprinzip, die gleichmaflige Zuneigung des Lehrers zu allen Schiilern,
mifiachtet wird. Der Lehrer muf allen seinen Schiilern gerecht werden.
Michael hingegen will die konzentrierte Aufmerksamkeit des Lehrers und
miBachtet die berechtigten Forderungen seiner Klassenkameraden um der
Lehrergunst willen. Der Lehrer jedoch kann ihm auf Dauer keine Sonder-
zuwendung angedeihen lassen. Widmet er sich Michael fiir kurze Zeit, dann
setzt dies voraus, daB er dariiber die Klasse informiert hat. Er wird Michael
seine Anerkennung von Leistung geben, um ihm zu beweisen, daB er auch
ihn wie die anderen akzeptiert.

Gleichzeitig wird der Lehrer den Blick Michaels auf die Klasse lenken, die
ihn genauso anerkennen kann. Er wird die Ideologie eines Strebers aufzei-
gen, die in der Uberzeugung besteht, Lob, Anerkennung und Aufmerksam-
keit im UbermaB zu verlangen und mit ungewdhnlichen Leistungen und
Erfolgen dafiir bezahlen zu miissen. Der Lehrer wird darauf hinweisen, daf3
ein Streber mit der Angst vor einem Leistungsabfall leben muB. Schul- und
Lehrerwechsel sind fiir einen echten Streber duBerst gefahrlich, weil die
Gefahr eines MiBerfolges dieser Strategie grof3 ist. Hat er ndmlich die Gunst
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der Erwachsenen verloren, dann ist ein Streber schnell in eine AuBenseiter-
rolle gedrangt. Das wirkt mit groer Wahrscheinlichkeit auch auf sein
Leistungsverhalten zuriick. Eine weitere Gefahr mufl noch gesehen werden:
Wird die Leistung des Strebers anerkannt, so steigern sich seine Anstren-
gungen; wird das Ergebnis negativ bewertet, wird er allzu leicht mutlos und
gehemmt.

In der konkreten Storsituation taucht ein Geographielehrer auf, der sich
von den Zusatzleistungen eines Schiilers beeindrucken 148t und sie als ein
Interesse an seinem Fach interpretiert, fehlinterpretiert, wie aus den Kom-
mentaren hervorgeht. Jeder Lehrer steht in dieser Gefahr, die Bedeutung
seines Faches liberzubewerten. Taucht ein Schiiler auf, der sich durch
besonders aktive Teilnahme am Unterricht und durch Zusatzaufgaben her-
vortut, so muf} er das zunachst vermutete fachliche Interesse eines Schiilers
kritisch iiberpriifen und den Schiiler ldngere Zeit aufmerksam beobachten.

Der Geographielehrer teilt mit einer Vielzahl von Fachlehrerkollegen das
Los, zu wenig iiber den soziokulturellen Hintergrund von ihren Schiilern zu
wissen.Eine weitere Schwiéche des Lehrers liegt inder Zusammenarbeit mit
den Eltern. An Gymnasien wird das Problem allzu vorschnell herabgespielt
und auf die Elternabende bezogen. Doch die ,,Abfiitterung* der Eltern mit
Noten an diesen Abenden ersetzt kein Gespréch in der hduslichen Umge-
bung der Schiiler. Zumindest konnte der Lehrer die Eltern von besonders
auffilligen Schiilern besuchen. Im Fall von Michael hidtte er sicherlich
bedeutsame Erfahrungen und Erkenntnisse gesammelt.

Er wire mit dem hohen Anspruchsniveau, das die Eltern an Michael heran-
tragen, konfrontiert worden und hitte sicher gefragt, warum einem zwolf-
jahrigen Jungen bereits die Wucht von Erwachsenenentscheidungen aufge-
biirdet werden muB}. Es wére ihm bewuf3t geworden, da3 Meister zu sein
fiir Michael darin seinen besonderen Wert hat, daB3 er bestimmen konnte,
wer was, wann, wo und wie arbeiten muf3. Hier ware ihm das unkindgemaé-
e Streben nach Autoritédt aufgefallen. Ein Vergleich des Verhaltens von
Michael in der Schule hitte ihn schnell dariiber belehrt, daf er nicht nur um
des Faches willen Sonderaufgaben leistet.

Als Lehrer wird er sicherlich die Sorgen der Eltern um einen Arbeitsplatz
fiir ihren Jungen geteilt haben. N.C.-Probleme und Jugendarbeitslosigkeit
belegen, daB nur diejenigen mit groBer Wahrscheinlichkeit eine Lehrstelle
oder einen Arbeitsplatz bekommen, die einen ,,guten‘‘ Notendurchschnitt
erreicht haben. Aber, so hitte er einwenden konnen, man muf3 zum einen
nicht von einem Durchschnitt von 1,0 ausgehen und zum anderen steht in
der Schlosserei eine Stelle frei. Vielleicht wiare ihm auch aufgegangen, daf
die Eltern aus zundchst verstdndlichen Griinden das eigene Lebensziel auf
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das des Kindes unbefragt iibertragen. Die Schlosserei soll nicht in fremde
Hinde gelangen. Alle ihre Miihen wiren vergeblich gewesen.

Bei der Aussprache iiber die Hausaufgaben wire dem Lehrer sicherlich
deutlich geworden, dafl die Eltern allzu unkritisch eingestellt sind: Die
Menge der Hausaufgaben hétte iiberpriift werden miissen. Dann hétten sie
schnell bemerkt, daB sie mit Michael kein Mitleid wegen des UbermaBes
haben miissen. Sie hétten sich dann um das Motiv des Jungen kiimmern
miissen. Vielleicht wiren Lehrer und Eltern zu der Uberzeugung gelangt,
daf} die Eltern den Jungen verfriiht mit der Berufsproblematik konfrontier-
ten, in ihm falsche Vorstellungen eines Meisters weckten und ihn dadurch
iiberforderten. Gemeinsam hitten sie damit auch die ,,komischen Fragen*
Michaels, etwa ,,MuB man immer alles wissen?*‘ in Verbindung bringen
konnen.

Hier wurde insgesamt ein falsches Erwachsenenbild aufgebaut. Kein Er-
wachsener erfiillt diese Idealvorstellungen. Hier muf3 das Erwachsenenbild
auf ein realistisches MaB, auf eine humane Ebene herabgesenkt werden.
Michael miiite erfahren, da Erwachsene keine Heiligen sind, dafB sie
genauso fehlbar wie Kinder sind. Vielleicht kann dadurch einer spéteren
Entdeckung Michaels vorgebeugt werden. Daf3 die Erwachsenen getéduscht
werden konnen, dies hat er bereits erfahren. Das Verhalten des Geogra-
phielehrers bewahrte Michael vor der Verallgemeinerung, alle Erwachse-
nen seien leicht zu tduschen.

ZusammengefafBt 1dBt sich feststellen: Ein eitler Fachlehrer 148t sich nur
zunichst vom Schiilerengagement tauschen. Er tabuisiert sein Problem im
Kollegium und sieht keine Moglichkeit, Elternbesuche durchzufiihren. —
Michael ist einem hohen Anspruchsniveau ausgesetzt, das er in der Zielstel-
lung, einmal Meister zu werden, akzeptiert hat. Seine Strategie um Gunst
und Anerkennung bei Lehrern setzt bei schwachen Stellen an, die er auf
intelligente Weise herausgefunden hat. AuBerdem ist er opferbereit. Er
nimmt die Feindschaft der Klasse in Kauf und erledigt Zusatzaufgaben, um
sein Lebensziel zu erreichen. — Die Eltern sehen die Arbeitsmarktsituation
zu global. Sie sehen nicht, wie belastend ihre Forderung fiir Michael ist und
wie er in zunehmendem MaBe in schwierigere Situationen gedrédngt wird.

7.2.3.2 Alternative Malnahmenbiindel

Auch hier muf3 der Lehrer die Storsituation zundchst entspannen. Gelingt
es ihm, dann wird er alles unternechmen, um die Spannungen in der Klasse
zu reduzieren.
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Spontane Entspannungsmaf3nahmen des Lehrers

Zunichst bietet sich eine Strecke der Stilibeschdftigung im Unterricht an.
Vorteilhaft ist, wenn die Anlage der Unterrichtsvorbereitung derartige
Storfélle beriicksichtigt. Eine padagogisch wertvolle Stillbeschiftigung
sollte Erfolgserlebnisse ermoglichen, iiberpriifbare Ergebnisse haben, fiir
alle Kinder gleichermaf3en fordernd, also differenziert gestellt werden. Sie
sollte den Fortgang des Unterrichts unterstiitzen, nicht die gesamte Unter-
richtszeit ausfiillen und nicht als Strafe empfunden werden.

In der Phase der Stillbeschiftigung kann der Lehrer zu Michael gehen und
mit ihm sprechen, daf er ihn heute nicht mehr aufruft, weil die Klasse so
laut geworden ist. In der nédchsten Stunde wolle er dariiber reden. Solite
auch dies kurze Gespriach des Lehrers mit Michael Unruhe in der Klasse
auslosen, so wird der Lehrer die Neugierde der Kinder befriedigen und
ihnen mitteilen, was er Michael sagte. Er kann mit der Bitte schlieen, alle
mochten sich einleuchtende Griinde fiir ihre Verhalten iiberlegen.

In dieser Situation kommt es darauf an, den Kontakt zu keinem der Betei-
ligten aufs Spiel zu setzen. Entscheidend ist, daf} die Stillbeschéaftigung nicht
als Strafe, sondern als durchaus vorgesehen betrachtet wird.

Ein pddagogisches Gesprich des Fachlehrers mit der Klasse ist angebracht,
wenn der Fachlehrer entweder selbst Klassenlehrer ist oder mit ihm in
gutem Einvernehmen steht. Da Klassenlehrer in der Regel die Zeugnisse
schreiben und die Anlaufstation fiir Beschwerden jedweder Art sind, haben
sie einen engeren Bezug zur Klasse als Fachlehrer. Diese brauchen hinter
einer indifferenten Einstellung einer Klasse ihnen gegeniiber keine person-
lich gemeinte Wertung sehen. Scheint ein pddagogisches Gesprach unab-
dingbar zu sein und fiihlt sich der Fachlehrer pddagogisch liberfordert, dann
kann dies mit einigem guten Willen mit dem Klassenlehrer durchgefiihrt
werden.

Padagogische Gesprache konnen auf verschiedenen theoretischen Ebenen
stattfinden. Je abstrakter das Gespréchsniveau ist, desto groBer ist fiir die
Schiiler die Schwierigkeit, den Bezug zum konkreten Storfall herzustellen,
desto weniger Bereiche der Personlichkeit werden angesprochen, desto
groBer ist die Gefahr der ungerechtfertigten Ubertragung der Gesprichser-
gebnisse auf die Praxis. Daher ist das Gesprachsniveau auf den Reifestand
der Klasse zu bringen.

In Kurzgesprédchen konnten einige Regeln fiir das angemessene Verhalten
im Klassenzimmer erarbeitet werden, an die sich Lehrer und Schiiler ge-
bunden fiihlen. So konnte man Michael etwa die Auflage machen, nur dann
zum Lehrer zu gehen, wenn er es wirklich fiir unbedingt nétig erachtet.
Umgekehrt werden die Mitschiiler einzeln dazu angehalten, sich in mog-
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lichst echter Absicht um Michael zu kiimmern: auf dem Spielplatz mit ihm
spielen, ihn beim Laienspiel teilnehmen lassen, ihm bei Schulfeiern als
Platzanweiser auftreten lassen und anderes mehr. Die ausgehandelten Ver-
haltensregeln sollten auch eingehalten werden. Stellen Schiiler fest, daf3 sich
der Lehrer iiber gemeinsam bindende Regeln hinwegsetzt, dann ist ein
groB3er Teil der gemeinsamen Basis zerstort.

Liingerfristige Mafinahmen

MaBnahmen aus dem padagogischen Bereich

Annahme des Strebers um seiner selbst willen. In der néachsten Unterrichts-
stunde wird sich der Lehrer zunéchst um die jungen Menschen kiimmern,
die vor ihm erwartungsvoll sitzen. Er konnte ihre Meinung zu einem aktuel-
len Ereignis erfragen. Hierbei ergibt sich eine natiirliche Gesprachssitua-
tion. Ernstgemeinte Erkundigungen nach dem Wohlergehen der jungen
Menschen wecken in ihnen das Gefiihl, daf3 sich der Lehrer um sie als
Menschen und nicht nur als Lernobjekt bemiiht.

Die Alltagstheorie Michaels steht dazu in Widerspruch. Sie besagt, daf} er
sich in den Vordergrund driangen muf}, damit er die fiir ihn notige Zuwen-
dung des Lehrers bekommt. Jetzt plotzlich wendet sich der Lehrer ihm zu.
Die positiven Gefiihle, die damit ausgeldst werden, lassen die bisherigen
Anstrengungen um die Gunst des Lehrers als hochst unangenehm er-
scheinen.

Keine Bevorzugung im Lehrer-Schiiler-Verhdltnis. Hier wird an den pad-
agogischen Bezug erinnert, der keine Bevorzugung eines Schiilers kennt.
Sollte sich ein Schiiler benachteiligt fiihlen, dann kann er den Lehrer nach
dem Grund fiir die vermeintliche Hintanstellung fragen. Oft erfdahrt der
Betroffene, daf} er einer Fehleinschatzung der Situation erlag. Gemeinsam
kann iiberlegt werden, wie unterschiedliche Situationseinschitzungen kiinf-
tig vermieden werden konnen. Hier steht die gesamte Palette menschlicher
Kommunikationsmoglichkeiten zur Verfiigung. Vorausgesetzt wird hier je-
doch eine intensive Beobachtung der Schiiler.

Intensivierung der Schiiler- Beobachtung. Der Fachlehrer kann seine Beob-
achtung der Schiiler verfeinern, wenn er den Kontakt zu ihnen intensiviert
und ihre nonverbalen Kommunikationssymbole deuten kann. Bei der inten-
siven Beobachtung von Michael konnte der Fachlehrer entdecken, daf
dieser ein bedauernswerter, hilfesuchender Junge ist. In einem Gespréch
mit dem Klassenlehrer konnte man gemeinsam die Moglichkeiten des
Schullebens durchdenken.

Das Schulleben als Ort fiir die Entfaltung besonderer Interessen. Die ver-
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stirkte Einbeziehung Michaels in die Gruppe ist vor allem bei der Pflege
eines intensiven Schullebens moglich. Hier bietet sich die Gelegenheit des
personlichen Kontaktes bei der individuellen BegriiBung am Morgen an,
falls Geographie in der ersten Stunde stattfindet. Der Lehrer sollte sich auf
keinen Fall die Moglichkeit nehmen lassen, im Klassenzimmer zu sein,
wenn die Schiiler nacheinander hereinkommen. Dabei kann er zahlreiche
Beziehungen beeinflussen, Informationen iiber die Schiiler erhalten und
Fehlvorstellungen auf beiden Seiten abbauen. Gemeinsam mit Michael
konnen Vorsitze fiir die kommende Unterrichtsstunde gefal3t werden, die
den gegenseitigen Willen zum positiven Ende unterstreichen.

Auf Wanderungen und Schulfahrten kann Michael positive Dienste leisten
und sich so fiir die Allgemeinheit niitzlich machen, die es ihm deutlich
danken sollte. Im einzelnen sei auf die ,,Amter** des Geldeinsammelns, des
Austeilens von Heften und des Fiihrens von Klassenbiichern hingewiesen.

MafBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Ausrichtung der Stoffauswahl auf die Individuallage der Klasse. Die Schutz-
behauptung ist weitverbreitet, der Lehrer konne bei der Stoffauswahl und
Stoffanordnung wenig auf die Schiiler eingehen, weil der Lehrplan so vieles
vorgebe. Mit geschickter, abwechslungsreicher methodischer Planung kann
die Lehrplanfiille ohne weiteres bewiltigt werden. Zudem kann auf die
Individuallage der Klasse eingegangen werden. Man mulB} sich als Lehrer
daran erinnern, dafl es exemplarisches Lehren und Lernen gibt und dafB
man auch orientierend lehren kann. Damit kann sich der Lehrer guten
Gewissens einen Freiraum schaffen, in dem es ihm moglich wird, auch auf
erzieherische Probleme einzugehen. Der Lehrer soll den Stoff bestimmen
und nicht der Stoff den Lehrer.

Abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung. Durch eine griindliche Unter-
richtsvorbereitung ist der Lehrer auf verschiedene Eventualitdten einge-
stellt. Der Lehrer bringt die Beobachtungsergebnisse in die Unterrichtsvor-
bereitung ein. So wird er sich fragen: Wie wird der Stoff von Michael
aufgefaBBt? Wie werden die Mitschiiler reagieren? Welche Alternativen
stehen mir zur Verfiigung, um Meinungsunterschiede artikulieren zu las-
sen? Habe ich geniigend Zeitreserven, um auf Unterbrechungen durch
Michael gelassen zu reagieren? Bietet der geplante Filmeinsatz einen Anlaf3
zu Kompetenzstreitigkeiten zwischen Michael und seinen Mitschiilern? Wie
soll ich mich als Lehrer hierbei verhalten?

Forderung affektiver und psycho-motorischer Fahigkeiten. Besonderen
Wert sollte der Lehrer auf die Entwicklung und Pflege affektiver und
psycho-motorischer Fahigkeiten der Schiiler legen. Hierdurch konnte der
Uberbetonung des Intellekts entgegengewirkt werden. Die Sensibilisierung
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der Schiiler konnte sich auf den sozialen Bereich ausweiten, so daf3 der
zwischenmenschliche Umgang in der Klasse humaner wird.

MaBnahmen aus dem institutionellen Bereich

Im Bereich der Schule bietet sich die Zusammenarbeit mit Kollegen an.
Michaels Verhalten gegeniiber anderen Lehrern kann AufschluB iiber seine
Absichten, iiber Konsequenzen und Alternativen geben. Sie kann zur Ab-
stimmung des Verhaltens bei Kollegen fiihren, so daB sie Michael mit den
gleichen Erwartungen, Reaktionen und Begriindungen padagogisch beein-
flussen konnen. Das konnte zu einem Minimalkonsens in Erziehungsfragen
unter mehreren Lehrern fiihren.

Zusammenarbeit der Lehrer mit den Eltern. Die Zusammenarbeit der Leh-
rer mit den Eltern liegt an vielen Schulen im argen. Das ist verstandlich,
wenn man die Zahl der zu betreuenden Schiiler und die rdumliche Entfer-
nung zwischen Wohn- und Schulort bedenkt. Aber man muf diesen Tatbe-
stand als grundsidtzlichen Einwand gegen Elternbesuche verstehen. Ein
Kompromif} sieht vor, wenigstens mit den Eltern Verbindung aufzuneh-
men, deren Kinder in der Klasse iiberwiegend negativ auffallen. Die Eltern
sind von der Notwendigkeit pddagogischer Hilfe zu iiberzeugen. Im Einzel-
fall muB} der Lehrer entscheiden, ob er zu den Eltern oder die Eltern zu ihm
in die Schule kommen sollen. Man kann auch einen ,,neutralen Ort*‘ verein-
baren.

Im skizzierten Beispiel wird der Lehrer die Eltern aufsuchen und darauf
hinwirken, ihr Anspruchsniveau zu senken und sie im Blick auf die Arbeits-
lage beruhigen.

Organisatorische Mafnahmen

Klassenwechsel. In Verbindung mit einer verstarkten kollegialen Zusam-
menarbeit kann man versuchen, fiir eine kurze Zeit einen Stunden- oder
Klassenwechsel vorzunehmen. Durch den Austausch von Stunden und
Klassen unter den Lehrern tritt fiir Michael eine Situation ein, die ihn
verunsichern muf3: Er muf3 neu anfangen, in Kontakt zu dem Lehrer zu
treten. Dieser ist jedoch auf den ,,Schiilerangriff vorbereitet: Er weist
Michael zuriick, indem er keine Sonderbehandlung verspricht. Hat Michael
daraufhin sein Verhalten gedndert, kann der Klassentausch riickgéngig
gemacht werden. Da auch der Geographielehrer keine Sonderbehandlung
zuldBt, ist Michael auch ihm gegeniiber verunsichert. In dieser fiir Michael
enttduschenden Situation wird ihm der Lehrer mit Hilfe des pddagogischen
Gesprichs weiterhelfen.

Von den Sozialformen des Unterrichts lieBe sich der Gruppenunterricht
pidagogisch wirksam einsetzen. Hier konnte der Lehrer in den Hintergrund
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treten, so daB Michael gezwungen wird, sich in der Gruppe zu bewihren.
Der breitgefdacherte Wirkungsbereich der angesprochenen MafBnahmen-
biindel sorgt dafiir, daB auch Stérungen unterbunden werden, die nur
indirekt mit Michaels Problem verbunden sind: emotional geladene Be-
schwerden der Schiiler beim Lehrer liber Michael, Michaels Klagen iiber
Hinseleien und Angriffe von Mitschiilern. Insgesamt wirken die Mafnah-
menbiindel auf die Klasse beruhigend.

7.2.3.3 Hinweise auf schularten- und schulstufenbezogene
Besonderheiten

Die Forderung nach pddagogischer Zuwendung der Lehrer zu ihren Schii-
lern an Gymnasien und Gesamtschulen scheint unrealistisch zu sein. Somit
ist auch ein padagogischer Bezug an Gymnasien unmdoglich. Ein haufiger
Lehrerwechsel und zunehmende Reglementierung des Lehrpersonals durch
Curricula werden als entscheidende Argumente dagegen gestellt. Nur wenn
man diesen Lehrern gering entwickelte Sensibilitét unterstellte, konnte man
ihren Argumenten folgen. Demnach geniigt hier ein Appell an die padago-
gische Kreativitdt von Gymnasial- und Gesamtschullehrern.

Die schularten- und schulstufeniibergreifende kollegiale Zusammenarbeit ist
als weiterer Vorschlag zu bedenken. Er scheint am Beispiel Michaels nahe-
zuliegen. In den unteren Klassen der Grundschule hat der Lehrer wesent-
lich mehr Zeit und Gelegenheit, die Kinder kennenzulernen. Hier fallen
ihm ,,aufdringliche* Kinder auf, die sich mit erstaunlicher Hartnackigkeit
bemerkbar machen. Gerade diese, unter innerem Zwang stehenden Kinder
sind vielfach pridestiniert, in oberen Klassen in Streberrollen hineinge-
dringt zu werden. Tauchen im Gymnasium oder in der Gesamtschule
Schiiler wie Michael auf, dann beginnt zunéchst die lange und unfruchtbare
Zeit des Vermutens, falls sich iliberhaupt etwas tut. Zeitsparend wire es,
wenn man die allzu diirftigen Aufzeichnungen in den Schiilerbogen durch
eine Aussprache mit ehemaligen Grundschullehrern ergénzte. Man konnte
schneller geeignete MaBBnahmenbiindel gezielt einsetzen.

7.2.3.4 Richtpunkte und Literatur

Priife das Etikett ,,Streber* auf seine Richtigkeit!

— Beobachte den ,,Streber* und rede mit ihm iiber deine Beobachtungser-
gebnisse!

— Bemiihe dich, die Ziele des ,,Strebers* herauszufinden!

Nimm auch den dir unsympathischen ,,Streber* um seiner selbst willen

an!
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— Nimm mit den Eltern des ,,Strebers‘ Kontakt auf!

— Bemiihe dich, einen ,,Streber* weder zu bevorzugen noch zu benachtei-
ligen!

— Suche nach Moglichkeiten, den ,,Streber in die Klasse zu integrieren!

— Erreiche ein abgestimmtes Verhalten bei den Kollegen, die in deiner
Klasse unterrichten!

An Literatur sei der Abschnitt iiber ,,Das Musterkind‘‘ von Fritz REpL
empfohlen. Er vermittelt in einprdgsamer Sprache ein tiefes Verstdandnis
der Problematik des Musterkindes. Damit verbindet sich die Hoffnung, da3
mehr aus REDLS Buch gelesen wird:

Erziehungsprobleme. Erziehungsberatung. Aufsitze. Herausgegeben und
eingeleitet von Reinhard Fatke.

Miinchen: Piper 1978. (Serie Piper. Band 173). S. 233-234 (Das Muster-
kind.)

7.2.4 Viertes Beispiel: RegelverstdBe (Grundschule,
4. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation: ,,Du hast mich nicht ausreden lassen, du . . .!

o

Ein junger engagierter Grundschullehrer handelt zu Beginn des Schuljahres mit
scinen Schiilern Verhaliensmaliregeln aus. Der Grund fiir die Erstellung eines Regel-
katalogs ist fiir ihn die Absichcrung des Unterrichtserfolges. Da der Lehrer eine
vierte Klasse zu fithren hat, stellt sich fiir ihn die Zusatzaufgabe, die Schiiler fiir den
Uberiritt ins Gymnasium optimal vorzubereiten.

Zusitzlich erstellen Lehrer und Schiiler einen Sanktionenkatalog, der bei Ubertre-
tungen von Regeln angewandt werden soll. Bei der Formulierung der Sanktionen
sind die Kinder sehr erfinderisch. Sic haben nach kein AugenmaB fiir das Verhaltnis
von Vergehen und Strafe. Nur durch die Intervention des Lehrers konnten drakoni-
sche Strafen vermiedenwerden. Dies iiberzeugt den Lehrer, von seinem Vorhaben zu
lassen, einen Schuler als ,,Richter* zu berufen. Das Risiko der chrforderung der
Schiiler ist zu grofl. So ist er es, der im Fall der Regelverletzung das StrafmaB unter
Beriicksichtigung des Sanktionenkatalogs zumift. Einige der ausgehandelten Regeln
seien aufgefiithrt: Wir griien laut und deutlich; wir gehen leise zu unseren Pliitzen;
wir legen unser Arbeitsgerdt parat; wir melden uns; wir horen einander an; wir
schlieBen die Zimmertiire leise; wir stellen uns im Pausenhof auf; wir helfen dem
Mitschiiler; wir verlachen niemanden; wir erscheinen piinktlich zum Unterricht.
Relativ schnell wurden diese Regeln von der Klasse formuliert. Die Kinder erkldrten
sich spontan bereit, sie aufzuschreiben, einzuprégen und sich ihnen geméf zu verhal-
ten, — Aber je ldnger das Schuljahr dauerte, desto mehr AnlaB3 gaben gerade diese
Regeln zu Meinungsverschiedenheiten, die nichi selten zu Streit und Gehassigkeit
unter den Schiilern (lihrien. Keine der Regeln wurde vbllig eingehalten. Immer
wieder mullte der Lehrer ermahnen, drohen oder auch strafen. Dabei hiclt er sich
nicht immer an die vereinbarten Sanktionen und dehnte selbst unter Protest einiger
Kinder seinen Ermessensspielraum aus, was auf die Schiiler wie Ungerechtigkeit
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wirkte. Das Gegenteil eines storungsfreien Unterrichts wurde erreicht. Unterrichts-
storungen muften permanent bewiltigt werden.

Kommentar aus der Sicht einiger Schiiler

Schiiler A: Ich dachte, die Regeln und Strafen sollten nicht nur aufgeschrieben,
sondern auch angewandt werden. Ich erwartete eine sehr schone, ruhige Zeit in der
Klasse. Leider ist es anders gekommen. Jeder von uns denkt nur noch an die
+Regeln*. Ich kann das Wort schon bald nicht mehr horen.

Schiiler B: Ich sehe das manchmal anders als der Lehrer. In meinen Augen ist der
Lehrer nicht immer gleichmdBig gut gelaunt. Wenn er sowieso schon sauer ist,
verhiingl er eine Strafe bei der geringsten Regelverletzung; hat er gute Laune, ist er
5o groBziigig, daB er gelegentlich sogar auf eine Bestrafung verzichtet. Er miiBte sich
sclbst an die Regeln halten: So [3Bt er einen nic ausreden und wenn wir laut griiBen,
dann nickt er uns nur zu. Manchmal finde ich ihn gemein, weil er einige Mitschiiler
bevorzugt.

Schiiler C: Ich wollte zwar zu Schulbeginn die Regeln unbedingt haben und stimmte
dafiir. Aber mittlerweile wurde ich eines anderen belehrt. Ich mochte sie am liebsten
wieder los sein. Ich fiihle mich durch sie eingeengt. Ich achte im Klassenzimmer —
komischerweise, auch wenn der Lehrer nicht anwesend ist — nur noch darauf, ja keine
Regeln zu iibertreten. Ich komme mir schon wie verfolgt vor.

Schiiler D: Mein erster Blick im Klassenzimmer sucht den Lehrer. Ist dieser anwe-
send, befolge ich die Regeln. Sehe ich ihn nicht, dann iibertrete ich mit Freude
samtliche Regeln, die ich nur iibertreten kann.

Kommentar aus der Sicht des Klassenlehrers

Ich bin enttduscht, da3 mein Vorhaben nicht gelang. Ich stellte mir vor, alle Kinder
wiirden die spontan eingefiihrten Regeln strikt einhalten. Aber was muBte ich erle-
ben: Schon eine Stunde danach riefen sie durcheinander, stie8en sich, unterbrachen
sich in der Rede, schlurften zu ihren Plétzen, verlachten unseren Hans, der gelegent-
lich stottert; kurz: Es klappte an keiner Ecke, obwohl ich sie immer wieder an unsere
Vorsitze erinnerte. Bei anderen Lehrern funktioniert ein Regelkatalog doch auch.
Nur bei mir nicht. Ich konnte schier an mir zweifeln. Die Schiiler wollen einfach nicht
mehr. Ich weiB nicht, woran das liegen kann. Urspriinglich waren sie doch begeistert.

Kommentar eines Fachlehrers

Mein Kollege nahm sich vor — so erzihlte er mir — moglichst vielen Kindern den
Ubertritt ins Gymnasium zu erméglichen. Deshalb setzte er einen Regelkatalog ein.
Kinder sagten mir, er hielte sich selbst nicht daran und erteilte ungerechte Strafen. Er
teilte mir einmal voller Stolz mit, daB er zehn Verhaltensregeln auf einmal eingefiihrt
habe. Die Kinder hitten sie auswendig zu lernen. Ich glaube, der Kollege hat seine
Vorstellung von einer gut arbeitenden Klasse nicht griindlich genug reflektiert und
vertritt einen ausgesprochen leistungsorientierten, inhumanen Unterricht. Vom
Schiiler erwartet er lediglich, daB er Jerne und noch einmal lerne. AuB3erdem kommt
er mir manchmal unausgeglichen vor. Die Griinde hierfiir kenne ich nicht. Ist mir
auch egal.

Kommentar aus der Sicht der Eltern

Eltern von Schiiler A: Zuerst waren die Kinder hellauf begeistert von den Regeln. Sie
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glaubten, sie konnten dann, wenn sie ihre Regeln auswendig gelernt haben, nur noch
gute Noten schreiben. Wahrscheinlich hat der Lehrer ihnen diesen Floh ins Ohr
gesetzt. Sie gingen anfangs sehr gerne in die Schule. Als aber die ersten schlechten
Noten zu verdauen waren, hat ihr Eifer nachgelassen. Sie haben sich wahrscheinlich
auch Gedanken dariiber gemacht, ob der Zusammenhang von Regel und Note
iiberhaupt stimmt.

Eltern von Schiifer B: Unser Junge wollte kurz nach Schulbeginn auch zu Hause
Regeln einfiihren. Aber das ging uns doch zu weit. Uberall nur Regeln, sie reichen
uns schon im StraBenverkehr und im Beruf. Alles wird reglementiert und verwaltet.
Nein, zu Hause brauche ich meinen Freiraum. Wo ist denn sonst noch die Mdglich-
keit, sich ungezwungen zu verhaiten?

Eltern von Schiiter C: Wir finden die Regeln in der Klasse gut. Da weifl man doch
gleich, was man tun muB. Ich kann mir vorstellen, daf} die Kinder tatsiichlich dankbar
sind, wenn sie wissen, was sie tun diirfen und was nicht, wie weit sie gehendiirfen und
wo sie Unrechtes tun. Grenzen brauchen sie doch schlieBlich. Wo kdmen wir denn
hin. wenn jeder das tun wiirde, wozu er gerade Lust hitte. Nein, nein! Die Regeln
sind gut. Der Lehrer kann sich meiner Meinung nach nur nicht durchsetzen. Wozu
hat er denn studiert, wenn er nicht unterrichten kann?

7.2.4.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Genetischer Aspekt

Der junge engagierte Lehrer erlag der Fehlvorstellung, in der Regelbefol-
gung das Allheilmittel fiir den Unterrichtserfolg zu sehen. Er iibersah, da
jeglicher Methodenmonismus padagogisch abzulehnen ist. Er lenkte die
Aufmerksamkeit seiner Schiiler ausschlieBlich und zu lange auf Verhaltens-
weisen. Dadurch kam die Dimension des Erlebens bei den jungen Men-
schen zu kurz.

In den Regelformulierungen hétte er das ,kritische Verhalten*, mit dem
die Regeln gerade noch eingehalten werden, mit ansprechen sollen. Die
Kinder sollen selbst wissen, ob sie die Regel noch befolgen oder sie bereits
tibertreten. Er hitte im Hochstfall fiinf bis sechs Regeln einfiihren diirfen.
Auf die Einfiihrung der Regeln hitte entweder eine Wiederholung oder
gelegentliche Erinnerungen in Sachgebieten folgen miissen. SchlieBlich
hdtte der Lehrer jede Regelbefolgung bestirken miissen (vgl. HAVERS,
1978, 177). Auswendig gelernte Regeln garantieren noch nicht, daB sie zu
Verhaltensnormen werden, an die sich jeder bindet. Ein Blick in die Unter-
richtspraxis zeigt, daB3 diese Forderungen kaum erfiillbar sind.

Die skizzierte Situation ist weiter bedingt durch die Moglichkeit des Uber-
tritts ins Gymnasium, durch die Ehrgeizhaltung und das Prestigedenken des
Lehrers und durch eine besonders schulaufgeschlossene Erwartungshaltung
der Schiiler und vieler Eltern. Das ausgehandelte Reglement stellt den
entscheidenden, weil storungsauslosenden Bedingungsfaktor dar.
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Der Lehrer — und das ist verstandlich —, der moglichst vielen Schiilern den
Weg ins Gymnasium und damit in der Regel zu den gehobenen Einkom-
menssparten erdffnen will, sieht sich gleichsam einem moralischen Druck
ausgesetzt, der von Eltern, der Schuibehorde und einigen Kindern ausgeht.
Die ausgehandelten Regeln sollten die richtigen Weichen fiir eine moglichst
storungsarme Unterrichtsarbeit stellen. Dies sollte vorrangig denen helfen,
die ins Gymnasium wollten und aufgrund ihrer Intelligenz aller Wahr-
scheinlichkeit dort erfolgreich sein werden. Das muB3 den Unmut derer
wecken, die Lernschwierigkeiten haben oder die den kiinftigen Hauptschii-
lern zuzurechnen sind. Hier ist ein Gefahrenpunkt, der behoben werden
miifte.

Noch gilt es als durchaus sinnvoll, das Abitur als Qualifikationsnachweis fiir
den Beginn eines Studiums anzusehen. Gleichwohl gibt es zunehmend mehr
Stimmen, die vor einem Studium warnen und nach dem Abitur den Weg in
die Industrie oder Verwaltung empfehlen. Der Lehrer darf sich diese Ent-
scheidung nicht aufbiirden. Er kann hierzu immer nur Ratschldge geben.
Die Grundschule insgesamt darf sich demnach nicht als Zulieferant fiir
Gymnasien verstehen. Sie muf} allen Kindern einer Nation gerecht werden.
Dabher diirfte die Arbeitseinstellung des Lehrers nicht ohne Risiko fiir die
Schiiler sein und es ist durchaus verstindlich, wenn dessen Einstellung nicht
von allen Schiilern geteilt werden kann. Hier ist ein weiterer Gefahren-
punkt im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis aufgetaucht.

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Da der Lehrer die Griinde fiir die ablehnende Haltung einiger Schiiler
gegeniiber Regeln nicht kennt, diirfte er sich ebensowenig tiber die Zusam-
menhénge seiner Beziehungen zu den Schiilern im klaren sein. Er hat hier
ein hohes MaB an Defizit auszugleichen. Eine griindliche Beobachtung der
Kinder auf iiberlegt eingesetzte, theoretisch abgesicherte MafBnahmen
konnte mehr Information geben. Der Lehrer sollte eine seiner Aufgaben in
der Kenntnis von seinen Beziehungen zu den Schiilern sehen. Vorteilhaft ist
es, wenn er zudem auch iliber Beziehungen zwischen den Schiilern Bescheid
weiB.

Unter dem Aspekt der Menschenwiirdigkeit einer Situation wird auch zu
beriicksichtigen sein, daB alle Tatigkeitsbereiche der Schiiler gleichméaBig,
aber durchaus mit unterschiedlichen Schwerpunkten geférdert oder entwik-
kelt werden miissen. Ein iiberwiegend auf intellektuelle Leistung ausgerich-
teter Unterricht muB sich kritischen Fragen stellen. Ferner ist die Herkunft
der Schiiler von entscheidender Bedeutung fiir eine angemessene Bewer-
tung und Beurteilung ihres Verhaltens. Hier muf3 sich der Lehrer unter-
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schiedlicher Bewertungsmuster bewuflt sein, von den unterschiedlichen
Sprachcodes ganz zu schweigen. Ein wichtiges Ziel muB} es bleiben, jedem
Schiiler gemaB seiner Anlagen gerecht zu werden.

Inhaltlicher Aspekt

Das Ziel des regel-unterworfenen Unterrichts bestand vorrangig in der
Erhohung der intellektuellen Leistungsfahigkeit der Schiiler. Das ist durch-
aus der Altersstufe angemessen, darf jedoch nicht alle anderen Ziele mit
beeinflussen und fiir alle Kinder verbindlich gelten. Vielmehr miiten auf
gleicher Rangstufe andere Ziele als ebenso wichtig angesehen werden. Zur
Zeit spricht man wieder von Werten. Thnen wird eine gro3e Bedeutung
zugemessen. War man sich bislang dariiber nicht im klaren? Welche Eupho-
riewoge schwappt nach den Werten auf den schulischen Bereich iiber? Die
Schule wird allzu oft gestort durch das hdufige Hin und Her, obwohl man
auch sehen muB, daB die Wirkung von Modewellen dieser Art in den
Klassen unterschiedlich, im ganzen jedoch nicht allzu hoch anzusetzen ist.
Demgegeniiber brauchte die Schule Ruhe, soll sie ihre vielféltigen Aufga-
ben einigermalBen zufriedenstellend erfiillen konnen.

Der Lehrer muf3 aber auch beobachten, ob die Regelbefolgung tatsichlich
das Verhalten der Kinder verdndern kann. Da eine positive Verdnderung
nicht festzustellen war, hatte der Lehrer ldngst die Regeln fiir unwirksam
erkldren und andere Maflnahmen aushandeln lassen konnen. Bei konse-
quenter Durchfiihrung verhaltensmodifizierender Methoden 148t sich zwei-
fellos ein fast sicherer Erfolg prognostizieren. Das skizzierte Beispiel jedoch
zeigt, daB die Stringenz, die konsequente Anwendung und Befolgung von
Regeln und Sanktionen im Trubel alltdglicher Schularbeit, verbunden mit
unkalkulierbaren UnregelméaBigkeiten, kaum realisierbar ist. Zum Gliick
gibt es nicht nur eine Methode. Auf eine ausgewogene Methodenvielfalt
muB der Lehrer daher achten: Jeder Dogmatismus, insbesondere der drger-
liche Methodendogmatismus (HEIMANN) ist abzulehnen.

Kritischer Aspekt

Auffillig sind in der skizzierten Situation auch immanente, also in der
Erziehung mitwirkende Normen. In diesem Sinnzusammenhang sind die
Vorstellungen und Erwartungen des Lehrers zu nennen, die in den Regel-
formulierungen eingegangen sind. Zum Beispiel: Schiiler haben das Klas-
senzimmer leise zu betreten und /aut zu griien. Sollte womdoglich hier ein
Ansatzpunkt fiir Kritik von den Schiilern geahnt werden? Hier miifite eine
kritische Analyse Klarheit bringen konnen.

Die angesprochenen Normen des Lehrers und der Eltern sowie der Schiiler
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sind im Hinblick auf ihre Giiltigkeit in der Gegenwart, ihren Wert fiir die
Zukunft, auf ihre unterschwellige Absichtlichkeit, auf ihre lebenspraktische
Tauglichkeit usw. zu untersuchen. Daraus kann eine verénderte Einstellung
des Lehrers gegeniiber dem Regelkatalog resultieren. Selbstversténdlich
miissen auch die Ziele der Erziehung kritisch reflektiert werden. Welche
Auffassung von Schule und Unterricht vertrete ich, wenn ich mich nur auf
die intensive Forderung guter Schiiler einlasse? Sicherlich muf3 der Schule
die Auszeichnung, eine padagogische Institution zu sein, in diesem Zusam-
menhang abgesprochen werden. Das wiederum kann nicht in ihrem Inter-
esse liegen. Hier wird u. a. deutlich, wie wenig der Lehrer tun kann, um die
padagogische Praxis in die Ndhe des Dienstes am Menschen zu riicken. Hier
miilte ein Umdenken — auch in den Gruppen der Gesellschaft — stattfinden.
Es sollte kein Streben nach Quantitdt, etwa in der Form des Wirtschafts-
wachstums oberste Rangstufe einnehmen, sondern ein Streben nach Quali-
tdt. Auf die Schule iibertragen heiBit dies, da zwar die Spitzenschiiler
gemdl ihrer Anlagen gefordert werden miissen; aber dies darf nicht auf
Kosten der Schwachen gehen; denn sie haben zweifellos anderweitige Fa-
higkeiten, die zu entdecken und zu entwickeln die Schule verpflichtet ist.
Auch die intellektuell minderbegabten Kinder sind zu Selbstachtung, Wert-
schidtzung und Lebensfreude zu fiihren.

Ferner muB sich der Lehrer verstédrkt und ganz prazise klar dariiber werden,
welches theoretische Konzept zur Begriindung seiner Handlungen er heran-
zieht. Damit kann er seine Vor- oder Grundsatzentscheidungen anderen
plausibel machen und sie sich selbst wieder vergegenwirtigen. Er kann sie
auf ihre Giiltigkeit liberpriifen und ihre Wirksamkeit abschétzen. Auch dies
wird ihn iiberlegter handeln lassen.

Pddagogischer Aspekt

Aus der bisher durchgefiihrten Analyse ergeben sich wichtige Ansatzpunk-

te, die Storsituation zu verdndern:

a) Reduktion des Leistungsdruckes mit revidierter Einstellung des
Lehrers;

b) gezielte offene Beobachtung der Klasse;

c) Beriicksichtigung von Werten;

d) Auswahl von Regeln nach Kenntnis ihrer normativen Elemente;

e) BewuBtmachung von immanenten Vorentscheidungen;

f) MaBnahmen zur Verwirklichung von Schule als piddagogische Institu-
tion.

An dieser Stelle wird die Frage zu stellen sein, inwieweit zehnjdhrige

Schiiler mit der genannten Stor-Problematik konfrontiert werden diirfen:
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Soll man ihnen die Unsicherheit, die das Erwachsenenleben kennzeichnet,
zumuten, oder ist es padagogisch gesehen sinnvoller, die Schiiler dieser
Altersstufe in einem geschonten Daseinsbereich ,,Schule* leben, sie also
eine fast ,heile Welt'‘ erleben zu lassen.

Die Vorstellung von Schule als Schonraum der Kinder kann vor iibertriebe-
nen Leistungserwartungen schiitzen. Aulerdem werden die notigen Ent-
scheidungen gemeinsam durch Problemerdrterungen vorbereitet, so daf
sich die Schiiler auf eine Entscheidung einigen konnen. Verantwortlich fiir
das Wohl der Kinder fiihlt sich der Lehrer jedoch weiterhin. Er hélt Situa-
tionen fern, in denen Kinder Schaden erleiden konnten. Dies wird am
Beispiel der Regelung des Verhaltens im Klassenzimmer deutlich. Physi-
schen wie psychischen Schaden versucht er abzuwenden, indem er bei der
Aushandlung von Sanktionen auf keinen Fall allzu groe Hérte duldet. Hier
wird er engagiert argumentierend fiir eine Stimmigkeit mit seinem Unter-
richts- und Erziehungsstil eintreten.

In konkreten Féllen wiirde sich der Lehrer auch gegen eine einseitige
Bewertung einer Storsituation durch die Kinder wenden und die ausgehan-
delten Sanktionen fiir einen konkreten Fall durch Interpretation und Um-
bewertung der Storsituation verdndern konnen. Die Gefahr, die Mitarbeit
der Klasse zu verlieren, besteht dann, wenn der Lehrer ungeduldig wird und
ohne Riickversicherung durch die Schiiler eigenstidndig Entscheidungen
trifft. Ein Ressentiment der Kinder ist unausweichlich und verstidndlich,
worunter die padagogischen Bezugsverhiltnisse leiden.

Die unterschiedlich gelagerten Ansatzpunkte fiir padagogische Mafnah-
men bringen es mit sich, daB viel Zeit vergehen wird, bis eine Verbesserung
der Storsituation zu bemerken ist. Daher miissen Lehrer und Schiiler mit-
einander viel Geduld aufbringen: sie brauchen eine Zeit der Ruhe. Storun-
gen in Form von schulischen Reformen und Verunsicherungen der Lehrer
und Eltern behindern den steten Entwicklungsprozef in der Schule.

7.2.4.2 Alternative MafBnahmenbiindel

Spontanmafnahmen des Lehrers

An SpontanmaBnahmen wird der Lehrer das pddagogische Gesprich in
seinen verschiedenen Formen als Einzel-, Gruppen- oder Klassengesprach
einsetzen. Regelverletzungen, die die Kinder besonders erregen, konnen
gemeinsam im Unterricht besprochen werden, selbst dann, wenn eine wich-
tige Fachstunde ausfallt. Hierbei hat der Lehrer die Moglichkeit, Argumen-
te beizusteuern, die seine Entscheidung fiir ein Strafmaf begriinden. Das
zeigt den Kindern, dal Regelverletzungen unterschiedlich bewertet und
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folglich unterschiedlich geahndet werden miissen; daf es notwendig ist, die
Motive fiir eine Regelverletzung kennenzulernen und daraufhin ein Urteil
aufzubauen und die Sanktionen auszuwihlen; daf} bei jeder Bewertung ein
mehr oder weniger grofer Ermessensspielraum wirksam wird, und daf
daher der Lehrer bei der Beurteilung eines Verhaltens kaum mit jedem
Schiiler zu jeder Zeit iibereinstimmt. SchlieBlich wird ihnen bewuft, da
dahinter keine inhumane Absicht des Lehrers steht, sondern daB dies ein
anthropologischer Grundzug ist.

Langfristige Mafinahmen

MafBnahmen aus dem padagogischen Bereich

Der Lehrer wire in der skizzierten Situation besser beraten gewesen, statt
auf einer strikten Einhaltung des Regelkatalogs zu bestehen, ohne einen
Regel-Sanktions-Mechanismus — der ohnehin in Schulklassen nicht ein-
wandfrei funktionieren kann — auszukommen. Das hei8t jedoch nicht, einer
laissez-faire-Pddagogik das Wort zu reden. Selbstindigkeit und Selbstver-
amtwortung sind wichtige Erziehungsziele. Eine Erziehung ohne feste Gren-
zen, ohne Normen, Werte und Ziele muf} in jungen Menschen das Gefiihl
der Unbegrenztheit, der Richtungslosigkeit oder der Verlorenheit aufkom-
men lassen. Verantwortung kann immer nur in einem gewissen begrenzten
Rahmen iibernommen werden. Diesen Rahmen muf3 der junge Mensch
kennen. Das Gefiihl, selbsténdig zu sein, ist moglichst friihzeitig zu wecken.
Das kann aber nur gelingen, wenn die gestellten Anforderungen in ihrem
Geltungsbereich begrenzt sind. Lehrer und Schiiler miissen die Grenzen
kennen. Sie konnen sich jedoch immer wieder dariiber einigen, wieweit in
dem konkreten Einzelfall die Grenzen gezogen werden sollten.

In diesem Zusammenhang ist der Frage nachzugehen, wann die vielen
Regeln iibergreifenden, einprdgsamen Normen subsumiert werden kénnen.
Eine Verringerung der Zahl von Verhaltensvorschriften wird dann ange-
bracht sein, wenn sich Kinder iiberfordert fiihlen, stets alle Regeln zu
beachten. Da die Schiilerkommentare in diese Richtung zu interpretieren
sind, wird der Lehrer eine Reduktion der Verhaltensregeln vornehmen.
Eine weitere pddagogische MafBnahme ist die ,,offene’* Beobachtung der
Klasse. Eine ,,offene Beobachtung fordert Ergebnisse zu Tage, die —
padagogisch interpretiert — Bausteine einer kiinftigen Theorie darstellen.
Eine offene Beobachtung bestitigt nicht die Richtigkeit einer zuvor aufge-
stellten These, sondern stellt erst nach Abschlul der Beobachtungsphase
die Befunde in einen Sinnzusammenhang. Dabei werden Vorentscheidun-
gen und Hypothesen fiir eine Uberpriifung offengelegt.
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Bevor der Grundschullehrer in der skizzierten Situation eine Verhaltensén-
derung seiner Schiiler erwartet, muf3 er sich selbst einer Revision seiner
Einstellung etwa gegeniiber Voreinstellungen, vertretenen Normen, Erwar-
tungshaltungen, Leistungsanforderungen und Unterrichtsstil unterziehen.
SchlieBlich ist auch hier eine fortgesetzte Pflege des padagogischen Bezuges
und des Schullebens zu empfehlen. In beiden werden notwendige Um-
gangs- und Arbeitsformen auf natiirliche Art und Weise eingefiihrt, be-
griindet, geiibt und angewandt.

Mafinahmen aus dem institutionellen Bereich

Die Reflexionen dariiber, was die Institution Schule zur Verminderung der
Regeliibertretung beisteuern kann, miindet in die Forderung nach mehr
Humanitédt und Individualitdt in der Schule. Dies ist besonders bei den
Jahrgidngen berechtigt, die zu weiterfiihrenden Schulen iiberleiten. Die
Ubergiinge zu ,,weiter-fiihrenden'* Schulen sollten humanisiert und indivi-
dualisiert werden. Hier gilt es, den altbekannten Grundsatz SCHLEIERMA-
CHERS zu beherzigen, die Gegenwart der Kinder nicht fiir eine ungewisse
Zukunft aufzuopfern. Auch Spatentwickler miissen die Moglichkeit haben,
gemif der verspéteten Entfaltung ihrer Anlagen — fiir die sie nicht verant-
wortlich sind — gefordert und ,,weiter-gefiihrt** zu werden. Die Orientie-
rungsstufe ist unter diesem Aspekt zu begriiBen. Allerdings muf3 verhindert
werden, daB der Priifungsdruck auf zwei Schuljahre ausgedehnt wird. In
zweijdhrigen Beobachtungszeiten konnen die intellektuellen Leistungen
der Schiiler durch Leistungen auf anderen Bereichen menschlicher Tatig-
keiten wie manuelle Geschicklichkeit, musikalische Sonderleistungen (in-
strumental, vokal) und Bewegungsgeschicklichkeit ergidnzt werden. Die
Realisierung dieses Gedankens setzt ein Umdenken in unserer Leistungsge-
sellschaft voraus. Da dies ein langwieriger Proze8 ist, wird echte Humanitat
nur selten verwirklicht werden. Jeder individuelle Ansatz eines Lehrers,
seinen Schiilern zu ihrer Menschlichkeit zu verhelfen, sollte daher unter-
stiitzt werden, trégt er doch — wenn auch in bescheidenem MafBe — dazu bei,
den gesamtgesellschaftlichen Proze der Verwirklichung von Humanitét zu
beschleunigen.

MaBnahmen aus dem psychologischen Bereich

Zu den psychologischen MaBBnahmen zur Verminderung von Regeliibertre-
tungen zdhlen hier vor allem die klassischen Vorschldge der Verhaltensmo-
difikation auf lerntheoretischer Grundlage: Die belegten positiven Ergeb-
nisse der Verhaltenstherapie oder Verhaltensmodifikation seien nicht ge-
schmdht. Nur gilt es, exakt zu priifen, ob sie eine paddagogische Praxis
qualitativ verbessern und prinzipiell auf sie libertragbar sind.
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Wenn wichtige Vorbedingungen abgesichert sind, dann sind auch ,,verhal-
tenstherapeutische Maflnahmen* in der Praxis moglich. Vorbedingungen
sind a) eine griindliche theoretische und praktische Ausbildung von Leh-
rern in Verhaltenstherapie; b) die Reduktion schulischer Leistungsforde-
rungen; c) die Ausweitung des zeitlichen Verfiigungsrahmens des Lehrers;
d) die Reduktion der Schiilerzahlen pro Klasse; e) die konsequente Anwen-
dung von Lerngesetzen; f) stets einzusetzende Psychologen oder Berater
und g) der gelungene Nachweis der KindgemaBheit der anzuwendenden
Technik der Verhaltensmodifikation.

Die Aufnahme der Verhaltensmodifikation in die pddagogische Praxis muf3
ferner mit pddagogischen Forderungen an Lehrer und Schiiler abgestimmt
werden. Es ist zu priifen, wie der strikte Reiz-Reaktions-Mechanismus mit
der Lehrerqualitét des einfiihlenden Verstehens, der aktiven padagogischen
Zuwendung zu einzelnen oder mit dem piddagogischen Gespréch, mit Argu-
mentationen, mit Bewédhrung, Vergebung, Ermutigung und anderen Prinzi-
pien péddagogischen Handelns zu vereinbaren ist. Denkbar wire, daB3 die
Erstellung von Verhaltensregeln fiir prinzipiell wertvoll erachtet wird.
Dann konnte man bei dem Erlernen, Behalten und Befolgen von Regeln
wenigstens Teile von Techniken der Verhaltensmodifikation libernehmen.
Ob dann noch von Verhaltensmodifikation gesprochen werden kann, muf3
jedoch bezweifelt werden.

Mogliche Techniken der Verhaltensmodifikation, die bei RegelverstoBen
angewandt werden konnten, sind a) Kontingenzvertrége, b) time-out-Tech-
nik und c) token-Systeme.

Kontingenzvertriige fallen jedoch sofort aus, weil in den wenigsten Schulen
die hierfiir notwendigen neutralen Psychologen oder Berater jederzeit ein-
satzbereit vorhanden sind (vgl. MEERS/SELG, 1977, 212). Die time-out-
Technik ist sehr gefdhrlich, weil die Aufsichtspflicht des Lehrers beein-
triachtigt wird. Ubrigens braucht nicht mit jedem ,,Hinaus!* des Lehrers
eine Machtdemonstration verbunden zu sein. Am vorteilhaftesten konnten
sich die token-Systeme als Bekriftigung fiir rechtes Verhaltenerweisen (vgl.
MEERS/SELG, 1977, 180; MuTzECK, 1976, 157-199). Allerdings ist der
organisatorische Aufwand sehr grof3. Da der Lehrer aber nicht nach jedem
regelmdBigen Verhalten ,,tokens‘ austeilen kann — er muf} ja auch noch
unterrichten — gibt es letztlich doch keine praktikable Technik fiir die
Behebung von Regelverstofen in der Schulpraxis. Im iibrigen ist zu bertick-
sichtigen, daB es ,,FleiBbildchen‘ in der Schule schon lange gegeben hat und
gelegentlich auch heute noch gibt.

Wen diese pragmatischen Uberlegungen noch nicht iiberzeugen konnten,
der sollte das Menschenbild beachten, das hinter den verhaltensmodifikato-
rischen Techniken steht. Es ist vorwiegend durch Passivitédt gekennzeichnet.
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Der Mensch wird vorrangig als von aufen determinierbar, als eine abhingi-
ge Variable der Umwelt und als Lernprodukt gesehen®, Wer dieses Men-
schenbild nicht akzeptieren kann, fiir den ist die Verhaltensmodifikation
aufgrund fundamentaler Bedenken nicht auf die Schulpraxis iibertragbar.

7.2.4.3 Hinweise auf schularten- und schulstufenbezogene Besonderheiten

In der Hauptschule liee sich der Leistungsdruck am leichtesten abbauen.
Der Lehrer kann versuchen, Verhalten mit Hilfe von Einsicht zu verdndern.
So kann er an die Kinder appellieren, einander im Gespréch zuzuhoren,
weil sie dadurch zum Ausdruck bringen konnen, den anderen als Menschen
zu achten. Diese Haltung wird unterstiitzt durch das Bemiihen um einfiih-
lendes Verstehen und Echtheit. Ferner wird der Lehrer Wert auf die Ein-
fiilhrung und Ubung von Arbeits- und Umgangsformen legen, die einen
Unterrichts- und Erziehungserfolg wesentlich mitbedingen. Gelegentlich
wird er auch Strafen aussprechen, auch mit dem Hinweis, den RegelverstoB3
anderweitig wiedergutzumachen.

An Realschulen und Gymnasien ist die Gefahr der iiberzogenen Reglemen-
tierung des Schulalltages gegeben, vor allem durch den Qualifikationsdruck
auf Lehrer und Schule ausgelost. Die diskutierten Maf3nahmenbiindel Re-
duktion des Leistungsdruckes und der Verhaltensreglementierung, offene
Beobachtung, immanente Wertvermittlung und piddagogisches Gespriach
lieBen sich jedoch auch an diesen Schularten realisieren. Auch hier miifite
die Lehrerbildung verantwortungsvoller als bisher betrieben werden.

7.2.4.4 Richtpunkte

— Bedenke, daBB Verhaltensregeln keinen Selbstzweck haben!

— Reduziere Verhaltensregeln auf ein Minimum!

— Formuliere Regeln so, daB sie in iiberpriifbares Verhalten umsetzbar
sind!

— Bedenke, daB es Regeln zur Lebensbewiltigung gibt, die nicht iiberpriif-

bar sind!

Uberpriife Regeln immer wieder auf ihre Giiltigkeit!

Stelle mehrere Konsequenzen bei einem Regelversto3 deutlich dar!

Beachte die Vielfalt von Reaktionen auf einen Regelverstof3!

Beziehe in die Bewertung des Schweregrades ein, wie es zu einem Regel-

verstofl kam!

|

|

6 Vegl. L. J. PONGRATZ (2. Aufl. 1975), S. 308. — In diesem Zusammenhang sei auf die Studie
von H.-W. LEONHARD (1978) verwiesen, in der behavioristische Richtungen der Psychologie
auf ihre Ubertragbarkeit in den Bereich der Padagogik kritisch iiberpriift werden.
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— Gib Kindern immer wieder die Chance, sich zu bewiahren!

— Verstirke die Vertrauensbasis durch Achtung der Schiiler, einfiihlendes
Verstehen und Echtheit!

— Achte darauf, da8 junge Menschen Werte anerkennen und in ihr Leben
integrieren!

7.3 Stoérungen imzwischenmenschlichen Bereich der
Schiiler

7.3.1 Fiinftes Beispiel: Gehassigkeiten (Hauptschule,
6. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation: ,,Ihr seid vielleicht ein bléder Haufen!"

Auf dem Stundenplan steht Deutsch in der ersten und zweiten Stunde. Der Lehrer
mittleren Alters mochte arbeitsteiligen Gruppenunterricht iiben. Bei der Einteilung
der Gruppen tauchen Schwierigkeiten auf: Manche Schiiler werden abgelehnt, andere
nur widerwillig und auf Befehl des Lehrers akzeptiert, wieder andere sind die
begehrten Stars. ,,Richard, komm du in meine Gruppe. Udo, geh woanders hin!‘ —
,»Ich mag nicht, du GroBmaul!*“ — ,,Hopp, schleich’ dich, sonst féllt dir was nauf!*‘ —
,,Féllt mir nicht ein.” — ,,Wenn ihr so weiter streitet, setzt’s was! Marsch, Udo, hier in
diese Gruppe, zu Peter.*“ — ,,Aber, . . .* — ,,Halt den Mund, du Umstandskramer!*
Allméahlich beginnendie Gruppen zu arbeiten. ,,He, Jiirgen, gibmirdas Buch. D usitzt
auf meinem Platz!* — , Mensch, paB doch auf! Jetzt hab’ ich das Blatt eingerissen. Du
bist ein Hornochse, ein bloder!** —,,Seid ruhig, sonst knall ich jedem von euch eine!
... Jetzt kramt der Langweiler noch in seiner Biichertasche. Mensch, beeil’ dich!**
Die Gruppen sind bei der Arbeit. ,,Du bist vielleicht ein Depp ... Gerempel,
GestofB3e, Schreibblatter, Blocke und Schreibgerdte werden umhergeschleudert und
willkiirlich beschadigt. Mit Schadenfreude wird der Zorn des betroffenen Mitschiilers
genossen, der sich seinerseits findig auf eine ausgiebige Racheaktion vorbereitet.
Der Lehrer geht von Gruppe zu Gruppe. So lange er anwesend ist, arbeiten die
Schiiler. Wendet er sich einer anderen Gruppe zu, dann setzen der gehissige
Umgangston und die Aggressivititen unter den Arbeitsgruppen ,,unterschwellig®
wieder ein.

Beider Besprechung der Arbeitsergebnisse in der Klasse wird auf die bekannte Weise
kommentiert: ,,Also das ist doch purer Unsinn, was du da erzahlist!* — ,,Was verstehst
du denn davon, du Ganove!* -, Ihrspinnt allesamt!** . . . Dazwischen tont der Lehrer:
,»30 einen bloden Haufen wie euch gibt es kein zweites Mal. Da wollte ich mit euch
einen modernen Gruppenunterricht machen, aber ihr seid ja dazu nicht fahig. Morgen
machen wir wieder Frontalunterricht.* — Das Zeichen zur Pause ertont. ,,Haut ab in
die Pause! Marsch!*

Kommentar des Lehrers

Ich weill nicht, warum die Kinder so gehdssig untereinander sind. Es tut ihnen doch
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keiner etwas. Sie bringen mich dadurch fast zur Raserei. Ich schimpfe, aber das hilft
nichts. Loben kann ich sie ja nicht, oder? Andere Kollegen klagen auch iiber die
Gehissigkeiten der Kinder. Besonders stort sich eine Kollegin an dem haBlichen
Umgangston. So schlimm finde ich ihn wiederum nicht. Der Udo ist ein bloder Kerl,
wollte doch Streit mit Bernd anfangen. Dem habe ich’s aber gezeigt, wer im
Klassenzimmer etwas zu sagen hat!

Kommentar einiger Schiiler

Udo: Heute hitte ich Bernd und den Lehrer in die Holle wiinschen konnen. Sonst bin
ich doch auch in der Gruppe. Der Lehrer ist in meinen Augen zu dumm; der sieht
nichts, der kann nur herumkommandieren. Ich hasse ihn.

Peter: Der Udo paBt sichso wenig indie Gruppe ein. Immer will eralles besser wissen.
Aber wir haben ihn nicht zu Wort kommen lassen. Daraufhin ist er frech geworden.
Auf dem Nachhauseweg werden wir es ihm schon zeigen.

Ines: Ich fithle mich in der Klasse gar nicht wohl. Wenn der Lehrer nicht da ist, habe ich
vor manchen Jungen direkt Angst. Sie machen einem alles kaputt, laufen iiber Tische
und Stiihle und briillen mich und andere Méddchen an, wenn wir das nicht wollen. Doris
macht es richtig. Sie schreit in der gleichen Art zuriick. Aber sie kann es sich leisten, sie
ist stark.

Kommentar aus der Sicht der Eltern

Udos Elrern: Udo gefillt es in diesem Jahr iiberhaupt nicht in der Schule. Er i3t
morgensfast nichts. Wir miissen ihn téglich zur Eile antreiben. Mit demLehrerkann
man nicht reden. Der wire ein guter Metzger geworden. Ich finde ihn grob. Auch uns
gegeniiber fiihrt er seine ungehobelte Sprache. Aber, was will man tun? Beschweren
wir uns am Schulamt, dann miissen wir befiirchten, er rdchtsich an Udo, und daswollen
wir nicht riskieren. Unser Udo tut uns fast leid. Aber er muB halt auch lernen, seine
Zihne zu zeigen. Wir raten ihm, er soll sich nichts gefallen lassen. Er soll auch fest
austeilen. Wie du mir, so ich dir, sonst kommt er unter die Réader.

Peters Eltern: Wir waren selbst lange Zeit in der Schule. Wir haben die Nase voll und
wollen nichts mehr horen. Peter geht uns ohnedies auf die Nerven mit seinem
Schulkram. Heute kam Udos Mutter und hat sich iiber Peter beschwert, angeblich
hitte mein Peter ihren Udo auf dem Heimweg halbtot gepriigelt. Und wenn schon.
Mich geht das nichts an, damischich mich nicht ein. Als sieaufdringlichwerden wollte,
hat sie mein Mann hinausgeworfen.

Eltern von Ines: Wir konnen bestidtigen, was uns Inessagte: Man hortden Larm, den
die Klasse macht, ja bis auf die StraBe. Und dazwischen gelegentlich die noch lautere
Lehrerstimme. Schon der Larm allein mu3 doch krank machen. Wir befiirchten, daf3
Ines der Ubertritt in die Realschule nichtgelingt. Dann muB sie weiter bei den Rowdies
in dieser Klasse sein. Das konnen wir ihr nicht antun. Ein Klassenwechsel muf8 dann
eben sein.

7.3.1.1 Zum Verstindnis der Storsituation

In denkbar giinstig gelegenen Unterrichtsstunden wird der Unterricht durch
gehidssigen Umgangston gestort. Einige Schiiler werden abgelehnt, der Leh-
rer interveniert mit Befehl und Drohung. Der betroffene Udo kann sich nur
noch unterordnen. Dies mufl ihm um so ungerechter vorkommen, als er aus
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Sachinteresse in die Gruppe wollte, die ihn ablehnte. Jetzt wird er vom
Lehrer Peters Gruppe zugewiesen, die ein Thema behandelt, das ihm nicht
besonders interessant vorkommt. Es wird verstindlich, daf3 er sich nur
widerwillig fiigen kann und dal} die Mitarbeit in der Gruppe sicherlich nicht
unter den besten Lernvoraussetzungen steht. Er kommt sich vor, als sei er
im Recht, wenn er nicht mitarbeitet, wenn er arbeitende Schiiler der
Gruppe stoBt und sie auf alle erdenkliche Arten behindert. Da die Gruppe
ihn urspriinglich auch nicht wollte, kann man verstehen, daB er als Storen-
fried behandelt wird. Er bekommt ihren Unmut zu spiiren: Sto8e, gehéssige
AuBerungen, Schadenfreude.

Wie kommt es, daB die iiberwiegende Mehrzahl der Schiiler zueinander
gehdssig ist?

Hier muB3 man einbeziehen, daB sich der Lehrer liber die Tragweite seines
Gesprachstons nicht im klaren zu sein scheint. Er wendet ihn unreflektiert
schon lange Zeit an: er schimpft, grollt, droht, befiehlt, stigmatisiert. Er
verhélt sich impulsiv und autoritdr. Hinzu kommt seine geringe Fahigkeit,
die Situation angemessen einzuschitzen. Er scheint auch kaum geneigt zu
sein, sich iiber sein Verhdltnis zu den Schiilern bewuf3t zu werden: Zwar
weif} er nicht, warum die Kinder aufgebracht sind; er gibt sich aber auch
keine Miihe, um dem Problem nachzugehen.

Bedenkt man, da3 dieses Lehrerverhalten tiglich stundenlang auf die Kin-
der einwirkt, dann braucht es niemand zu wundern, daf3 es iibernommen
wird. Die Kinder erkennen sehr schnell, daB man sich damit gut wehren
kann, nicht gegeniiber dem Lehrer, dem ist man ausgeliefert, wohl aber
gegeniiber Mitschiilern. So kann der gehissige Umgangston verstanden
werden als eine Schutzmaf3inahme, auch fiir den Lehrer.

Die Situationsskizze verdeutlicht, daf3 unter den Mitschiilern kaum Bezie-
hungen positiver Art bestehen, dafl auch zwischen Lehrer und Schiilern
vorrangig eine Abneigung oder eine unpersonliche Distanz festzustellenist.
Ein padagogisches Bezugsverhaltnis besteht ebensowenig wie ein gepflegtes
Schulleben. Eine pddagogische Zuwendung des Lehrers zum Schiiler findet
nicht statt.

Diese Defizite des schulischen Alltags tragen dazu bei, daB der Zustand der
gegenseitigen Ablehnung aufrechterhalten bleiben kann.

Die Elternkommentare konnen einen Hinweis zur Genese der Storsituation
geben. Sie unterstiitzen die These, daB3 einige Schiiler den gehidssigen Um-
gangston von zu Hause aus kennen und demnach nichts Besonderes darin
fanden, ihn im Klassenzimmer auf ihre Mitschiiler anzuwenden, zumal ja
auch der Lehrer — den man immerhin noch als Autoritétsperson achten
mochte — in dem gleichen Ton spricht.

Die negative Entwicklung der Situation 148t sich am Beispiel von Ines
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verdeutlichen. Die Gehéssigkeiten der Schiiler untereinander bedrohen sie.
Sie hat Angst. Lernstorungen und Leistungsverfall sind naheliegende Fol-
gen. Dies ist um so bedauerlicher, als der Lehrer unféhig zu sein scheint,
dagegen einzuschreiten. Somit diirfte fiir die Eltern die Sorge berechtigt
sein, Ines werde zu schlecht gefordert, so daB sie nicht in die Realschule
iibertreten kann. Ein Klassenwechsel scheint daher unausweichlich.

Bei ldnger anhaltendem gehéssigen Umgangston in der Klasse diirften die
denkbar schlechtesten Ergebnisse in der Erziehung und im Unterricht zu
erwarten sein.

Bei der Analyse der bedingenden Faktoren darf der Gesamtzusammenhang
der Situation nicht libersehen werden: Unser Erwachsenenleben spielt den
Kindern gehéssiges Verhalten in vielfachen Variationen vor. Hierbei ist an
das Verhalten im StraBenverkehr zu denken, in iiberfiillten offentlichen
Verkehrsmitteln, auf dem Sportstadion, in Fernsehsendungen, leider auch
in manchen ungliickseligen Elternhdusern. Muf3 die Schule sich in den
Reigen einordnen oder sollte sie nicht besser ein Schonraum sein?

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Die Analyse der Situation unter anthropologischem Aspekt macht deutlich,
daB der Lehrer kein Wissen iiber mogliche Zusammenhédnge zwischen-
menschlicher Beziehungen besitzt. Wie sonst konnte man sein volliges
Versagen im zwischenmenschlichen Bereich interpretieren? Da eine Situa-
tion erst dann menschenwiirdig ist, wenn Beziehungen zu einem Du herge-
stellt sind, so kann die Situation auch aus diesem Aspekt als menschenun-
wiirdig bewertet werden. Mit Sicherheit kann sie als a-pddagogisch einge-
stuft werden: Pddagogisches Handeln entbehrt alle jene Faktoren, die das
Lehrerverhalten zeigt.

Unter soziokulturellem Aspekt betrachtet, muB3 festgestellt werden, daf3
auch die Eltern durchaus eine entscheidende Rolle, wenn auch indirekt,
spielen. Es wire kurzschliissig, den gehdssigen Umgangston im Elternhaus
durch die gesellschaftlichen Bedingungen verursacht zu sehen. In griindli-
chen Auseinandersetzungen mit den betroffenen Eltern kann man zweifel-
los mehr Erkenntnisse liber Kausalzusammenhénge gewinnen, sie interpre-
tieren und eine Theorie dariiber entwickeln. Aber dies kann der Lehrer
nicht leisten. Daher darf dies von ihm nicht verlangt werden. Er leistet viel,
wenn er sich mit einzelnen Schiilern auch nach SchulschluB beschéftigt und
regelmiBig Elternabende durchfiihrt. Er wiirde iiberfordert werden, wollte
man ihm auch die Fihigkeit und die Tétigkeit eines Therapeuten zuspre-
chen.
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Inhaltlicher Aspekt

Der Kommunikationsinhalt in der skizzierten Situation ist erschreckend
monoton: Befehl oder Ablehnung verbunden mit der Bewertung des ande-
ren. Ein Beispiel: ,,Geh zu einer anderen Gruppe!* — ,,Ich mag nicht, du
Grofmaul!** In dieser Struktur bleibt auch der Lehrer befangen: ,Seid
ruhig, sonst knall’ ich jedem von euch eine!* .. ., Jetzt kramt der Langwei-
ler immer noch in seiner Biichertasche. Mensch beeil’ dich!** Hier wird
deutlich, daB Inhalte kaum ausgetauscht werden, dafl man sich gegenseitig
lediglich antreibt, einen Widerstand zu iiberwinden sucht. Von padagogisch
wertvoller Kommunikation 148t sich nicht sprechen, da keinerlei erziehe-
risch wertvolle Ansdtze eines Gesprédches zwischen Schiilern und Lehrer
vorhanden sind. Die rein sachbezogenen AuBerungen kénnen dieses pid-
agogische Defizit nicht ausgleichen.

Kritische Analyse

Wenn die Eltern von Udo keine Moglichkeit sehen, mit dem Lehrer Kon-
takt aufzunehmen und sich den Weg zum Schulamt iiberlegen, dann steht
dahinter die Angst, ihre Kritik am Lehrer konnte diesen dazu veranlassen,
Udo seinen Arger spiiren zu lassen, entweder durch besonders grobe Aufe-
rungen und Behandlungsweisen oder durch ungerechtfertigte Noten. Hier
unterliegen Eltern einer falschen Vorstellung:

Erstens gibt es Alternativen, eine Kritik an der Lehrperson zu duflern ~
entweder in schriftlicher oder miindlicher Form direkt an den Lehrer oder
ans Schulamt. Dazwischen sollte der Weg zum Schulleiter liegen. Er hat
gute Vermittlungschancen.

Zweitens ist eine berechtigte Kritik jederzeit vorzutragen, kann sie doch
AnstoB geben, iiber tatsichliche Mingel nachzudenken und ihre Uberwin-
dung zu veranlassen.

Drittens konnen die Eltern jederzeit den Lehrer um Auskunft iiber das
Zustandekommen einer Note bitten. Sollte sich ihre Vermutung der Unge-
rechtigkeit bestdrken, konnen sie Elternvertreter mobilisieren oder das
Schulamt einschalten. Ein padagogisch eingestellter Lehrer wird jedoch auf
Kritik kaum repressiv reagieren, da er sehen kann, da3 das Wohl eines
Kindes bedroht ist.

Sollte sich jedoch die elterliche Kritik als ungerechtfertigt erweisen, sollten
andere Motive als die Sorge um die Erziehung und die geistige Forderung
des Kindes dahinterstehen, dann muf3 der Lehrer jedoch das Recht anwen-
den, diese Kritik zuriickzuweisen.

Das Sprichwort ,,Wie du mir, so ich dir‘‘, an das Udos Eltern denken, wenn
sie ihm den Rat geben, er solle sich in der Klasse nichts gefallen lassen, ist
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geeignet, den gehassigen Umgangston fortzusetzen, statt ihn zu reduzieren.
Die Redensart, die auf Salomon zuriickgeht (BUcHMANN, 1958, 30), mag
machtpolitisch vorteilhaft sein, piddagogisch kann er in der skizzierten Si-
tuation kaum positiv wirken. Sollte auch hinter dem Verhalten des Lehrers
diese Einstellung auffindbar sein, dann wird wohl keiner der Beteiligten
bereit sein, den ersten Schritt in Richtung auf Versohnung oder Nachgeben
zu tun. Andererseits scheint es von Eltern verstiandlich zu sein, daf3 sie
ihrem Jungen klarmachen wollen, daB3 auch er ein Recht auf Dasein hat,
genausvo wie die anderen Kinder auch, daB3 er gleichwertig wie die anderen
ist und daf} er sich im Leben wehren muB.

An Vorentscheidungen hat der Lehrer fiir sich getroffen — ohne es den
Schiilern mitzuteilen —, daf3 sie unbedingten Gehorsam leisten sollen, daf3
man einen Befehl nicht zu begriinden braucht, da er — weil klar und
einpriagsam formuliert — besser sei als padagogische, umstiandlich ausge-
driickte Handlungsanleitungen.

Dieses Verstdndnis von Unterricht und Erziehung sollte iiberholt sein, da
sich weder Vertrauen noch padagogische Zuwendung einstellen konnen.
Ein Befehl ist in dieser Situation pddagogisch unfruchtbar, weil er die
Imitation fordert und die Schiiler zu keiner Stellungnahme animiert. Da-
durch wird die wechselseitige Beziehung unterbrochen oder auf den sachli-
chen Bereich des Unterrichts eingeschrankt. Unterricht ist aber mehr als
nur Vermittlung von Sachverhalten.

Pédagogischer Aspekt

Geht man von dem Wunsch des Lehrers nach einem angenehmeren, ent-
spannteren Unterricht aus, dann muf} auch er den ersten Schritt auf die
Kinder zu tun. Das kann hier durch die Verdnderung seines Lehrerverhal-
tens geschehen.

Als nichstes muf er mifitrauische und enttéuschte Eltern zu einer konstruk-
tiven Mitarbeit gewinnen. An dem skizzierten Beispiel wird die Schwierig-
keit deutlich, die Ursachen eines gehissigen Umgangstones zu beseitigen.
Hier muB sich der Lehrer realistisch die Moglichkeiten und Grenzen seiner
Wirksamkeit verdeutlichen. Viel ist erreicht, wenn er von sich sagen kann,
sein Verhalten gibt mit Sicherheit keinen AnlafB fiir gehassige Schiilerduf3e-
rungen.

7.3.1.2 Alternative Mafinahmenbiindel

Langfristige Mafinahmen

Die Situationsanalyse verdeutlicht, wie stark sich alle Beteiligten bedroht
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fiilhlen und wie alle Kinder der Klasse bei der Durchsetzung ihrer Interessen
behindert sind. So gibt es verschiedene Spielarten der beiden Verhaltens-
moglichkeiten Flucht und Angriff. Bei der Vielzahl unterschiedlicher Fille
setzt der Lehrer ein breitgefichertes MaBnahmenbiindel ein.

Statt Streitigkeiten auf Dauer zuzulassen, besteht sein Ziel darin, den
Abbau zerstorerischer Durchsetzungspraktiken zu erreichen. Dies strebt er
nicht durch die Unterdriickung aggressiver Verhaltensweisen und -tenden-
zen an, sondern durch den Aufbau einer humanen Abreaktion, die frei von
destruktiven Absichten und Wirkungen ist. Die Notwendigkeit der Aggres-
sionsreduktion ist unter biologischem Aspekt belegbar. Die mit Aggres-
sionsverhalten verbundene Adrenalinausschiittung im Korper muf3 abge-
baut werden, soll eine somatische Schadigung ausbleiben, die zu Magenge-
schwiiren, Migréne und Herzinfarkt fiihren kann.

MaBnahmen aus dem padagogischen Bereich

Emwicklung und Pflege eines pddagogischen Bezuges

Eine Steigerung des Selbstwertgefiihles kann der Lehrer im Rahmen des
intensiv gepflegten padagogischen Bezuges anstreben. Hierbei kann er das
Kind spiiren lassen, da3 gerade seine Anwesenheit gut ist, weil es fiir die
Klasse einen Wert darstellt. Schiiler konnen so Selbstwertgefiihle erfahren.
Nimmt der Lehrer den jungen Menschen so an, wie er ist, dann kann sich
auch der Schiiler selbst akzeptieren. Er erkennt seine Vorziige und Schwi-
chen niichtern an. Er weif3, was es fiir ihn bedeutet, sich entweder etwas zu
nehmen — also aggressiv zu sein — oder darauf zu verzichten. Ein entwickel-
tes Selbstwertgefiihl enthebt ihn des Zwanges, sich immer durchsetzen und
bestédtigen zu miissen.

Im pddagogischen Bezug erleben die Schiiler das Verhalten des Lehrers als
durchsichtig, d. h. sie wissen stets, woran sie bei ihm sind. Er spiegelt ihnen
durch Mimik, Gestik und Sprache sein Empfinden wider. Beweggriinde und
Ziele des Lehrers werden fiir alle erfaBbar. Somit reduziert sich die Angst
vor einer ungewissen Bedrohung durch den Lehrer. Sie konnen entspannt
dem Unterrichtsverlauf folgen.

Nicht selten fiihlt sich auch der Lehrer durch Schiiler bei der Realisierung
seiner Interessen bedroht. Wie diese hat auch jener ein Recht darauf, sich
durchzusetzen und seine Bediirfnisse zu befriedigen. Aber auch er muB sich
sozial unschédlich abreagieren. MaBnahmen, die Elemente etwa der Rache,
der Wut oder der Schadenfreude enthalten, sind padagogisch wertlos. Sie
bedrohen den zwischenmenschlichen Bezug.

Das padagogische Gesprich

Das in der skizzierten Situation zu fiihrende padagogische Gespréch tragt
zum Abbau der Angst gehemmter Kinder bei. Es gibt dem Lehrer Gelegen-
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heit, Ursachen und Ziele von Gehéssigkeiten zu erfahren. Im péadagogi-
schen Gespriach bringt der Lehrer seinen Schiiler den Zusammenhang zwi-
schen aggressivem Verhalten und Adrenalinausschiittung im Koérper nahe.
Er regt an, etwa bestimmte Korpervorgidnge bewuBt zu steuern. Entspan-
nungsiibungen eignen sich hierzu. Dies ist ein Schritt auf die bewulite
Selbstbeherrschung (oder technologisch und unpidagogisch Selbststeue-
rung).

Zusammenarbeit mit den Eltern

In der Zusammenarbeit mit Eltern wirkt der Lehrer auf eine Relativierung
und Problematisierung des Spruches ,,Wie du mir, so ich dir** hin. Gemein-
sam konnen andere Empfehlungen fiir die Kinder ausgedacht werden: statt
zuriickzuschlagen, reden; statt zuriickzuschimpfen, iiberhoren; statt sich
provozieren zu lassen, indifferent bleiben. Ferner wird der Lehrer Peters
Eltern liberzeugen, daB es vorteilhaft ist, liber die Vorgénge in der Schule
Bescheid zu wissen. Er weist darauf hin, da3 der Weg zum Lehrer fiihren
soll, bevor Schulleitung und Schulamt eingeschaltet werden.

Enmwicklung von Schulleben

Mit der Entwicklung einiger Aspekte des Schullebens, etwa der von allen zu
akzeptierenden sozialen Arbeits- und Umgangsformen ist die Grundlage
fiir den weiteren Ausbau des Schullebens gelegt, auf der sich vor allem
bedrohte Schiiler sicher fiihlen konnen.

MaBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Auswahl von sozialbezogenen Inhalten

Bei der Auswahl von sozialbezogenen Inhalten besteht die Gefahr der
Uberbetonung dieses Aspektes. Gerade in der Schule sollte jeder Einseitig-
keit vorgebeugt werden.

Auswahl von Methoden

Methoden, die den Sozialbezug foérdern, sollten iibergangsméBig vorrangig
eingesetzt werden. Hierfiir eignen sich die Diskussion, das Unterrichtsge-
sprich, die Partner- und die Gruppenarbeit. Diese Hilfsma3nahmen beno-
tigen nach ihrer Einfiihrung eine lingere Zeitspanne, bis sie wirken.
Entspannungsiibungen

Entspannungsiibungen scheinen weiterhin geboten zu sein. Lehrer wie
Schiiler haben es nétig, sich dann und wann zu entspannen. Am besten
sollten Entspannungsiibungen regelmaBig und iiber den Tagesverlauf ver-
teilt durchgefiihrt werden. Je intensiver und konsequenter dieses Training
beibehalten wird, desto friiher stellt sich der Erfolg in Form einer gefiihls-
miBigen Bereicherung jedes einzelnen ein.

Rollenspiel

Situationsangemessene Rollenspiele sind geeignet, kritisiertes Verhalten
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erlebbar zu machen, distanziert zu betrachten und auf sich wirken zu lassen.
Die Ubernahme ungewohnter Rollen kann die Einfiihlungsfahigkeit in
andere verfeinern. Damit kann die Bereitschaft geweckt werden, ein als
abstoflend bewertetes Verhalten abzulehnen.

Aggressives Verhalten als Unterrichtsthema

Zwolfjahrige Schiiler konnen sich mit dem Problem der Aggression ausein-
andersetzen. Der Lehrer erklédrt ihnen die beiden grundiegenden Annah-
men, da} aggressives Verhalten sowohl durch Frustration ausgelost als auch
von Vorbildern iibernommen werde. Er wird von empirischen Ergebnissen
berichten und auf die Geféhrlichkeit brutaler Szenen in Massenmedien
hinweisen. Aufgrund dieses Wissens konnen Schiiler ihren Lehrer verste-
hen, wenn er sich um eine entspannte Lernatmosphére bemiiht, brutale
AuBerungen zuriickweist und Kinder betont héflich anspricht.
Lernzielkontrollen

Lernzielkontrollen sind ndtig, damit Schiiler und Lehrer sich bestétigen
konnen, etwas weiter gekommen zu sein. Das schafft Erfolgserlebnisse und
eine gute Arbeitsatmosphire. Deutlich muf3 aber auch festgestellt werden,
daB nicht alle anvisierten Ziele iiberpriift werden konnen und sollen, daf3
dies am Ende einer jeden Unterrichtsstunde weder notwendig noch méglich
ist. Keine Kontrolle darf zum Selbstzweck entarten.

In diesem Zusammenhang ist zu bedenken, daf} es Ziele des Unterrichts
gibt, die sich einer curricularen Sezierung entziehen. Gleichwohl sind sie fiir
die Erziehung von entscheidender Bedeutung. Exemplarisch sei der Be-
reich der Werterziehung genannt.

MaBnahmen aus dem Bereich der Unterrichtsorganisation

Sitzplatzordnung
Der Lehrer beachtet, da3 sich die Kinder nicht weiter gegenseitig storen
konnen. Er greift daher auf die Tischanordnung in Blockform zuriick. Bei
Anzeichen von Beruhigung in der Klasse kann er zusammen mit den Schii-
lern sein Vorhaben besprechen, Tische und Stiihle wieder umzustellen.
Vielleicht kann er die Schiiler zu einem Vorsatz ermuntern — nicht erpres-
sen —, ab jetzt den Nachbarn weniger zu storen. So wird die Entwicklung
von getrennter zu gemeinsamer Arbeit fortschreiten. Erste Erfolge werden
sofort bestétigt und lobend hervorgehoben. Erfolgserlebnisse sind immer
wichtig.
Einrichtung von Ausstellungsfliichen
Die Betreuung von Ausstellungsflichen bringt positive Ergebnisse mit sich.
Neben dem erzieherischen Effekt, der in VerlaBlichkeit und Verantwortung
zu sehen ist, stellt sich ein unterrichtlich positives Ergebnis ein: Die Schiiler
merken plotzlich, daB sie Lehrerfragen beantworten konnen und daf3 ihnen
dies gar nicht so schwerfillt, wie sie bisher glaubten.
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Klassenspiele

Bei der Vorbereitung von Klassenspielen konnen Schiiler ihr Organisa-
tionstalent entfalten. Die Spiele gegen andere Klassen starken das Wir-Be-
wuBtsein, das Zusammengehorigkeitsgefiihl. Der Lehrer achtet darauf, da3
kein sinnloser Wettkampfgeist das padagogische Anliegen verdriangt. Er
verhindert, daB sich nur einige Schiiler an den Klassenspielen beteiligen und
dal nur die positiven Leistungen gelobt, Verfehlungen geriigt werden.
Daraus folgt, daf3 Klassenspiele in den seltensten Fillen FuBB3ballspiele sein
werden. Hier muf} sich der Lehrer kreativ betétigen.

MafBnahmen aus dem psychologischen Bereich

Keine Interpretation von Verhaltensweisen

Hinter dem Anspruch, das Verhalten eines Schiilers oder Mitschiilers nicht
zu interpretieren, steht die Uberzeugung, daB man damit dem Schiiler
gerecht werden kann. Bewertungen wie ,,. .. du Blodel!* sind verletzend
und tiduschen ein Wissen liber innere Vorgénge des anderen vor, das dieser
in keinem Fall haben kann. Das veranlaf3t den Betroffenen, sich zu wehren
oder selbst anzugreifen: ,,Halt den Mund, du Depp!*‘, und so dreht sich die
Aggressionsspirale weiter. Padagogisch wertvoller ist es, dem anderen zu
sagen, wie er auf einen selbst wirkt. ,,Du hast dich jetzt so benommen, daf}
ich mich an einen Schiiler erinnerte, der mich stets drgerte. AuBerungen
dieser Art brauchen Zeit und setzen Ruhe und Gelassenheit des Sprechers
voraus. Das kann vom Lehrer, nicht aber immer von den Schiilern gefordert
werden.

Unterstiitzende Titigkeiten statt Verhaltenskritik

Schon ScHLEIERMACHER hat die besondere padagogische Funktion der Un-
terstiitzung herausgestellt. Eine positive Einstellung des Schiilers zu unter-
stiitzen, ist besser als ein gescheitertes Vorhaben als falsch oder ungeschickt
zu kritisieren. Voraussetzung padagogischer Unterstiitzung ist eine konti-
nuierliche Beobachtung der Klasse.

Schulpsychologische Tests

Eventuell kann der Schulpsychologe in dem einen oder anderen Fall durch
einen geeigneten Test frither Klarheit in die Struktur gehéssigen Verhaltens
von Schiilern bringen als die Beobachtungen des Lehrers. Test- und Beob-
achtungsergebnisse sind jedoch miteinander in Beziehung zu setzen und
padagogisch zu interpretieren.

Mafnahmen aus dem autodidaktischen Bereich

Anderung des Lehrerverhaltens
Bei den autodidaktischen MaBnahmen des Lehrers geht es vor allem um die
eigene Verhaltensianderung. Im skizzierten Beispiel wird der Lehrer seine
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Standpunkte in Frage stellen, seine Impulsivitdt bezadhmen, seine autoritire
Einstellung abbauen, Grobheiten aus seinem Vokabular verbannen und
Anmafungen unterdriicken miissen.

Beobachtung der Klasse

Der Lehrer wird stets die Klasse beobachten und an den Reaktionen der
Kinder ablesen, inwieweit seine MaBBnahmen aufgenommen werden. Die
zweifellos positive, wenngleich auch iiberraschte Reaktion der Schiiler kon-
nen ihm Ansporn sein, mehr in dieser Richtung zu unternehmen. Wichtig ist
es auch hier, Geduld und Durchhaltevermdgen zu zeigen.

7.3.1.3 Richtpunkte und Literatur

— Fiihle dich bei aggressiven Verhaltensweisen von Schiilern nicht ge-
krankt!

— Begegne aggressiven Verhaltensweisen piddagogisch taktvoll!

Vermeide, Schiiler zu frustrieren!

Baue allméhlich die Belastbarkeit von Schiilern auf!

Weise darauf hin, daBl aggressive Verhaltensweisen leicht angenommen

werden konnen!

Entwickle und pflege das Schulleben!

An Literatur sei zunachst das Buch von

Hanns-Dietrich DANN: Aggression und Leistung. Gewidhrung und Unter-
bindung von Aggression in ihrer Auswirkung auf Leistungsverhalten. Stutt-
gart: Klett-Cotta, 3. Auflage 1974 erwihnt.

DANN weist aufgrund eines soziopsychologischen Experiments nach, daf
die Aggressionshandlungen keineswegs zwangslaufig zu unerwiinschten Ne-
benwirkungen fithren muf8. Er kommt ferner zu dem Ergebnis, daB die
Gewidhrung von Aggressionshandlungen weder geeignet noch notwendig
ist, um kiinftiges Aggressionsverhalten zu verringern. Diese Erkenntnisse
liber den Zusammenhang von Aggression und Leistung sind fiir Lehrer
bedeutsam.

Ferner:

Dagmar ULLMANN: Aggression und Schule. Mit Beitrdgen und unter der
Mitarbeit von Gerhard Brinkmann, Manfred Jander, Gerhard Kaindl.
Miinchen: Kosel 1974. (Unterrichtsmodelle zur Friedenserziehung, hrsg.
von Christel Kiipper.)
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Nach einer Darstellung theoretischer Modelle zur Entstehung aggressiven
Verhaltens von G. BRINKMANN stellt D. ULLmANN das Unterrichtsmodell
,»Das Problem der Aggression* in zwolf Unterrichtsstunden aspektreich
dar. Das zweite Unterrichtsmodell ,, Konfliktfeld Schule*, in der Bearbei-
tung von M. JANDER, G. KaInDL und D. ULLMANN, analysiert, in sechs
Lerneinheiten gegliedert, die Beitrdge der Schule an der Entstehung von
Aggressionen. Die Verfasser sehen in der Schulreform Maglichkeiten, Fru-
strations- und Aggressionspotentiale zu reduzieren. Sie unterbreiten kon-
krete Vorschldge. Beide Unterrichtseinheiten sind fiir 14 bis 16 Jahre alte
Schiiler entworfen.

7.3.2 Sechstes Beispiel: ,,Jéhzorn‘‘ (Realschule, 10. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Gerhard hat wieder einmal seinen Rappel gekriegt!*

Gerhard ist sechzehn Jahre alt und besucht die zehnte Klasse in der Realschule. Er ist
im Rechtschreiben sehr schwach, formuliert aber seine Gedanken recht gut. Diktate
sind daher fiir ihn eine Qual, ebenso die fremdsprachlichen Anforderungen. Der
Fachlehrer fiir Englisch ist fiir sein hohes Anforderungsniveau bekannt. AuBerdem
fungiert er als Vertrauenslehrer in dieser Schule. Gerhards Mitarbeit im Unterricht
ist gut. Er befolgt die Auftrdge des Lehrers gewissenhaft, paBt sich ein, leistet
gelegentlich Zusatzaufgaben. Von seinen Mitschiilern wird er gemieden: ,,Gerhard
braust bei jeder Kleinigkeit immer gleich auf. Der ist so unberechenbar!*

Es ist Donnerstag. Die groB3e Pause ist zu Ende. Der Fachlehrer betritt das Klassen-
zimmer. Klaus geht auf ihn zu: ,,Herr Kraus, Gerhard hat mir boshafterweise in der
Pause die Brille herabgerissen und ist mutwillig darauf herumgetrampelt. Die muf3 er
mir bezahlen!" — Gerhard sitzt auf seinem Platz. Sein Gesicht ist noch gerdtet,
Trédnen quellen aus seinen Augen. Vergeblich versucht er, sie zu unterdriicken.
»Klaus, Ingo und Bert haben mich verpriigeln wollen. Zum Gliick ist die Pausenauf-
sicht gekommen. Sie haben mir aber auf dem Heimweg Priigel angedroht. Ich
habe . . .* Den letzten Satz beendet er nicht.

Der Lehrer entscheidet sich spontan fiir ein Gespréach mit den vier Betroffenen unter
Einbeziehung der gesamten Klasse. Seine Absicht ist es, Verstidndnis fiir Gerhards
Verhalten zu wecken. Dies ist Voraussetzung, da8 eine unkontrollierte Priigelei
vermieden werden kann.

Nachdem die Betroffenen den Vorfall aus ihrer Sicht beschrieben haben, fa3t der
Lehrer die gewonnene Information zusammen. Im weiteren Verlauf des Klassenge-
sprachs hebt er den Zwangscharaktereines Jihzornausbruches hervor und vertritt die
Behauptung, daB Gerhard nicht ,,boshafterweise die Brille zerstort habe. Eine
Bestétigung von Gerhard, verbunden mit seiner Entschuldigung und der Erklédrung,
den Schaden wiedergutzumachen sowie das Versprechen der drei, Gerhard auf dem
Heimweg in Ruhe zu lassen, beenden das Gesprich. Erleichtertes Aufatmen auf allen
Seiten.

Den fiir diese Unterrichtsstunde vorbereiteten Stoff kann der Lehrer nicht mehr
bewiltigen. Um die verbleibende Zeit zu niitzen, versucht er die Auseinandersetzung
und die wichtigsten Passagen des Gespraches auf Englisch durchzuspielen.
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Kommentar von Gerhard

Hinterher weifl ich nicht mehr genau, was passierte. Ich stand in der Ecke des
Schulhofes zusammen mit Klaus, Ingo und Bert. Die unterhielten sich iiber das
FuBballspiel vom Mittwochabend. Ich habe die Ubertragung im Fernsehen auch
angeschaut und wollte was dazu sagen. Da fauchte mich Klaus an, ich solle gefilligst
den Mund halten und mich nicht einmischen und am besten verschwinden. Das lie8
ich mir nicht gefallen und blieb stehen. Er wollte mich wegstoen. Das konnte ich mir
nicht gefallen lassen. Da stieg es in mir hoch ... Dann spiirte ich nur noch seine
Brille in meiner Hand. Jetzt mache ich sie kaputt, kaputt, kaputt. Eigentlich wollte
ich dies gar nicht.

Kommentar von Klaus

Ich konnte Gerhard verpriigeln. Dieses boshafte Aas hat mir die Brille heruntergeris-
sen, sie auf den Boden geschleudert und ist darauf herumgetrampelt wie ein Verriick-
ter. Wir konnten uns nicht mehr réichen, weil die Pausenaufsicht eingriff. Kurz darauf
ldutete es, und wir muBlten ins Klassenzimmer.

Kommentar von Gerhards Eltern

Gerhard ist zu Hause sehr gefiigig. Es bleibt ihm schon nichts anderes iibrig. Wir
halten ihn kurz, trotz seiner sechzehn Jahre. Wir wollen, da3 einmal etwas Rechtes
aus ihm wird. Wir sagen ihm genau, was er tun darf und was nicht. Er muB} sich
schlieBlich auskennen. Als Kind mufl man seinen Eltern folgen. Wir geben uns doch
alle Miihe mit ihm. Leider sieht er das nicht immer ein. Wir meinen, eine strenge
Jugend zu haben ist einfacher zu crtragen als ein unbequemes Alter. Gerhard muB
uns Bescheid geben, wenn er einmal abends forigeht. Wir sollen schlieBlich wissen,
wohin er geht, mit wem er unterwegs ist, wann er zuriicksein wird. Das ist doch unser
gutes Recht. Schliellich miissen wir wissen, wo er steckt, wenn etwas passicren sollte.
Natiirlich kommen wir fiir die kaputte Brille auf. Aber ihm zichen wir dic Summe von
seinem Taschengeld ab. Er soll sich seine Unbeherrschtheit merken.

7.3.2.1 Zum Verstindnis der Storsituation
Information iiber Jihzorn

Ein jdhzorniger Mensch wird oft mit einem Choleriker, eine der Tempera-
mentstypen von Hippokrates, der zu starken Affekten neigt und von wech-
selhaften Gefiihlen gekennzeichnet ist, gleichgesetzt. Die reinen Typen wie
Sanguiniker, Choleriker, Phlegmatiker und Melancholiker kommen jedoch
in der Realitdt kaum vor. Daher versucht die Personlichkeitspsychologie
empirisch unabhingige Faktoren des Temperaments zu finden und beim
Individuum die jeweilige Ausprigung dieser Faktoren zu bestimmen.’
Wenn die Forschung davon abgeht, Temperamentstypen zu beniitzen, so
liegt es nahe, daB auch der Lehrer davon absehen sollte, sie auf einen

7 Hier sei an die Arbeiten von H. J. EYSENCK und J. P. GUILFORD erinnert.
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konkreten Menschen, den er diagnostisch zudem nicht einmal untersuchen
kann, noch mit einer fragwiirdigen Typenbezeichnung zu belegen. Padago-
gisch wertvoller wire es, wenn man als Lehrer sich jeder Bewertung von
Verhaltensweisen enthalten konnte und sich um ein nicht-wertendes ein-
fiilhlendes Verstehen bemiihte.? Der Schiiler bekime das Gefiihl, daB ihn
der Lehrer, so wie er ist, anerkennt, und sein Verhalten unvoreingenommen
zunéchst einmal annimmt. Damit konnte eine wichtige Barriere ausgeraumt
werden, die Lehrer und Schiiler auf eine menschlich gleiche Stufe stelit:
Keiner maBt sich an, Verhaltensweisen des anderen zu bewerten.

Jahzorn wird hier nicht als Temperamentstypus verstanden, sondern als
eine Form der Aggressivitdt. Jahzorn wird ,,im wesentlichen unter dem
Gesichtspunkt der Durchsetzung von Bediirfnissen und dem Schutz des
notwendigen Lebensraumes gesehen (WEINGARTEN/WILLMS, 1978, 8).
Wie aus der skizzierten Situation abzuleiten ist, wird der Jdhzorn durch
Erziehungsstile und durch Sclbstwerlgefiihle beeinfluBt (WEINGARTEN/
WiLLms, 1978, 36). Eine Reflexion iiber den Erziehungsstil des Lehrers und
der Eltern mag zur Erkenntnis fiihren, da8 der latente Jahzorn durch das
Erziehungsverhalten geradezu herausgefordert wird. Besonders jdhzornfor-
dernd wirken Mangel an liebevoller, an padagogischer Zuwendung zum
jungen Menschen; mangelnde Anerkennung seiner Qualitdten; Einengung
der Aktivitdten; Behinderung oder Unterbrechung entspannender Tiétig-
keiten; iibermafBig viele Vorschriften, Reglementierungen, liberméBige Be-
wahrung, Mangel an Anregung; Enttduschungen, die von Schiilern mit
Defiziten besonders tief empfunden werden: Einerseits konnen sie einse-
hen, dal der Lehrer recht hatte, die Aufgabe war falsch gelost, andererseits
hat man sich aber auch Miihe gegeben, und dies sieht der Lehrer nicht;
Mangel an Geborgenheitsgefiihl und -bewuBtsein; zornige Reaktionen der
Erwachsenen, die als Modellverhalten wirken und schlieB3lich ist das bewuf3-
te Reizen zu nennen.

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Unter anthropologischem Aspekt ist es fiir Gerhard bedeutsam, eine offe-
ne, vertrauensvolle Beziehung zum Lehrer zu besitzen. Dieser wiederum
sollte geringe atmosphirische Verinderungen wahrnehmen konnen. Uber-
sieht er gewisse ,,Not-Signale*“ von Gerhard, so trdgt er ungewollt zum
nichsten Zornausbruch bei. Der Lehrer muf} auch die Beziehung zwischen
Gerhard und seinen Mitschiilern kennen, zumindest sollte er sich darum
kiimmern. Moglichst vollstidndig sollten ihm die soziokulturellen Bedingun-
gen der Umgebung von Gerhard bewuft sein.

8 Vgl. die Lehrerqualitdten nach R. und A.-M. TAUSCH.
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Inhaltlicher Aspekt

Die zwischenmenschliche Kommunikation ist gekennzeichnet von der Be-
reitschaft, jede Eskalation zu vermeiden. Ein Gespréch tliber das Phdnomen
des Jahzorns brachte fiir die Mitschiiler wahrscheinlich neue Erkenntnisse.
Fiir Gerhard bedeutete es, daB3 er als gleichrangig akzeptiert und folglich
auch ernstgenommen wird. Aber er mufl noch zu einem sozial unschédli-
chen Durchsetzungsverhalten gefiihrt werden. Seine positiven Ansitze sind
zu unterstiitzen. Auch er hat das Recht, sich zu ,,nehmen*, was er braucht
und zu fordern, was er fiir notig hélt. Da dies auch andere zu Recht wollen,
ist die Gefahr der Interessenkollision besonders groB. Hier muf3 man mit
Hilfe der Sprache Regelungen treffen und Kompromisse aushandeln. Ziel
muf} es sein, die Bediirfnisse aller Beteiligten moglichst weitgehend zu
befriedigen.

Im Fall von Gerhard sind fiinf Voraussetzungen zu erfiillen. Er muf3 noch

a) den Mut aufbringen, auch problematische Bediirfnisse auszusprechen;

b) sich eine mdglichst hohe Frustrationsschwelle aneignen;

c) die Fahigkeit entwickeln, sein Durchsetzungsverhalten zu variieren;

d) die Fahigkeit schulen, Ziele iiber ldngere Zeit zu verfolgen;

e) die Fihigkeit steigern, aggressive Spannungen unschédlich abzureagie-
ren, entweder im Ausdrucksverhalten, in dem er seine Fiuste schiittelt
und mit dem Fufl aufstampft oder in Handlungen, indem er lange,
ermiidende Spaziergange macht und sich starken korperlichen Anstren-
gungen aussetzen. Forderlich ist auch eine gedankliche Bearbeitung der
Durchsetzungsziele.

Kritischer Aspekt

Am Elternverhalten 148t sich verdeutlichen, dal man erzieherischen Erfolg
nicht planen kann, am wenigsten mit Regelmechanismen, iibermidBigen
Verboten und Sanktionen oder mit Entmutigungen, um Kinder gefiigig zu
machen. Bei Gerhard fillt auf, daf} fiir ihn das Verhéltnis zwischen Anpas-
sung und Widerstand hochst unausgeglichen ist. Zwar ist er zur Anpassung
bereit, aber die iiberméfigen Au3endrucke regen seinen Widerstand, ohne
daB er irgendein Ventil hat: weder im musischen noch im zwischenmensch-
lichen Bereich. Er wird von Mitschiilern gemieden, zu seinen Eltern besteht
ein regelerstarrtes Verhiltnis, und dem Lehrer féllt er nicht auf. So muf3 er
all das mit sich alleine ausmachen, was ihn drgert, enttduscht und hemmt.
Alleine muB} er die Griinde dafiir finden, ohne die Moglichkeit zu haben,
die Richtigkeit seiner privaten Theorien zu iiberpriifen. Die Grundannah-
men von Gerhards Eltern sind padagogisch falsch.
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Pddagogischer Aspekt

Unter padagogischem Aspekt ist die Entscheidung des Fachlehrers fiir ein
Gesprich mit der Klasse liber den Vorfall in der Pause durchaus berechtigt.
In der Schule muf} der junge Mensch stofflichen Anforderungen vorgezo-
gen werden. Im padagogischen Gespréach wurde deutlich, da3 Gerhard sich
in einer zwanghaften Situation befand, so daB er nicht anders konnte, als in
Jdhzorn auszubrechen. Jedoch, so liefe sich vermuten, konnte sich Gerhard
selbst so weit beeinflussen, da3 er keinen Schaden anrichtet. Er befindet
sich auf dem Weg dahin: Ging er friiher noch auf denjenigen los, derin ihm
das ,,Maf vollmachte*, so orientiert er sich jetzt in Zornsituationen an
dessen AuBerlichkeiten wie Kleidung, persénlichen Gegenstinden und
Schulsachen. Der nédchste Schritt liegt darin zu lernen, sich im Stadium des
Anfalls von anderen wegzuwenden und sich unschédlich abzureagieren.
Hier wird die Annahme vertreten, daB sich ein jahzorniger Schiiler in der
Schule sozial unschidlich abreagieren kann. Dies wird unterstiitzt, wenn der
Lehrer alles vermeidet, was zu einer Kumulation von Enttduschungen,
Reglementierungen und Unlusterlebnissen fiihrt. So wire etwa an die Hilfe
der Mitschiiler Gerhards zu appellieren, ihn nicht unnotig zu reizen, auf ihn
einzugehen wie bei anderen Mitschiilern auch.

7.3.2.2 MaBnahmen aus verschiedenen Bereichen
Langfristige Mafinahmen

Vorbeugende Maflnahmen entfalten ihre Wirksamkeit vielfach erst nach
einer nicht festlegbaren Zeit. Zu viele Variablen sind betroffen. Geduld und
Kontinuitédt sind Vorbedingungen fiir Lehrer-, Schiiler- und Elternaktivi-
taten.

MaBnahmen aus dem péadagogischen Bereich

Pddagogische Gespriche mit Schiilern

Das Ziel piadagogischer Gespriache im AnschluBl an die skizzierte Situation
ist die Starkung des Selbstwertgefiihls und die Weckung von Verstdndnis
fiir den jahzornigen Gerhard.

Gesprdche mit Eltern

In Gesprédchen mit Eltern zielt der Lehrer auf den Aufbau eines Vertrau-
ensverhdaltnisses zwischen sich, den Eltern und ihrem Kind. Ferner strebt er
nach einer Problematisierung gewohnter elterlicher Erziehungspraktiken.
Er iiberzeugt die Eltern von der Notwendigkeit, all das, was sie schon
immer fiir richtig hielten, 6fter auf seine Brauchbarkeit und Giiltigkeit in
der Gegenwart zu iiberpriifen.
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Integration von Gerhard in den Klassenverband

Gerhard ist durch sein jdhzorniges Verhalten in eine AuBenseiterposition
hineingeschlittert. Dies versucht der Lehrer zu korrigieren.

Reduktion von Verhaltensvorschriften

Nur wirklich storendes Verhalten bedarf der Reglementierung.
Entwicklung und Pflege des Schullebens

Entwicklung und Pflege des Schullebens biete,t; zahlreiche Mdoglichkeiten,
natiirlich und ungezwungen miteinander umzugehen. Hier konnen Sozialer-
fahrungen in entspannten Situationen gesammelt werden.

Intensivierung des padagogischen Bezugsverhiltnisses

Existieren gefiihlsmiBige Bindungen zwischen Lehrer und Schiilern, so
lernt der Schiiler besonders intensiv durch die Imitation (vgl. WEINGARTEN/
WiLLms, 1978, 27). Damit hat der Lehrer die Moglichkeit, ohne eigene
padagogische Anstrengungen artifiziell eine Lernsituation zu gestalten, in
der das Erziehungs- oder Lernziel angestrebt wird. Hier kann er iiberlegen,
was er an Einzelfakten liber das Imitationslernen ,,vermitteln‘‘ will.

MafBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Integration des Schiilers in den Unterrichtsablauf

Hier empfiehlt es sich, die Gerhard besonders bedriickende Orthographie-
schwiche ihm zuliebe konsequent anzugehen. Sie beeintrichtigt sein Selbst-
wertgefiihl stark und gibt hdufig zu Sticheleien AnlaB. Durch intensive
Zuwendung des Lehrers kann sie zum gemeinsamen Anliegen von Lehrer
und Gerhard werden. Die Einbeziehung der Eltern in das Vorhaben kann
auch die Beziehung Gerhards zu ihnen intensivieren.

Thematisierung des Jahzornverhaltens

In der zehnten Klasse konnen referierte psychologische Erkenntnisse das
Informationsdefizit der Schiiler im Hinblick auf die psychische Situation
Gerhards verringern. Zusatzliches Wissen erleichtert das einfiihlende Ver-
stehen.

Rollenspiel

In Rollenspielen konnen die Standorte vertauscht werden, so daB sich jeder
aus der Sicht des anderen erleben kann. Voraussetzung ist hierfiir, daB3 die
Techniken eingeiibt sind, so daB kein allgemeiner Klamauk daraus entsteht.
Bei geniigender Vertiefung in die Rolle kann das bedriickende Gefiihl, das
mit einer sozialen Ablehnung verbunden ist, nachempfunden werden.
Erfolgskontrolle

Die Situationsanalyse ergab die Notwendigkeit, das Selbstgefiihl Gerhards
zu stabilisieren. Das ist in der Schule durch bewuf}t erlebten geistigen
Zugewinn moglich. Daher liegt in der Uberpriifung des Lernweges ein
padagogischer Wert. Der Lehrer achtet darauf, vorrangig die Ergebnisse zu
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kontrollieren, von denen er mit hoher Wahrscheinlichkeit annehmen kann,
daf} sie Gerhard bestidrken.

MaBnahmen aus dem Bereich der Unterrichtsorganisation

Sitzplatzgestaltung

Gerhard ist zwar optisch in den Klassenverband integriert. Riickzugsmog-
lichkeiten braucht er vor allem dann, wenn er fiihlt, daB seine Frustrations-
schwelle iiberschritten wird. Sein Sitzplatz am Ende einer Reihe ist ange-
bracht. Ein Ellbogen sollte frei sein, so da3 er sich nur von einer Seite
bedroht zu fiihlen braucht.

MaBnahmen aus dem psychologischen Bereich

Soziogramm

Ein Soziogramm kann Gerhard bewuft machen, wie es um seine Stellung in
der Klasse steht. Kontrolluntersuchungen konnen eine eventuelle positive
Verianderung festhalten, was wiederum der Integration des Auflenseiters
dient und das Zusammengehorigkeitsgefiihl in den Klassen stiarken hilft
(vgl. ENGELMAYER, 8. Aufl. 1978).

Gesprich mit Schulpsychologen

Gesprache mit Fachleuten helfen herauszufinden, ob der Jdhzorn Gerhards
auch eine genetische Komponente hat. Hier wére es wichtig, eine Verhal-
tensanalyse durchzufiihren, die eindeutig nachweisen kdnnte, ob Jdhzorn-
verhalten operant oder klassisch konditioniert worden ist oder ob dafiir eine
genetische Veranlagung verantwortlich zu machen ist. Die pddagogischen
MaBnahmen des Lehrers sind von dem Ergebnis abhédngig.

Mafinahmen aus dem autodidaktischen Bereich

Offene Beobachtung der Klasse

Im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung kann sich der Lehrer auf die
unvoreingenommene Schiilerbeobachtung einstellen. Die Einengung auf
Schwerpunkte der Beobachtung erhoht die Chance, zu brauchbaren Ergeb-
nissen zu gelangen.

Lehrerfortbildung

Im Falle Gerhards stellt der Lehrer sein groBes Defizit fest. Uber allgemei-
ne Aussagen oder umgangssprachliche Bewertungen ist er nicht hinausge-
langt. Als Fachmann fiir schulische Erziehung kann er Abhilfe schaffen.
Uberpriifung des Regelsystems

Eingeiibte Regeln werden zusammen mit der Klasse oder auch in Eigenver-
antwortung des Lehrers auf ihre Notwendigkeit und aktuelle Giiltigkeit hin
tiberpriift werden. Stellt es sich heraus, daf} eine Regel unniitz ist, wird sie
moglichst umgehend fiir ungiiltig erklart.
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Zusammenarbeit mit Kollegen

Die abgestimmte Zusammenarbeit der Lehrer, die in der Klasse von Ger-
hard unterrichten, bringt erzieherische Verbesserungen mit sich. Damit
wird ein Schritt auf das Ziel eines Minimalkonsenses in Fragen von Erzie-
hungsgrundsitzen unternommen. Das fiihrt zur Verminderung von Unsi-
cherheiten der Schiiler, wodurch das Arbeitsklima an der Schule verbessert
wird. Zwangsldufig reduzieren sich auf diese Art und Weise die Frustra-
tionserlebnisse von jdhzornigen Schiilern. Dies ist ein Beitrag, um die
Schule zu einem humanen Lern- und Erziehungsbereich zu gestalten.

7.3.2.3 Richtpunkte und Literatur

— Nimm den jdhzornigen Schiiler an!

— Gib ihm Gelegenheit, seine Interessen durchzusetzen!

— Ermogliche ihm das Gefiihl der Sicherheit!

— Schenke ihm viel pidagogische Zuwendung!

— Anerkenne seine Qualititen!

— Hilf ihm, seine Defizite aufzufiillen!

— Weite seinen Lebensraum!

— Erinnere ihn immer wieder daran, seine aggressiven Spannungen sozial
unschédlich abzureagieren!

— Setze dich fiir ein gegenseitiges Verstehen ein!

— Hole den jdhzornigen Schiiler aus seiner Isolation!

An Literatur ist das Buch von
Otto ENGELMAYER: Soziogramm in der modernen Schule. Wege der sozio-
graphischen Arbeit an der Klasse. Miinchen: Ehrenwirth, 8. Auflage 1978

zu empfehlen. Darin ist ein Uberblick iiber die wichtigsten Arten von
Soziogrammen enthalten. Es fiihrt Lehrer in das soziometrische Sozio-
gramm von J. L. MoRrENO, in das Klassensoziogramm von BULLIS-SEEL-
MANN, in das charakterologische Soziogramm der Schulklasse von E. WAR-
TEGG und in das Milieusoziogramm von O. ENGELMAYER ein.

Der Aufsatz von

Gerda LazArus-MaInka: ,,Einige Bemerkungen zum Problem Angst. An-
sdtze und Ergebnisse psychologischer Angstforschung®. — in: Fernsehen und
Bildung, 12/1978/1;2, S. 80-96

gibt einen komprimierten Uberblick iiber den Stand der psychologischen
Angstforschung. Lazarus-MaInkA vertritt die These, Angst fiihre weder
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nur zur Verdringung unerwiinschter elementarer Bediirfnisse oder sei ein
Bestandteil derselben, noch seisie nur eine Vermeidungsreaktion. Angst sei
vielmehr auch das Ergebnis eines kognitiven Prozesses, der wiederum die
Handlungsstrategie des Individuums beeinflusse. Angst ist demnach auch
ohne Abwehrmechanismen zu bewiltigen. Das Individuum versucht, sich
zundchst aktiv mit der Angst auseinanderzusetzen. Erst wenn ihm die
Bewiltigung der Gefahrensituation aussichtslos erscheint, reagiert es
hilflos:

Der Beitrag von LazAarRus-MaInkaA soll an das Problem Kinderangst erin-
nern und Ansidtze zu pddagogischer Hilfe aufzeigen.

7.3.3 Siebtes Beispiel: Stehlen (Hauptschule, 6. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Mir fehlen zwei Mark!"

Die Schiiler der sechsten Klasse befinden sich wie alle anderen im Pausenhof. Die
Lehrer sind eingeteilt in Hof- und Gangaufsicht, die sie gewissenhaft ausfiihren.
Einige Lehrer korrigieren im Lehrerzimmer, diskutieren, hektographieren oder essen
ihr Pausenbrot.

Die groBe Pause ist zu Ende. Alle Schiiler stiirmen in ihre Klassenzimmer. Es geht
laut zu. Auch die Lehrer verlassen laut redend das Lehrerzimmer. Herr Miiller
nimmt seine Klasse schon von weitem wahr. Was wohl heute wieder los ist? Er hort
noch: ,,Jetzt kommt er! Psst!* Dann betritt er das Klassenzimmer. Auf seinem Weg
zum Pult drédngt sich Fritz emp6rt an ihn heran: ,,Herr Miiller, dem Jiirgen fehlen
zwei Mark. Man hat sie ihm gestohlen!** — ,,Ja, die zwei Mark sind weg. Vor der
Pause habe ich sie noch in meiner Biichertasche gehabt. Jetzt ist das Geld weg. Das
muB doch jemand herausgenommen haben!* stimmt Jiirgen zu. Andere Schiiler
mischen sich ein. Es wird laut. Der Lehrer bittet um Ruhe. Was soll er tun?

Kommentar von Jiirgen

Ich habe heute vergessen, meinen Geldbeutel in die Hosentasche zu stecken. Aber
wer denkt denn, dal3 mir ausgerechnet heute jemand die zwei Mark stiehlt. Ich wollte
damit den Kakao fiir die kommende Woche bezahlen. Mein Vater, der ist immer so
genau, der wird mich schimpfen. Aber wenn ich meine Mutter lange genug plage,
dann gibt sie mir schon wieder Geld. Es kann ja jedem einmal passieren.

Kommentar von Fritz

Ich kann gar nicht verstehen, daB sich Jiirgen nicht mehr aufregt. Zwei Mark zu
verlieren, ist doch schlimm. Mir hétte es nicht passieren diirfen. Ich hitte gewil kein
Milchgeld mehr fiir die kommende Woche bekommen. Der Miiller redet gerne mit
der gesamten Klasse. Jetzt soll er mit uns dariiber reden. Die letzte Geographiestun-
de war ohnehin so langweilig.

Kommentar von Lehrer Miiller

In dieser Situation ist es schwer zu entscheiden, ob ich mich als Detektiv betétigen
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soll. Oft kommt es vor, da3 die Schiiler einfach ihr Geld verlegen. Sie stecken es
gedankenlos in die Hosentasche, suchen es aber in ihrem Federmippchen und
behaupten, es hitte ihnen jemand gestohlen. Manchmal macht sich auch jemand nur
einen Spal} daraus, um zu sehen, wie der andere reagiert. Fritz hat sich allerdings sehr
entriistet gezeigt. Jiirgen hingegen scheint der Verlust von zwei Mark nicht nahege-
gangen zu sein. Vielleicht hat er sie gar nicht in der Biichertasche gehabt. Aber wenn
tatséchlich ein Diebstahl veriibt worden ist, wurde eine wichtige Norm gesellschaftli-
chen Zusammmenlebens in der Klasse verletzt.

Eigentlich wollte ich eine Erdkundestunde halten. Konnte es sein, da3 einige Schiiler
in der Klasse den Vorfall ausgeheckt haben, um eine interessante Gesprichsstunde
zu erleben? War das letzte Mal mein Unterricht langweilig? Habe ich methodisch-di-
daktische Fehler iibersehen? Trage ich also an dieser unliebsamen Situation selbst
schuldhaften Anteil? Das muB} ich mir zu Hause noch einmal griindlich iiberlegen.
Jetzt bin ich aber den Kindern tatsichlich schuldig, das Problem Diebstahl mit ihnen
zu besprechen.

7.3.3.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Man hat empirisch festgestellt, da3 Erziehungsstile, emotionale Atmospha-
re und Wertschdtzungen in den verschiedenen sozialen Schichten unter-
schiedlich sind (vgl. DAvis, 1950). Man hat das zwar schon lange vermutet,
jetzt weifl man es gewifl. So konnte in einer Familie das skizzierte Beispiel
als Bagatelle abgetan, in einer anderen Anlaf3 zu einer ernsthaften Grund-
satzdiskussion sein. Diese familieninternen WertmafBstdbe hat das Kind
iibernommen und legt sie in schulischen Situationen zur Bewertung an.
Dabher sollte der Lehrer den sozio-kulturellen Hintergrund seiner Schiiler,
insbesondere im normativen Bereich, genau kennen. Erst dann kann er die
Schiilerreaktionen verstehen und seine Schiiler dort erzieherisch abholen,
wo sie stehen, sowie korrigierend intervenieren. Demnach kann erfolgreich
nur dann erzogen werden, wenn sich alle Beteiligten an die gleichen sittli-
chen Werte gebunden fiihien.

Die Gefahr der Eskalation darf in der skizzierten Situation als gebannt
gelten, da Jirgen von dem Diebstahl kaum beriihrt zu sein scheint. Er
bekommt ohnehin den Verlust ersetzt.

Eine Gefahr besteht jedoch darin, daf3 sich der Lehrer in die Rolle als
Detektiv oder Kriminalist drangen 1dBt, fiir die er nicht ausgebildet ist.
Besser stiinde es ihm an, als Pddagoge die Situation mit padagogischen
Hilfen zu bewiltigen.

In der skizzierten Situation besteht eine Hauptgefahr darin, da3 ungepriift
der Diebstahl als ein verabscheuungswiirdiges Vergehen gegen fremdes
Eigentum zusammen mit dem Dieb von vorneherein verurteilt wird. Daraus
wiirde fiir den Dieb folgen, daB er sich freiwillig nicht zu melden wagt, weil
er damit rechnen muf}, von den meisten Mitschiilern auf lange Sicht diffa-

miert und als Dieb etikettiert zu werden.
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Péddagogisch wertvoll ist es, zunédchst nach den ursidchlichen Zwéngen, den
Uberlegungen und Motiven eines jugendlichen Diebes zu fragen. Hier
lassen sich unter anderem nennen:

a) das schlechte Vorbild mancher Erwachsener in Familie, Schule und
Gesellschaft;

b) ein anlagebedingter Mangel an Durchsetzungsvermogen, vielfach mit-
verursacht durch eine allzu pedantische Erziehung, die das Kind in die
Heimlichkeit treibt;

c) vernachldssigte Kinder: auch sie wollen ihre elementaren Lebensbediirf-
nisse befriedigen;

d) Verfiihrung;

e) Diebstahl als Mutprobe, Mittel zum Zweck der Anerkennung in der
Gruppe oder Ausgleich fiir mangelndes Verstindnis und Lieblosigkeit.
Der Dieb strebt nach Aufmerksamkeit, mochte Geschenke machen, um
Ansehen und ,,Freunde‘ zu gewinnen,;

f) aggressive Einstellung, etwa Rach- und Eifersucht, um selbst mehr Zu-
wendung zu erzwingen,

g) der Liebesersatz, weil der Dieb auch einmal etwas besitzen will; hier
vergif3t er, daf} echte Liebe nicht besitzen will, sondern freigibt.

Die Schwierigkeit fiir den Lehrer besteht darin, dieses Wissen iiber die

vielfidltigen Ursachenmoglichkeiten und -kombinationen auf die konkrete

Situation zu iibertragen, deren Protagonisten er nicht kennt.

Die Beziehungen zwischen dem Lehrer, Fritz und Jiirgen sind durch das
gemeinsame Interesse am Fach gekennzeichnet. Demnach kénnte die Ver-
mutung des Lehrers ausscheiden, der Diebstahl sei nur fingiert. Die Gren-
zen padagogischer Beeinflussung im Fall des Diebstahls wird sich jeder
Lehrer bewuf3t machen. Er kann vorrangig Angebote unterbreiten, wie der
Dieb das gestohlene Geld zuriickgeben kann; er kann Hinweise geben,
Geld und andere Wertsachen sorgfiltig verschlossen aufzubewahren, am
besten nicht in die Schule mitzubringen; schlieBlich kann er an die Solidari-
tdt aller Schiiler appellieren. Der Lehrer muf} sich von der Zielvorstellung
befreien, er konnte bei allen Schiilern eine dauerhafte Stehlhemmung errei-
chen. Er muB zufrieden sein, wenn er labile Kinder festigt und die Schiiler,
die Stehlen ohnehin ablehnen, bestétigt. Bei jungen Menschen, die bewuf3t
stehlen, kann er als Lehrer kaum erzieherische Erfolge erwarten. Hier muf
der Therapeut helfen.

7.3.3.2 Alternative Maflnahmenbiindel

Jede Unterrichtsstorung mufl im Beziehungsgeflecht der Unterrichtssitua-
tion gesehen werden. Demnach wird der Lehrer die verschiedenen Bezie-
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hungen der betroffenen Schiiler zu erhellen suchen. Wichtig ist, in diesem
Stadium die Vermeidung voreiliger vager SchluBfolgerungen.

Spontanmafinahmen des Lehrers

Das pidagogische Gesprich

Als Einstieg ist das Gesprich in der Form der wechselseitigen, fortlaufenden
Auseinandersetzungen mit dem Problem des Stehlens geeignet. Hier vor al-
lem deshalb, weil der Dieb unbekannt ist, und es ungewiB} ist, ob die
emotionale Erregung von Fritz echt war. Auf der Mittel- und Oberstufe ist
es insofern vorrangig, weil bei den Kindern mehr Vernunft vorausgesetzt
werden kann, um die differenzierten Beziehungen zwischen Motiv, Téter
und Tat nachzuvollziehen als bei Grundschiilern.

Da junge Menschen anderen in der Regel uniiberlegt Leid zufiigen, konnen
sie von dem Ziel lassen, wenn sie von den negativen Folgen der Tat
iiberzeugt wurden. Aus dieser Sicht hdngt der Erziehungserfolg von der
Einsichtsfahigkeit der Betroffenen in die Verwerflichkeit ihrer Handlungen
und von der Analysefdhigkeit des Lehrers ab.

Im Gespridch bittet der Lehrer Jirgen um zusétzliche sachliche Einzelhei-
ten. Nach der Priifung der Glaubwiirdigkeit seiner Darstellung wird er auch
Fritz zu Wort kommen lassen. Andere Schiiler konnen sich ebenfalls du-
Bern. Damit ist der Hintergrund abgesteckt. Der Lehrer wird seine Auf-
merksamkeit auf die Zwischentone aller SchiilerduBerungen lenken; denn
es konnte sein, dafl einige Schiiler bewuBlt eine Ablenkung vom Fach
Erdkunde anstreben.

Wihrend des Gesprdches muf3 der Lehrer auch mit der Moglichkeit rech-
nen, daf} Jirgen und Fritz es darauf angelegt haben, andere Kinder zu
belasten, um selbst mehr Ansehen in der Klasse zu erhalten. Hier hilft dem
Lehrer die Kenntnis der Gruppenstruktur in der Klasse, die er aus iiber-
priiften Soziogrammen bezichen kann.

Der bisherige Informationsstand wird von Zeit zu Zeit von dem aktiv
zuhorenden Lehrer oder von einem Mitschiiler zusammengefaft.

Im Gesprich lenkt der Lehrer die Aufmerksamkeit der Klasse auf die
vielfdltigen Motive hin, jemandem Sachen wegzunehmen. Damit soll kein
Mitleid mit dem Dieb, sondern Verstdndnis fiir dessen Schwierigkeiten
erreicht werden. Der Betroffene hat hierbei die Moglichkeit, ohne sich vor
der Klasse bloBstellen zu miissen, konkrete Bestdtigungen beizusteuern.
Vermag die Klasse einzusehen, daB ein Dieb sich in den Gedanken verirrte,
er konne iliber den Umweg eines Diebstahles zum Beispiel Zuwendung,
Beachtung oder gar Liebe erreichen, dann kann im Gesprich der Standort
gewechselt werden. Gemeinsam denkt man jetzt an die Betroffenen. Wie
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wirkt das Verhalten eines Diebes auf den Bestohlenen, auf die Klassenmit-
glieder und auf den Lehrer, der fiir die Einhaltung der gemeinsam verab-
schiedeten Klassenordnung zu sorgen hat?

Hier soll der Dieb lernen, sich in die Rolle anderer Kinder zu versetzen und
sein Handlungsziel mit dem tatsdchlichen Ergebnis zu vergleichen. Je gro-
Ber die Diskrepanz ist, die er feststellen muB, um so leichter kann er
einsehen, falsch gedacht und gehandelt zu haben. Diese Einsicht kann ihm
helfen, den Schaden wiedergutzumachen. Ohne sie braucht er weitere Hilfe
des Lehrers und der Mitschiiler, um das Ziel der Handlung zu korrigieren.
An dieser Stelle miissen dem Dieb Moglichkeiten zur Wiedergutmachung
gegeben werden. Gemeinsam mit der Klasse wird der Lehrer liberlegen und
Vorschlédge kritisch priifen. Am unverfénglichsten ist es fiir den Dieb, an
einem neutralen Ort das entwendete Geld zu deponieren. Dies wird der
Tater sicherlich am liebsten aufgreifen, weil er in der Anonymitét verblei-
ben kann. Darauf wird der Lehrer Wert legen; denn der Betroffene soll
seine Selbstachtung behalten. Daher sollte der Lehrer Fragen wie ,,Wer war
es also?*‘ vermeiden.

In diesem Zusammenhang sei auf die ,,Erkennungsmethode‘“ verwiesen,
die bei der Wahrheitsfindung in der Schule hdufig angewandt wird. Sie muf3
abgelehnt werden. Bei diesem Vorhaben blickt der Lehrer jeden einzelnen
Schiiler iiber eine kurze Zeit unverwandt scharf an. Schiiler, die dabei die
Augen senken oder sogar erroten, werden als potentielle Diebe ,,identifi-
ziert. Bedenkt man, wie leicht besonders die dngstlichen und pubertieren-
den jungen Menschen erréten, dann wird die Geféhrlichkeit dieser Technik
deutlich. AuBlerdem kann der Lehrer in den seltensten Fillen verhindern,
daB unschuldige Schiiler als Diebe etikettiert werden. Das Stigma eines
Diebes kann die gesamte Schullaufbahn negativ beeinflussen. Die Schul-
wirklichkeit hat viele Belege hierfiir. Dem vorzubeugen, ist eine grundsétz-
liche Erziehungsaufgabe des Lehrers.

Wiirde ein Lehrer das Problem des Stehlens mit dem padagogischen Ge-
sprich als beendet ansehen und anschlieBend mit seinem geplanten Erd-
kundeunterricht fortfahren, dann wire die investierte Zeit vergeudet. Da
der Einzelfall zu Recht im Zusammenhang mit der Beziehungsvielfalt gese-
hen wurde, muf3 er wieder in die Beziehungsvielfalt einbezogen werden.
Demnach wird der Lehrer anschlieBend mit den Kindern erarbeiten, wie
eine Wiederholung unwahrscheinlich werden konnte. Gemeinsam wird ein
Langzeitprogramm erstellt, deren unterstiitzende Funktion besonders be-
tont wird. Die Richtpunkte fiir die vorbeugenden langfristigen Handlungen
entnimmt der Lehrer den Ergebnissen des Gespriéches.
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Langfristig wirkende, vorbeugende Mafinahmen

MafBnahmen aus dem erzieherischen Bereich

Entwicklung und Pflege des piddagogischen Bezuges

Die Anerkennung von Ehrlichkeit als bindende Norm fiir alle wird durch
die Bemiihungen des Lehrers um die Realisierung des aktualisierten pad-
agogischen Bezuges unterstiitzt. Die Vertrauensbasis ist wie die Vermei-
dung von Zwangssituationen in diesem Zusammenhang von entscheidender
Bedeutung. Beide konnen mit Hilfe eines Erziehungs- und Unterrichtsstiles
angebahnt werden, der sich als sozial-integrativ oder demokratisch bezeich-
nen lieBe.

Enmwicklung und Pflege des Schullebens

Trotz enger Grenzen ist der Lehrer durch sein padagogisches Gewissen
aufgefordert, ein moglichst wirkungsvolles Schulleben zu realisieren. Die
Bedeutung von Normen kann gerade im sozialen Bereich dann padagogisch
fruchtbar werden, wenn Normen bei der Aktualisierung des Schullebens
gelebt werden. Immer wieder wird der Lehrer betonen, dafl er sich wie
jeder Mensch an Werte binden muB}, daB3 dies nichts mit Unfreiheit zu tun
hat, sondern dal man gerade in der bewuf3t gewollten Bindung seine
Freiheit erblicken kann. Er zeigt auf, wie wertvoll fiir die Selbstachtung des
jungen Menschen das BewuBtsein ist, sich normgemil} entschieden zu ha-
ben. Vorausgesetzt ist, daf3 die Normen nach kritischer Priifung fiir sinnvoll
erachtet werden. Damit wird die pddagogische Ausrichtung an allgemein
giiltige Werte unterstrichen.

Das Vorbild des Lehrers

Das Vorbild des Lehrers und mancher Schiiler, sowie der gesamte Umgang
miteinander bestdrken die Bereitschaft der Schiiler, die kritisch iliberpriif-
ten, aktualisierten Forderungen der Klassenordnung zu erfiillen.
Sanktionen

Die in Klassenordnungen formulierten Sanktionen haben auch die Funk-
tion der Abschreckung. Sie unterstiitzen die Bereitschaft zur Bewdhrung
genauso wie die Fiihrung durch den Lehrer.

Gezielte Ubungen

Ein einfaches Training der Schiiler kann der Lehrer dadurch ermdglichen,
daf er absichtlich und angekiindigt Geld auf seinem Pult liegen14dft. Labile
Schiiler lernen sich zu iiberwinden und gegen die Versuchung anzugehen.
Ziel sollte es sein, Geld im Klassenzimmer liegen lassen zu konnen, ohne
befiirchten zu miissen, dafl es jemand aus der Klasse entwendet. Es liee
sich auch eine Ausweitung dieses Vertrauens auf alle Schiiler einer Schule
denken. Der Ruf einer Schule konnte davon profitieren.
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Mafnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Das Thema Diebstahl im Unterricht

Die Thematik des Diebstahls kann in den Unterricht auch nachtriglich
integriert werden. Deutschunterricht, Sozialkunde und erziehungskundli-
cher Unterricht wiirden sich hier eignen. So kann zum Beispiel mit Hilfe des
Literaturunterrichts der innere Kampf eines literarischen Helden analysiert
werden, Versuchungen zu widerstehen. Das literarische Werk kann als
Assoziationskern, als Gedachtnisstiitze fiir die Vorsédtze im Zusammenhang
mit dem Diebstahl dienen.

Verdnderung des Weltbildes

Ferner kann der Lehrer darauf hinarbeiten, den unberechtigt hohen Stel-
lenwert des Geldes in unserer Gesellschaft zu erkennen. Er kann die Kinder
davon iiberzeugen, daB man mit Geld sehr viel, aber nicht alles erreichen
kann. Je mehr finanzielle Macht jemand besitzt, desto mehr will er haben.
Diesbeziigliche Erlebnisse von Kindern im Umgang mit Spielautomaten,
immer noch mehr Profit zu machen oder verspieltes Geld wiederzugewin-
nen, konnen als ,,empirische Befunde‘ herangezogen werden. Eine Teu-
felsspirale entsteht, von der man sich nicht anzustecken lassen braucht.
Hier sagt der Lehrer konkret, was dagegen unternommen werden kann. Er
zeigt seinen Schiilern auf, wie sie ihr Taschengeld auf ehrliche Weise auf-
bessern oder mit weniger Taschengeld genauso zufrieden sein konnen. Er
vermittelt ihnen Erfahrungen im Umgang mit Geld. Dieses Problem lie3e
sich an einem Elternabend sinnvoll vertiefen.

MafBnahmen aus dem Bereich der Unterrichtsorganisation

Organisation von zusdtzlichen Elternabenden

Zusitzliche Elternabende haben nur dann Sinn, wenn der Lehrer den
Eltern etwas bieten kann. In einer Vortragsreihe, an der auch Experten
teilnehmen konnten, lieBe sich das Thema ,,Jugendliche Diebe‘ griindlich
bearbeiten. AbschlieBend konnten gemeinsam MafBnahmen fiir den Ernst-
fall zusammengestellt werden.

Einbeziehung der Eltern in das Leben an der Schule

Haben Eltern die Moglichkeit, sich an schulischen Veranstaltungen aktiv zu
beteiligen, dann féllt es ihnen leicht, Wertma@stidbe und Begriindungszu-
sammenhénge des Lehrers zu verstehen.

Mit Eltern, deren Kinder schidlichen EinfluB auf andere ausiiben, kann
nicht-wertend iiber die Problemlage gesprochen werden. Aufeinander ab-
gestimmte MaBnahmen kdnnen gemeinsam iiberlegt werden.

Sollten die vorgeschlagenen MaBBnahmen des Lehrers den betroffenen Dieb
nicht vor Riickfillen bewahren konnen, dann muf3 entweder der Erzie-
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hungsberater, der Schulpsychologe oder ein praktizierender Psychothera-
peut konsultiert werden. In diesem Falle wird gezielt geheilt, also therapiert
werden. Allerdings sollte man sich als Lehrer von der Illusion freimachen,
mit der Uberweisung eines jugendlichen Diebes zu einem Fachmann wire
das Problem erfolgreich gelost. Auch Spezialisten konnen scheitern. Daher
bemiiht sich der Lehrer weiterhin intensiv um den bedrohten jungen Men-
schen.

7.3.3.3 Hinweise auf schularten- und schulstufenbezogene Besonderheiten

Diebstahle sind weder schularten- noch schulstufenspezifisch. Es ist miiig,
iiber die Quantitdt von Diebstahlen an den verschiedenen Schulen zu rét-
seln. Hingegen ist es gerechtfertigt, Diebereien mit Intelligenz in Verbin-
dung zu bringen. Je geschickter gestohlen wird, desto mehr Uberlegung
steht in der Regel dahinter. Hier ist zu priifen, ob die intellektuellen
Fahigkeiten des jungen Menschen durch schulische Anforderungen hinrei-
chend ausgelastet sind.

An Schulen mit iiberwiegendem Klassenlehrerprinzip kdnnen vorbeugende
und langfristig wirkende MaBnahmen verschiedenster Art durchgefiihrt
werden. Es ist padagogisch gesehen bedauerlich, daB3 diese Schulen kaum
noch existieren. Das Fachlehrerprinzip mu8 sich erziehliche Kurzsichtigkeit
vorwerfen lassen. Fachlehrer miissen zunichst von der Klasse akzeptiert
werden. Ist dieser erste Schritt getan, dann konnen auch sie von der pad-
agogischen Zusammenarbeit der Kollegen profitieren: gemeinsam abge-
stimmtes Vorgehen, gemeinsam aufgestellte Ziele, Mittel und Methoden.
Mit zunehmendem Alter der Kinder ist der Diebstahl ernster zu nehmen.

Das ,,Mopsen‘‘ der Kleinen mag unreflektiert vor sich gehen. Aber auch
hier sollte der Lehrer bereits sorgfaltig beobachten und beurteilen, weniger
verurteilen. Gerade in der dritten und vierten Klasse werden Verhaltens-
weisen gefestigt, die die Lehrer in AbschluB3klassen kaum noch verandern
konnen.

So wie versucht wurde, den Einzelfall der Unterrichtsstorung in dem Bezie-
hungsgeflecht der Erziehungs- und Unterrichtssituation zu verstehen, so
miissen auch Nédhe und Ferne des Diebstahls mit anderen vorkommenden
Auffilligkeiten gesehen werden: Liige, Vorliebe fiir zweifelhaften Umgang,
Aggressivitdt, Gehemmtheit und Fluchttendenz. Sie miissen immer wieder
auf einen moglichen ursdchlichen Zusammenhang mit dem Diebstahl hin
untersucht werden.

207



7.3.3.4 Richtpunkte und Literatur

— Bedenke, der Vorwurf des Stehlens kann falsch sein!

— Entscheide, ob der ,,Fall* spontan geklart werden muf}!

— Strebe eine Riickgabe des ,,Diebesgutes** an!

— Biete Moglichkeiten an, die die Anonymitét junger Menschen gewahrlei-
sten!

— Thematisiere das Problem des Diebstahls im Unterricht!

— Realisiere das Schulleben und Aspekte des aktualisierten padagogischen
Bezuges!

— Bemiihe dich um ein Vertrauensverhéltnis in der Klasse!

— Ermogliche haufige Standortwechsel, etwa durch Rollenspiele!

— Bemiihe dich um Umweltverdnderungen bei anfélligen Kindern!

— Konsultiere in schwerwiegenden Fillen Psychologen und Berater!

— Bemiihe dich weiterhin péddagogisch um den jungen Menschen, auch
dann, wenn er bei einem Therapeuten in Behandlung ist! Gib nicht auf!

Hilfreich kann fir Lehrer und Eltern das Buch von Alisa Fuss/Walter
BARSCH sein:

Die Behandlung schwieriger Kinder im Unterricht. Villingen: Neckar 1973.
(Heilpadagogische Schriftenreihe, herausgegeben von W. Hofmann und W.
Katein).

Die beiden Verfasser beschiftigen sich mit den Moglichkeiten eines (Son-
der)-Piadagogen, Konflikte in der Schule zu losen. In einem theoretischen
Teil setzt sich W. BARscH mit der Erziehungssituation, dem padagogischen
Konflikt und den Mdglichkeiten, ihn zu 16sen, auseinander. Im zweiten Teil
werden von Alisa Fuss zehn Beispiele schwieriger Fille im Unterricht
dargestellt, unter anderem auch der jugendliche Dieb (S. 196-201). Sdmt-
liche Beispiele haben sich an der Broshim-Schule in Tel Aviv abgespielt. An
ihnen werden die Moglichkeiten und Grenzen (sonder-)padagogischer Be-
handlung deutlich.

Nach wie vor lassen sich die Biicher von Hans ZuLLI§GER empfehlen:
Schwierige Kinder. 12 Kapitel iliber Erziehung, Erziehungsberatung und
Erziehungshilfe. Bern: Huber, 7. Auflage 1977.

und:

Helfen statt strafen auch bei jugendlichen Dieben. Stuttgart: Klett-Cotta, 3.
Auflage 1967.
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7.4 StorungenindenLehrer-Schiiler-Beziehungen

7.41 Achtes Beispiel: Ablehnung des Lehrers (Gymnasium,
11. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Ist mir egal, Herr Meier!"

Der Klassenlehrer betritt ,,arrogant das Klassenzimmer seiner zehnten Klasse. ,,Los
Leute, aufstehen!** Léssig und widerwillig erheben sich die Jugendlichen von ihren
Pliitzen und quélen sich einen miiden GruB heraus. Einige bleiben auch sitzen. ,,Ich
werde euch schon atifwecken, paBt nurauf!** — Ist der heute wieder schlecht gelaunt®,
murmelt es durch die Klasse. Die ersten Lehrerfragen, die ersten miiden Finger und die
ersten unpassenden Antworten. Einige Zeit spiiter: ,,Sei du doch still!* —, Ich habe gar
nichts gesagt, ich habe mich doch gemeldet!** verteidigt sich Gisela. ,,Halt den Mund!**
— ,,Wie mich das drgert, daB ich itnnicht genauso anreden kann, wie er mich anredet*,
denkt sie. ,,Jch habe mir den Sonntag iiber Ihre letzte Extemporale angesehen. Wir
haben sie zwar vor vierzehn Tagen geschrieben, aber ich habe auch noch etwas anderes
zu korrigieren. Sie konnen sich gar nicht denken, was diese Korrektur fiir eine ,Freude*
fiir mich war. Sie paBte so richtig zum Regenwetter. Ich glaube, ich rede stets gegen
eine Wand. Wir haben das Thema so griindlich besprochen. Aber ihr seid ja so bléd!*
Nach dieser ,Predigt* gibt der Lehrer die Arbeit vielfach ironisch kommentierend
zuriick. Gisela ist enttduscht. Sie hatte zufillig sehr gut gelernt, hat aber eine Vier
bekommen. ,,Er wollte doch nureine Kurzfassung haben. Das ndchste Mal schreibe ich
einen Roman. Die wollen doch alle einen Roman lesen, auch wenn sie eine
Kurzfassung ankiindigen. Gerda hat ausfiihrlicher geschrieben und bekommt dafiir
eine Zwei. Dem werde ich es schon zeigen, diesem gemeinen Kerl.* Aber ihr Wille zur
Leistungsverbesserung schlédgt schnell in Hoffnungslosigkeit um. ,,Wie Sie wissen,
miissen wir in diesem }albjahr noch eine Klassenarbeit schreiben. Ich habe sie fiir
morgen angesetzt. Es war der einzige noch freie Termin.* Wie sollen die schlechten
Schiiler ihre Noten je verbessern konnen? Ohnméchtige Wut schldgt dem Lehrer
entgepen. Orangenschalen flicgen durch den Raum. Unruhe entsteht. Ermahnungen
des I1.chrers helfen wenig. ,,Gerd, jetzt habe ich Sie erwischt! Sie bekommen einen
Verweis wegen ungebiihrlichen Verhaltens.* — ,Ist mir egal, Herr Meier!"* — ,,Das
werden wir schon sehen. Ich kann dir auch einen Arrest geben!* — ,;Wie Sie wollen,
Herr Meier!“ Der Lehrer kocht, die Klasse feixt. Orangenschalen fliegen weiter durch
die Luft, auch an die Tafel, dicht neben den Lehrer. ,,Wer war das schon wieder?* —
Eisiges Schweigen. ,,Das werde ich mir merken, wenn ich die Fragen fir morgen
zusammenstelle. Da werden Ihnen die Augen ilibergehen!*

Orangenschalen und Papierkiigelchen fliegen durch das Klassenzimmer, als wire
nichts gewesen. Der Lehrer versucht sie zu iibersehen.

Kommentar aus der Sicht von Schiilern

Schiiler A und B: So schlimm finde ich den Meier gar nicht. —Du Streber hast ja auch
eine gute Ex geschrieben. Ich glaube, der hat uns absichtlich die Ex so spét
herausgegeben, damit wir hereinfallen. Der will uns doch nur reinlegen und uns
beweisen, wie blod wir sind. — Da tust du ihm sicher unrecht. Fiir so schlecht halte ich
ihn wirklich nicht. — Weil er deinen politischen Drall hat. Mir ist der rote Meier duBerst
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zuwider. — Das fillt dir nur auf, weil du ein Schwarzer bist. — Immer noch besser als ein
Brauner oder Griiner.

Schiiler C: Mir ist egal, welcher Partei der .ehrerangehort. Mich drgert nur, daB er uns
immer wieder seine Meinung als die einzig richtige aufdringl. In Geographic st ¢s ja
nicht so auffiillig. Aber er unterrichtet uns auch noch in Deutsch. Besonders intensiv
bearbeitet er Arbeiterliteratur,so als gidbe es nichts anderes. Mich 6det allméhlich alles
an, was er sagt.

Schiifer 1: Viele meiner Mitschiiler hassen den Lehrer. Wie er schon so arrogant das
Zimmer betritt. Dann befichht er herum. Wenn er mit unsspricht, ist er iiberwiegend
per Sie. Priift er aber, dann fillt erindic Anrede mit Du zuriick. Ich glaube, er will uns
nur beweisen, wic bldd wir sind. Wir kénnen ihn nie so anreden, wic er uns.

Kommentar aus der Sicht von Eltern

Vater von Schiiler A: Ich kann mir schon denken, da3 die Mehrzahl der Schiiler diesen
Lehrer ablehnt. Er vermittelt zundchst einen kumpelhaften Eindruck, verlangt aber
fachlich schr viel. Er scheint fachlich sehr gut zu sein. Mehr interessiert mich nicht.
Mutier von Schiiler B: Wie dieser Lehrer schon aussieht: Stirnglatze und lange, diinne
strihnige, fettige Haarlockchen bis in den Nacken. Klein und mit einer sehr hohen
Fistelstimme. Er kleidet sich nach meiner Meinung bewuBt jugendlich. Ausgefranste
Jeans sind fiir einen mittvierziger Oberstudienrat grotesk. Der sollte doch Vorbild fiir
die Jugend sein. Statt dessen infiziert er sie in Deutsch mit seinen kommunistischen
Anschauungen.

Eltern von Schiiter C: Der Lehrer sollte die Klassenarbeiten friiher zuriickgeben. Er
kdnnte ja auch cinmal eine Stadtratsitzung ausfallen lassen und sich dafiir auf seinen
Unterricht vorbereiten. Meine Tochter erzahlt, HerrMeiermache aufsieimmer einen
abgehetzten Eindruck. Vielleicht hat er tatsdchlich viel zu tun. Er soll halt seinen
Stadtratsposten zur Verfiigung stelien. Er verdient doch beileibe genug.

Eitern von Schiiter D: Menschlich gesehen ist der Lehrer in meinen Augen ein
Versager. Er ist oft unzuverlissig und halt scine Versprechen nicht ein. Einmal ist er
ausgeglichen, das andere Mal wieder derart gereizt, daB3 ihn die kleinste Kleinigkeit zu
einem Verweis anregt. Er erteilt iiberhaupt viele Schulstrafen, dafiir ist er bekannt. Er
kann sich wahrscheinlich gar nicht durchsetzen. Mein Jungeerzihltemir dies alles. An
den Wandertagen soll er sich in abstoBender Weise anbiedern. Aberdie Kinder lassen
ihn allein wandern. An diesen Tagen réchen sie sich an ihm. Der zahlt esihnen dann
wieder in der Schule heim durch schlecht vorbereitete Klassenarbeiten. Eigentlichist
das unmdglich: am Dienstag gibt der die Ex heraus und am Mittwoch schreibt er eine
neue Arbeit.

Kommentar aus der Sicht des Lehrers

Ich kenne mich gut aus. Man muB} die Schiiler nur richtig fordern, sie Priifungen
unterwerfen, dann geht es schon. Durch meine Tétigkeit als Stadtrat kommt meine
unterrichtliche Arbeit—wennich ganzehrlichseinsoll—schon gelegentlich ein biBchen
kurz. Aber schlieBlich habe ich das Fach studiert, und die Kinder sind ja so wenig
gefordert, sie sind schlicht dumm.

Andere Kollegensagtenmir, meine Klasse seivorrangig wegen politisch unterschiedli-
cher Standpunkte zerstritten. Mir fallt nur auf, daB3 sie cher an Schiagern und Fuf3ball
interessiert sind als an Politik. Insgesamt scheint ihnen die Schule iiberhaupt nichtzu
behagen.

Ich sehe meine Aufgabe als Oberstudienrat fiir erfiillt an, wenn ich Schiilern
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umfangreiches Wissen vermittle, weil Wissen Macht ist. Im iibrigen erinnere ich mich
immer wicder an meinen Lehrer, der mir durch sein Fachwissen grofien Respekt
abvertangte, wenngleich er stets gegen jedwede politische Betiitigung stidnkerte.
Ubrigens: Ich bilde mir ein, zwischen Lehrberuf und Stadtratsfunktion trennen zu
konnen.

7.4.1.1 Zum Verstindnis der Storsituation
Genetischer Aspekt

Die Situation findet an einem Gymnasium im zehnten Schiilerjahrgang
statt. Das Gymnasium hat die Funktion einer Ausbildungsstitte fiir junge
Studienrite (Seminarschule). Das bringt einen Nebeneffekt mit, der sich in
dem niedrigen Durchschnittsalter der Lehrer zeigt. Ferner ist das Gymna-
sium in den letzten Jahren erst aufgebaut worden. Daher waren die Auf-
nahmebedingungen fiir Schiiler sehr gut. Vielfach ist die paddagogische
Ausbildung der Lehrer an Gymnasien unterentwickelt. Dies vor allem
deshalb, weil der Wechselbezug zwischen Theorie und Praxis nicht gegeben
ist. Die Funktion von Piddagogik in der ersten Phase der Ausbildung sollte
mehr umfassen als lediglich eine Gewissensberuhigung der Verantwortli-
chen.

Was kann denn schon an pddagogischen Grundkenntnissen, Einstellungen,
Kategorien und Kriterien in insgesamt sechs Semesterwochenstunden® ver-
mittelt werden? Wie viele der punktuellen Anregungen werden tatsdchlich
in die Praxis ilibertragen? Was bleibt nach der vielfach theorieskeptischen
Einstellung in der zweiten Phase der Ausbildung iibrig? Wen wundert es
demnach, wenn Lehrer an Gymnasien iiber Disziplinschwierigkeiten kla-
gen, wenn sie sich liber ihre gesamte Ausbildung in Unmut duBern, und
wenn ihnen ein Praxisschock vielfach nicht erspart bleibt.

Die gegenwirtigen Bedingungen der Situation sind von dieser a-padagogi-
schen Entwicklung, von inncrer Zerrissenheit der Klasse, von Uberforde-
rung durch unpédagogische Leistungsforderungen, von politisch einseitiger
Parteinahme, von unvereinbarem AuBerem des Lehrers mit seiner Einstel-
lung, von seiner autoritdren Erziehung und von seiner dominierenden Ein-
stellung als Kulturtrdger gekennzeichnet.

Die innere Zerrissenheit der Klasse ist mitbedingt durch den unterschiedli-
chen Grad, in dem die Schiiler gegen den Lehrer Front machen. Eine grofle
Anzahl von Schiilern lehnt den Lehrer wegen seiner unterrichtlichen und
politischen Einstellungen ab, sie verhélt sich jedoch insgesamt mehr passiv.
Eine kleine Gruppe lehnt den Lehrer aktiv ab, indem sie zu storen versucht,

9 Ich beziehe mich hier auf die Lehrerpriifungsordnung in Bayern vom 1. 10. 1978 (LPO ).

211



wo immer dies moglich ist. SchlieBlich sind in der Klasse auch einige
Schiiler, die den Lehrer bejahen. Die einen, weil sie seine politischen
Oberzeugungen sympathisch finden und die anderen, weil sie von ihm gute
Noten bekommen.

Die Gruppierung innerhalb der Klasse geht vor allem auf Kosten des
entspannten Umgangs untereinander. Fiir schwache, sensible Schiiler
kommt diese Schulsituation einer psychischen Folter gleich. Zwistigkeiten
sind an der Tagesordnung. Schulstrafen sollen fiir Disziplin sorgen, bleiben
aber wirkungslos.

Die Zukunftsperspektive fiir die Schiiler dieser Klasse sieht nicht besonders
gut aus: Ihre mangelhaft entwickelten Bezugsverhiltnisse untereinander
sowie zu Lehrern lassen eine totale Auflosung personlicher Beziehungen in
der gymnasialen Oberstufe erwarten. So mdgen sie zwar Wissensfakten
aufnehmen, menschliche Qualitdten werden an der Schule nicht entwickelt.

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Aus der Situationsskizze ist zu entnehmen, daB der Lehrer keinerlei Kennt-
nisse iber seine Schiiler in seine unterrichtliche Tétigkeit einbezieht. Fiir
ihn zdhlen lediglich seine beiden Féacher: Deutsch und Geographie. Er weil3
zwar aus Berichten anderer Kollegen, daf} die Klasse in drei groBe Gruppen
zerfillt, daB eine gespannte zwischenmenschliche Situation besteht und daf3
heftige Spannungen zwischen einzelnen Schiilern aufgetaucht sind. Aber
dafiir fiihlt er sich nicht zusténdig.

Die Aufbausituation des Gymnasiums brachte es mit sich, daB3 Kinder aus
familidfren Verhéltnissen am Gymnasium aufgenommen worden sind, die
kaum in der Lage sind, unterstiitzend zu wirken. Man gab ihnen zwar eine
Chance, aber nicht mehr.

Inhaltlicher Aspekt

Die Anschauungen des Lehrers iliber die Funktion von Klassenarbeiten sind
bedenkenswert. Insbesondere die Art und Weise, wie sie an die beinahe
volljahrigen Schiiler weitergegeben werden. Die Gesprichsinhalte der
Schiiler untereinander sind alarmierend. Sie drehen sich vorrangig um das
Verhalten dieses einen Lehrers in Abgrenzung zu anderen. Der Umgangs-
ton in der Klasse ist aggressiv. Jeder grenzt sich gegen jeden ab.

Kritischer Aspekt

Kritisch sind hier die Funktion des politischen Engagements des Lehrers
und dessen ,,ungewollte Nebenwirkungen‘‘ sowie sein Berufsverstidndnis zu
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analysieren. Kritisch ist auch das Verhiltnis des Lehrers zu seinen Kollegen
an der Schule zu untersuchen.

Der pddagogische Lehrer ist vorrangig Anwalt der Kinder und Représen-
tant der Kultur und demnach kein Mandatstréger. Es ist zwar vorteilhaft,
wenn er politisch interessiert, engagiert und gebildet ist, weil er einen
schérferen Blick fiir das politische Alltagsgeschehen besitzt als ein Laie.
Jedoch ist es padagogisch nicht nur inakzeptabel, sondern es entbehrt jeder
rechtlichen Grundlage, wenn der Lehrer seine Meinung als die absolut
richtige vor die Kinder stellt. Jede bornierte Einseitigkeit verstoBBt gegen die
Rechtsauffassung von einer toleranten Schule. Aulerdem behindert sie die
freie Entfaltung der kindlichen Personlichkeiten, wie es das Grundgesetz
jedem garantiert.

Bezeichnenderweise zeigen sich an dem beschriebenen Beispiel erste An-
zeichen von ungewollten Nebenwirkungen: Die Mehrzahl der Schiiler wird
von Arbeiterliteratur abgestoBen, sie lehnen den Lehrer und seine Einstel-
lung ab; die Mehrzahl ist politisch desinteressiert. Wenn ein Lehrer seine
Nebentitigkeit als Entschuldigung fiir Vernachldssigungen in seinem beruf-
lichen Bereich heranzieht, dann ist dies als Symptom fiir eine bedenkliche
Anschauung iiber die eigene Berufsaufgabe zu sehen.

Bei der Lektiire der Situationsschilderung und der Kommentare fallen
unschwer verschiedene normative Implikationen vorrangig bei dem Lehrer
und den vier Eltern auf. So hat der Lehrer eine bestimmte Vorstellungiiber
den Ablauf der Begriiffungszeremonie. Er miite sie einer kritischen Recht-
fertigung unterziehen. Vielleicht bedenkt er aber auch die Art, wie er die
Schiiler zum Gruf} auffordert. Aus der Schiilerreaktion wird deutlich, daf3
die Begriindung der Forderung zu griiBen entweder unterlassen oder unein-
sichtig gegeben wurde oder daf3 der Befehlston die Schiiler in eine Befehl-
Gehorsam-Assoziation driangte, was sie wiederum zum Widerspruch reizte.
Vielleicht konnte dieser Punkt zum Thema eines Klassengespraches ge-
macht werden.
Das Lehrerverhalten ist ferner in dem Punkte normativ geprigt, an dem es
von Irreversibilitit gekennzeichnet ist. Der Lehrer befiehlt den Schiilern, er
beleidigt sie mit Vorhaltungen, er vergif3it, was er gefordert hat (Kurzform
statt Langform in der Extemporale) und er hélt die Anredeform nicht
durch. Hier wird der Aspekt deutlich, da immer ein Unterschied zu sein
habe zwischen dem, was ein Lehrer und dem, was ein Schiiler tut. So
undifferenziert gesehen muf es zu den skizzierten Fehlformen kommen.
Hier wird die Sichtweise des Schiilers total auBler acht gelassen. Es erfolgt
keine ,,Riickmeldung* (feedback) eines Verhaltens. Das einfiihlende Ver-
stehen wird nicht angestrebt und die aktive paddagogische Zuneigung zum
Schiiler fehlt.
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Der Lehrer unterliegt in seinen Erziehungsabsichten einem Methodendog-
matismus. Schiller mit Stoff zu iiberschiitten und mit Schularbeiten zu
iberrumpeln, impliziert die Hoffnung des Lehrers, da8 die Storungen da-
durch gering gehalten werden. Diese historisch liberkommene Lehrermei-
nung libersieht das Faktum der Lernverweigerung. Der Schiiler ist mehr als
ein willenloses Dressurobjekt. Vielféltige Aufgaben der Schule, etwa
Selbstbestimmungsfahigkeit, Kritikfdhigkeit, Miindigkeit und Bildungsbe-
reitschaft, riicken nicht in das Blickfeld des Lehrers. Daher ist es verstiand-
lich, wenn die Schiiler an Wandertagen den Lehrer ebenfalls ablehnen. Er
wird isoliert, mag er sich auch noch so weit auf die Schiilerebene herabbege-
ben. Im ungiinstigen Fall wird sein Verhalten von Schiilern glossiert und
wandert als Fliisterwitz durch das Schulhaus.

Eng mit dem Dogmatismus in Erziehungsfragen ist die Auffassung des
Lehrers verbunden, er sei am Gymnasium vorwiegend Stoffvermittler. Da-
hinter steht die F. A. WoLFsche Auffassung, da3 an Gymnasien vorrangig
intellektuelle Fahigkeiten tiber die Stoffvermittlung zu entwickeln seien.
AuBerdem wirkt das Vorbild des Lehrers weiter. Es muf erst festgestellt
werden, ob Lehrer-Vorbilder der fiinfziger Jahre heute noch imitiert wer-
den diirfen. Aber auch dariiber hat der Lehrer nicht nachgedacht.

Aber nicht nur der Lehrer, sondern auch die Eltern orientieren sich an
normativen Implikationen. Das wird vor allem bei der hohen Beachtung des
duBeren Erscheinungsbildes deutlich. Dahinter steht die Vorstellung, man
konnte in einen Menschen hineinschauen, indem man vom bewerteten
AuBeren auf das Innere schlieBt. Aber viele Eltern und Schiiler haben sich
schon verschétzt. So auch hier. Die Eltern erwarteten von einem Lehrer am
Gymnasium eine vorbildliche Kleidung. Die Schiiler schlossen aus seinem
betont jugendnahen und ldssigen Aussehen auf ein niedriges Anspruchsni-
veau. Beide fiihlten sich getduscht und verérgert.

Im Rahmen einer kritischen Analyse muf3 auch das unreflektierte und daher
,naive‘ Lehrerverhalten zur Sprache kommen. Ironie, Impulsivitdt und Ge-
reiztheit, beleidigende Verallgemeinerungen (etwa ,,Ihr seid blod!*), die
Anwendung von Schulstrafen und Uberredungs- statt Uberzeugungsversu-
che des Lehrers, sollten aus jedem Klassenzimmer verbannt werden. Sie
bedrohen das Klima zwischen Lehrer und Schiiler, behindern und vereiteln
die Entstehung eines entspannten Arbeitsklimas und eines pddagogisch
wertvollen Bezugsverhiltnisses der Schiiler zum Lehrer auf der Basis von
Vertrauen. Zwar kann man verstehen, daf der Lehrer gereizt reagieren, am
liebsten ironisch antworten und alle Schiiler fiir untauglich halten mochte.
Aber der EntschluB, das, was in ihm assoziativ geweckt wird, unreflektiert
an die Schiiler weiterzugeben, ist damit nicht gerechtfertigt.
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Pddagogischer Aspekt

Die Situation ist durch die Frontstellung zwischen Lehrer und Schiilern
gekennzeichnet. Sie wird durch Schiiler D angesprochen, wenn er sagt, viele
Mitschiiler wiirden den Lehrer ,,hassen‘‘.

Das autoritire Lehrerauftreten wird von der Mehrzahl der Schiiler abge-
lehnt. Das Gefiihl, dem Lehrer ausgeliefert zu sein, taucht bei allen Schii-
lern auf. Der Lehrer verstarkt es. Befehle, Unterstellung, Stoffdruck und
inhumane zeitliche Planung von Klassenarbeitsterminen verstarken die
Frontstellung.

Bezeichnend ist, wie Unterstellungen und Stigmatisierung von Schiilern
weiterwirken: Die Schiiler unterstellen dem Lehrer Bosheit und wenden
Stigmatisierungen an: der rote Meier, du bist ein Schwarzer, Roter, Brau-
ner, Griiner, ein Streber.

Die gesamte Situation ist von Anfang an emotional aufgeladen. Widerwilli-
ges Aufstehen, falsche Beschuldigung von Gisela, Herausgabe der Extem-
porale und Ankiindigung der neuen Klassenarbeit, generalisierende Belei-
digungen, Ironie, uniiberlegter Einsatz von Schulstrafen sind die bezeich-
nenden Fehler des Lehrers.

Da der Lehrer die Situation beherrscht, mu auch von ihm der Ansto zur
Verbesserung ausgehen. Insbesondere sollte er seinen Fiihrungsstil in Rich-
tung auf eine sozial-integrative Fiihrung verdndern. Damit hangen jedoch
Grundsatzentscheidungen und ,,liebgewordene‘* Gewohnheiten zusammen,
die sehr schwer zu @ndern sind. Daraus sollte kein Pessimismus entspringen,
insbesondere dann nicht, wenn man bedenkt, da mitunter Kleinigkeiten
eine ,,pddagogische Wendung* einleiten konnen. Da Schiiler wie Lehrer
AuBerlichkeiten sehr beachten, kénnte der Lehrer hier zu einer Anderung
der Situation ansetzen: altersgeméfBe Kleidung und Haartracht sowie be-
wuflite Vermeidung paramilitdrischer Befehle und Sanktionen sowie recht-
zeitige Ansage der Klassenarbeiten wéren zu nennen.

Zusammenfassung: Aus der kritischen Analyse lassen sich MaBnahmen aus
dem individuellen, padagogischen, methodisch-didaktischen, organisatori-
schen und institutionellen Bereich vorschlagen.

7.4.1.2 Alternative MaBnahmenbiindel

MafBnahmen aus dem individuellen Bereich

— AltersgeméiBe Kleidung und Haartracht;
— Offenlegung der Lehrer-Erwartungen, der Beurteilungskriterien;
— Verinderung der Lehrersprache: ironiefrei, reversibel, taktvoll;
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Lehrerverhalten gegeniiber Schiilern: im Kind keinen Feind, aber auch
keinen Freund, sondern einen erziehungsbediirftigen jungen Menschen
sehen;

Streben nach Kongruenz zwischen der Forderung gegeniiber den Schii-
lern und der eigenen Einlosung;

Zuriickstellung politischer Uberzeugung als eine von vielen Meinungen:
Lehrer ist kein Mandatstriager; er reprasentiert weder allein die Kultur,
noch das Kind, sondern beide in einem ausgewogenen Verhéltnis zuein-
ander;

exakte, offene Beobachtung der Schiiler.

MafBnahmen aus dem péddagogischen Bereich

Gespriche in verschiedenen Formen mit dem Ziel, Verstidndnis und
Vertrauen zu gewinnen;

keine Stigmatisierungen von Verhaltensweisen, Offenlegung von eigenen
Vorentscheidungen und Erwartungen, keine Unterstellungen; BewuBt-
machung eigener Personlichkeits- oder Alltagstheorien;

Aufbau eines padagogischen Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, dessen Ziel
Vertrauen sowie der Abbau von Frontstellungen ist. Den Beginn iiber-
nimmt der Lehrer.

Einfiihrung und Pflege des Schullebens, weil dadurch die Ndhe zum und
die Distanz vom Jugendlichen zwanglos moglich werden. Aufenthalte im
Schullandheim lassen sich als Fernziel ins Auge fassen und durchfiihren.
Bei der Planung ist auf Schiiler-Initiativen einzugehen.

Bereitschaft zur Annahme aller Schiiler. Sie verhindert sinnlose Strafen.
Zu beachten ist, daB bei Strafpraktiken sehr schnell ein Gewohnungsef-
fekt eintritt;

Entmutigung ist ein bequemes, aber unpadagogisches Mittel;
Elternarbeit: Verstandnis fiir unterschiedliche Positionen kann ange-
strebt werden; Erwartungsdifferenzen lassen sich diskursiv ausgleichen;
Toleranz gegeniiber Meinungen anderer wird gepflegt.

MaBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Einbeziehung der Situationsanalyse in die Unterrichtsvorbereitung. Fol-
gende Hauptschritte der Unterrichtsvorbereitung lassen sich nennen: a)
Zielreflexion; b) Analyse der padagogischen Situation; c) Sachanalyse;
d) Didaktische Analyse; e) Lernzieliiberlegungen; f) Entscheidungen
iiber Methoden- und Medienwahl; g) Verlaufsplanung; h) Nachbesin-
nung (vgl. BECKMANN/BILLER, 1978, 55-70).

Ausgeglichenheit im Stoffangebot, keine Dominanz von Arbeiterproble-
men in der Literatur;
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— Einbeziehung der Schiiler bei der Stof fauswahl innerhalb zuléssiger Gren-
zen. Entscheidungen, die von Schiilern mitgetragen werden, werden
leichter eingehalten als vorgegebene Stofforderungen.

MaBnahmen aus dem Bereich der Organisation von Schule und Unterricht

— Exkursionen sind moglichst oft durchzufiihren; der Geographieunter-
richt bietet sich hierfiir an. Ziel soll sein, moglichst viel gemeinsam zu
unternehmen, damit die Situationen wechseln und das gegenseitige Ken-
nenlernen aspektreich wird;

— Versetzung des Lehrers an eine andere Schule, wenn er mit der Klasse
nicht mehr zurechtkommt.

MafBnahmen aus dem institutionellen Bereich

— Mitbestimmung der Schiiler ernst nehmen
Die Klassensprecherfunktionen sind aufzuwerten durch besondere Ver-
trauensbeweise des Lehrers. Schiilerzeitungen sind moglichst unzensiert
als Sprachrohr und Aggressionsableiter an Schiiler auszuteilen. Kein
Spitzeldienst — vom Verfassungsschutz initiiert — darf zugelassen werden,
um das Vertrauensverhéltnis zwischen Lehrer und Schiilern nicht zu
gefahrden.
— Die Padagogisierung der Institution Schule vorantreiben
Wenn in der Schule pddagogisch gesehen, gedacht, gefiihlt und gehandelt
wird, ist der formale Aspekt der Forderung nach einer pddagogischen
Institution'® erfiillt. Weitaus schwieriger diirfte die inhaltliche Fiillung
sein. Einige Hinweise seien gegeben:
Pidagogisch sein heifit so viel wie mit den Augen eines Pddagogen sehen,
der sich als Stoffvermittler und als Erzieher, als Jugendfiihrer, der Angebo-
te unterbreitet, betrachtet. Pddagogisch sehen heiBt, Situationen unter den
Aspekten des Unterrichts und der Erziehung zu beobachten und zu be-
werten.
Pidagogisch denken ist am Menschen, insbesondere am jungen, erzie-
hungsbediirftigen Menschen orientiert. Pddagogisches Denken konzentriert
sich auf die Zielvorstellung des ,,gebildeten Laien‘ (W. FLITNER). Daneben
auf die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten. Pddagogisches Den-
ken ist dialektisch strukturiert: Individuum und Sozietidt, Unterricht und
Erziehender, materiale und formale Bildung, Konkretheit und Abstrakt-
heit, Ndhe und Ferne des Lehrers und Erziehers zum Kind und zu den
Eltern, Spannung und Entspannung, Anstrengung und Erholung und vieles

10 H.-K. BECKMANN (in: J. SPECK [Hrsg.], 1976, Bd. I, S. 150—193) weist in seiner historisch-
systematischen Studie die Schule in ihrer Anlage als padagogische Institution aus.
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andere in polarer Spannung Befindliche bilden die Grundlage fiir pddagogi-
sche Entscheidungen.

Padagogisch fiihlt ein Lehrer, wenn er sich nicht-wertend in erzieherischer
oder unterrichtlicher Absicht in die Lage des Schiilers hineinversetzen
kann. Das ist insoweit notwendig, weil er die Wirkung seiner erzieherischen
Handlungen anders kaum erfahren und bewerten kann.

Ein Lehrer handelt padagogisch, wenn er die Aufgaben der Schule — Vor-
bereitung auf das Erwachsenenleben, Horizonterweiterung, Vermittlung
von Einsichten, Kenntnissen und Fertigkeiten — zu erfiillen trachtet und
dabei zugleich sich um die Wahrung berechtigter Anspriiche des Individu-
ums und der gesellschaftlichen Gruppen bemiiht. So ist zum Beispiel der
Anspruch junger Menschen auf Selbstachtung und Leistenkonnen mit den
Leistungsforderungen an der Schule abzustimmen. Gefdhrden iibertriebene
individuelle Anspriiche fundamentale Ziele der Schule, so werden sie ge-
nauso zuriickgewiesen wie ungerechtfertigte gesellschaftliche Forderungen.

7.4.1.3 Richtpunkte

— Selbsterforschung und Situationsanalysen durchfiihren;

— Erwartungen und Einstellungen offenlegen;

— Moglichkeiten des Abbaues von Spannungen gemeinsam reflektieren;

- reversibles Lehrerverhalten und repressionsfreie Lehrersprache prakti-
zieren;

— alle Schiiler annehmen;

— Aspekte des aktualisierten pddagogischen Bezuges realisieren;

— akzeptable zwischenmenschliche Umgangsformen entwickeln;

— ausgewogene Standpunkte und Meinungen verteidigen;

Aktivitdt und Verantwortung der Schiiler im Unterricht steigern.

!

7.4.2 Neuntes Beispiel: ,,Ungehorsam*
(Hauptschule, 8. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Arno, gib den Radiergummi zuriick!"‘ —,,Ich denke gar
nicht dran!

Ein Lehrer muBl zur Auffillung seines Stundendeputats zwei Stunden Technisches
Zeichnen in einer fremden 8. Klasse an der Hauptschule iibernehmen. Der Kurs
findet am Freitagnachmittag zwischen 14.30 und 16.00 Uhr statt. Die Kinder gehen
nur widerwillig an diesen Nachmittagen in die Schule, weil Mitschiiler das Wochen-
ende bereits genieBen konnen. Sie sind miide, weil eine anstrengende Woche hinter
ihnen liegt. Auflerdem waren schon lange keine Ferien mehr. Auch der Lehrer
mochte zu dieser Zeit lieber zu Hause sein.
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Es herrscht eine gespannte Situation, als der Lehrer kurz vor 14.30 Uhr das Schul-
zimmer aufsperrt. Er mufl zur Ruhe mahnen, weil die Schiiler vor der Tiire ldrmen:
Sie necken oder beschimpfen sich und stof3en an die Klassentiire, was in dem langen
gefliesten Schulhauskorridor schauerlich nachhallt.

Jetzt stiirmen sie auf die Platze und werfen ihre Biichertaschen teils auf die Tische,
teils auf den Boden neben ihrem Sitzplatz. Zwei Schiiler holen Zeichenbretter, einige
gehen zum Wandschrank und teilen Zeichenblitter aus, wobei sie die Namen durch
das Klassenzimmer rufen. Der Lehrer bereitei das Demonstrationsmodell vor. ,,Eine
leichte Aufgabe sieht der Lehrplan diesmal vor*, so denkt er.

Mit lautem Knall werden die Zeichenbretter auf einen Tisch in Tiirndhe gefeuert.
Liarmend werden sie ausgeteilt. Die Zeichenblitter werden eingespannt. Jetzt be-
ginnt bei einigen schlechten Zeichnern die Suche nach passendem Arbeitsgerit. Sie
suchen sich aus den Méappchen ihrer Mitschiiler die wichtigsten Utensilien heraus. Sie
gehen dabei vornehmlich zu den Mitschiilern, die ihnen in irgendeiner Weise unterle-
gen sind. Das Aushandeln der ,,Leihgaben‘ und der Leihgebiihren ist im ganzen
Klassenzimmer zu vernehmen und bedarf viel Zeit. Der Lehrer wird ungeduldig. Erst
allmahlich tritt Ruhe ein.

Der Lehrer zeigt das neue Modell. ,,Schon wieder so ein blodes Ding. Ach, nee!
Konnten wir nicht mal was anderes zeichnen?* — , Nein, der Lehrplan schreibt es
vor!**

Das Demonstrationsmodell wird kurz beschrieben. Die Arbeitsaufgabe schlief3t sich
an. Die meisten Schiiler kennen sich aus und beginnen tief seufzend ihre Arbeit. Dem
Rest der Schiiler wendet sich der Lehrer zu. Endlich ist Stille.

,»Gib mir mal meinen Radiergummi!*‘ — | Jetzt brauch’ ich ihn gerade!*‘ — ,,Mensch,
das ist meiner. Los, gib schon her!* — , Ich brauch ihn doch jetzt!* — ,,Herr Schmidt,
der Arno gibt mir meinen Radiergummi nicht mehr!** — Ohne niher darauf einzuge-
hen, hilft der Lehrer mit einem Ersatzradiergummi aus. Er hat welche im Pult. Dies
,»opiel* setzt sich mit stumpfen Zirkelminen, abgebrochenen Bleistiften und anderen
,.Kleinigkeiten' fort. Wie ein Dompteur kommt sich der Lehrer vor seinen zehn
Jungen und vier Midchen vor.

Im fortgeschrittenen Stundenverlauf gehen viele Schiiler von einem Platz zum ande-
ren und begutachten die Zeichnungen, wobei ein Wort das andere gibt. So kommt es,
daBl etwa schadenfrohe Kritik, hohnisches Geldchter, drgerlicher Einsicht in Fehler
und dngstliche Abwehr neugieriger Blicke von Mitschiilern zur gesteigerten Unruhe
in der Kursgruppe fiihren.

Der Lehrer bittet, mahnt und droht mit Sanktionen im Wiederholungsfall, ohne
jedoch besonderen Eindruck bei den Kindern zu hinterlassen. Die Unruhe wird
durch die Intervention des Lehrers sogar noch vergrofert, der Lehrer wird iiberhort.
Er wagt nicht mehr, die Zeichnungen der Schiiler zu begutachten, Ratschlage oder
Hilfen zu geben, sondern will mit allen Mitteln die Unruhe einddmmen.

Jetzt beobachtet er Meinungsverschiedenheiten zwischen Arno und Gerti. Arno
verweigert die Zuriickgabe des geliehenen Bleistiftes. Der Lehrer interveniert:
»Arno, gib den Bleistift zuriick!‘ — ,,Die Gerti hat ihn mir geschenkt. Also gehort er
jetzt mir."* Lauter Protest von Gerti, die Unruhe steigert sich, erwartungsvoll blicken
die Mitschiiler auf das Geschehen.

Wiederholt fordert der Lehrer Arno auf, den Bleistift zuriickzugeben: ,,Ich sag es dir
jetzt zum letzten Mal, gib den Bleistift zuriick!** Arno reagiert nicht mehr. Die
Zuspitzung der Auseinandersetzungzwischen Arno und dem Lehrer interessiert auch
den letzten der Gruppe. Jetzt herrscht Stille im Klassenzimmer.

Erregt entwendet der Lehrer in einer Art Uberraschungsangriff Arno den Bleistift
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und gibt ihn triumphierend Gerti zuriick. Daraufhin wirft sich Arno zornig auf scinen
Stuhl zuriick und verweigert jede weitere Mitarbeit. Weder Versprechungen des
Lehrers (,,Ich gebe dir cinen anderen Bleistift."*) noch seine Drohung (,,Wenn du
jetzt nicht sofort weiterarbeitest, bekommst du cine Strafarbeit!**) beeindrucken ihn.

Unbewegt, die Hénde in den Taschen vergraben, [0t er alles weitere iiber sich
ergehen. Resigniert formuliert der Lehrer: ,,Nun Arno, wenn du nicht willst, dann ist
es fir mich ganz einfach. Bis zum niichsten Mal, das ist heut’ in vierzehn Tagen,
schreibst du mir aus dem Lesebuch das Stiick aul Seite 95 ab! Verstanden?"* — Auch
dies hinterldt bei Arno keine sichtbare Wirkung. Der Lehrer wendet sich mit
beleidigt-resigniccter Micne anderen Schiilern zu.

Kommentar aus der Sicht des Lehrers

Ich habe mich dummerweise in eine Auseinandersetzung mit Arno eingelassen. Ich
hitte die zugespitzte Situation schnell fiir mich entscheiden miissen. Natiirlich kann
mich Arno nach meinem Sieg so schnell nicht wieder leiden. Aber ich mufite mich
durchsetzen, das war ich den anderenSchiilernschuldig. Wenn Arno mich ablehnt, so
ist mir das egal. Mir ist er auch nicht besonders sympathisch. Im iibrigen kann ich
dagegen sowieso nichts tun. Ich habe wegen der beiden Kurzstunden keine personli-
chen Beziehungen zu Schiilern anfangen wollen. Dies rentiert sich doch nicht.

Die Situation am letzten Freitagnachmittag war auch zu ungiinstig: Arno hat mich
zuvor schon geérgert, als er den Radiergummi von Linda nicht zuriickgeben wollte.
Ich kann auch die dummen Midchen nicht verstehen: Sie wissen doch, daf3 Arno sie
nur drgern will, trotzdem leihen sie ihm immer wieder etwas. Die Freitagnachmittag-
stunde schafft mit jedes Mal ganz schon. Acht Unterrichtsstunden am Tage sind
anstrengend. Ich freue mich auf die Ferien.

Konunentar von Arno

Den Lehrer kénnte ich auf den Mond schieBen, Immer hat er es auf mich abgesehen,
Ich weil gar nicht, warum. Dabei hat Rudi es genau so getricben wie ich. Die Gerti ist
ja die blodeste von allen, dic werde ich noch drgesn. Die kann sich auf ctwas gefal3t
machen. Erst schenkt sic mir den Bleistift und strahlt mich an, daB mir ganz anders
wird und dann will sie ihn wieder haben. Ich kann doch den Bleistift nicht mehr
zuriickgeben, nachdem ich einmal Nein gesagt habe. Dann kommt auch noch der
l.ehrer und befiehlt mir die Riickgabe. Ich wire doch wie cin Feigling vor den
anderen dagestanden, hiitte ich nachgegeben, Die ganze Klasse hitte mich ausge-
lacht. Was blieb mir denn iibrig? Die Strafaufgabe finde ich ungerecht. Ich habe
nachgeschaut, das ist eine Seite im Lesebuch. Da brauche ich mindestens sechs Seiten
im Heft. Das mach ich nicht. Ubrigens: bis zum nichsten Mal vergehenzwei Wochen.
Das ist dann dic letzte Stunde vor den Weihnachtsferien. Ach, da bleibe ich zu
Hause. Die Entschuldigung kann er erst im niichsten Jahr verlangen. Bis dorthin hat
er es schon wieder vergessen. Dafiir ist der bekanut.

7.4.2.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Lehrer nehmen heute das Wort Gehorsam nicht mehr gerne in den Mund.
Auch in der Literatur taucht der Begriff unberechtigterweise allzu selten
auf. Gehorsam ist genauso wie Disziplin als Voraussetzung zur Erfiillung
des Unterrichts- und Erziehungsauftrages von Schule notig. Gehorsam ist
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nur dann abzulehnen, wenn er zum Selbstzweck erkldrt wird. Man muf}
zwischen einem freiwilligen Gehorsam — der Lehrer wird als Autoritét
anerkannt — und einem erzwungenen Gehorsam — der Lehrer verkorpert
Macht — unterscheiden. Der freiwillige Gehorsam erfolgt nach einer phylo-
genetisch erworbenen Verhaltensdisposition. Demnach ist der Mensch wie
gesellig lebende Tiere zur Unterordnung bereit (vgl. MEYERS enzyklopadi-
sches Lexikon, s. v. Gehorsam). Allerdings steht der Unterordnungsbereit-
schaft das Rangstreben gegeniiber. Darunter ist der psychische Antrieb zu
verstehen, der darauf gerichtet ist, moglichst weit an die Spitze einer Hier-
archie voranzudringen. Bei diesem Streben wird die korperliche oder die
geistige Uberlegenheit ausgeniitzt.

Genetischer Aspekt

In der skizzierten Situation trafen ungiinstige Bedingungen zusammen: Der
Lehrer ist miide, die Schiiler sind gereizt, drei Wochen vor den Weihnachts-
ferien und kein Schnee, Freitagnachmittag hat man Unterricht, wiahrend die
anderen ab Mittag das Wochenende genieBen diirfen, ein Lehrer, den man
nur in diesem Kurs zu ertragen hat und ein Fach, das als ,,Nebenfach* gilt.
In der Reflexion kann man genau die Stadien, die zum ,,Machtkampf
(DrEIkURS) zwischen Arno und Lehrer fiihrten, nachvollzichen: a) dic
ungiinstige Situation wurde nicht geniigend beriicksichtigt; b) gleichférmi-
ger Unterrichtsablauf, den die Schiiler als langweilig bewerten; ¢) mangel-
haft vorbereitetes Arbeitsmaterial, das Anlafl zu Meinungsverschiedenhei-
ten gibt, auf die der Lehrer glaubt eingehen zu miissen. Ohne tragféhige
personale Beziehungen zu den Schiilern zu besitzen, wendet der Lehrer die
unterschiedlichsten MaBnahmen willkiirlich an, was die Unruhe steigert.
Dann stort Arno wiederholt. Ein Exempel muf} statuiert werden; denn so
kann es nicht mehr weitergehen; d) der Machtkampf ist unausweichlich
geworden.

In der Storsituation deutet es sich bereits an, da3 der Lehrer mit Arno
weitere Schwierigkeiten haben wird: Er wird unentschuldigt fehlen, oder es
wird viel Zeit vergehen, bis der Lehrer die Entschuldigung erhilt, und
schlieBlich wird Arno auch die Strafarbeit ,,vergessen‘‘. Soll die Strafarbeit
nachgeholt werden? Besteht nicht die groBere Gefahr fiir den Ruf des
Lehrers, daB er dic Abgabe der Strafarbeit vergif3t? Diese Fragen verdeutli-
chen, dafl mit dem geschilderten Freitagnachmittag das Problem ,,Gehor-
sam‘ noch lange nicht ausgestanden ist.

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Am Beispiel der skizzierten Situation wird deutlich, wie schwer es Fachleh-

221



rer haben, sich liber die Schiiler threr Kurse zu informieren und die Er-
kenntnisse padagogisch sinnvoll einzusetzen: Auch bei zwei Unterrichts-
stunden pro Woche muf} sich der Lehrer iiber anthropologische und sozio-
kulturelle Bedingungen klar werden. Auch bei zwei Unterrichtsstunden ist
das piddagogische Engagement des Lehrers unumgénglich. Auch in Kurs-
gruppen ist es vorteilhaft, sich um einen humanen Umgangston und um eine
konsequente Erziehung zu bemiihen.

Inhaltlicher Aspekt

An Storfaktoren lassen sich in der skizzierten Situation nennen: ungiinstige
duBere Bedingungen, methodisch-didaktische Gleichformigkeit, mangelnde
organisatorische Vorbereitung, pddagogisch falsche Mafnahmen, so dal
die Situation zum Machtkampf eskalieren konnte.

Besonders unpéddagogisch und wenig kontaktfordernd ist die Einstellung
des Lehrers, er konne nichts gegen Arnos Ablehnung unternehmen. Pad-
agogisch fragwiirdig ist, daf er diese Einstellung durch Antipathie gegen-
iiber Arno zu rechtfertigen versucht. Es ist ferner schiddlich, immer nur
einen Schiiler besonders intensiv zu beobachten und insbesondere sein
Verhalten zu kritisieren. Dadurch werden andere Storungen iibersehen
oder nicht als solche bewertet. Der Schiiler bekommt den Eindruck vermit-
telt, er sei besonders schlecht und wehrt sich. Ferner mii3te sich der Lehrer
von der Einstellung freimachen, daB Madchen dumm seien, nur weil er ihre
Reaktionen und Entscheidungen nicht deuten kann.

Aus dem Kommentar von Arno wird deutlich, daB Gerti Arno besonders
sympathisch findet und daB sie ihn auch necken mdochte: Er soll ihr den
Bleistift wiedergeben, obwohl sie ihn kurz vorher ,,verschenkte*. Ein ein-
flihlsamer Lehrer wird den Stolz eines Jungen nachempfinden konnen, sein
Wort halten zu wollen. Ferner hiitte ihm eine Reflexion iiber die Situation
gezeigt, daB Strafaufgaben in diesem Fall sinnlos sind, weil die Situation
dazu verfiihrt, sie nicht zu erfiillen: die Ferien nahen, in der letzten Stunde
kann man ,,krank machen‘. Dies ist um so schlechter, als der Lehrer fiir
seine diesbeziigliche Nachlédssigkeit bereits bekannt ist.

Der Lehrer hitte sich in dieser Situation klarmachen miissen, daB er hier
einen Gehorsam lediglich erzwingen kann. Da aber im pddagogischen Sinne
ein erzwungener Gehorsam unfruchtbar ist, hédtte er davon Abstand neh-
men konnen. Unfruchtbar ist eine Unterwerfung des Schiilers unter die
Macht des Lehrersin Fillen, in denen nichts ernsthaft bedroht ist. Weder ist
hier eine fiir giiltig erachtete Norm, noch eine Person, ein Ansehen, ein Ruf
oder die Zusammenarbeit in der Gruppe bedroht. Hier eine Macht demon-
strieren zu wollen, die sich lediglich in der physischen Uberlegenheit des
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Lehrers zeigte, ist auch deshalb nutzlos, weil dadurch die Situationsproble-
matik ,,Gehorsamsverweigerung durch Arno* nicht ausgestanden ist: Arno
nahm sich vor, dem Lehrer die Strafaufgabe zu verweigern und Gerti noch
sehr zu drgern. Demnach ist gerade durch die Machtdemonstration der
Storfaktor in eine nachfolgende Stunde iibertragen worden. Zwar storte
Arno in dieser Stunde nicht mehr, er zeigte aber auch keine Bereitschaft zur
Weiterarbeit, was einer Verweigerung gleichkam. So konnte der Lehrer nur
noch resignieren. Daher darf gesagt werden: Arno ist der eigentliche Sieger
des Machtkampfes, nicht der Lehrer.

Kritischer Aspekt

Die Erwartungen des Lehrers, man konne im Zeichenunterricht, insbeson-
dere im Technischen Zeichnen, von den Schiilern einer achten Klasse
verlangen, daf alle ihr Arbeitsgerdt vor Stundenbeginn vorbereitet haben
und daB alle iiber zwei Unterrichtsstunden hinweg still vor sich hinarbeiten,
sind unrealistisch und stellen eine Quelle von Unterrichtsstorungen dar. Da
der Lehrer seine unangemessenen Erwartungen nicht erfiillt sieht, bewertet
er alles, was dem entgegensteht, als Storung. Ein padagogisch eingestellter
Lehrer gesteht seinen Schiilern am Freitagnachmittag auch eine geringe
Frustrationsschwelle zu, so wie er sie fiir sich in Anspruch nimmt. Er legt
das Arbeitsmaterial bereit, nicht, um den Schiilern einen Gefallen zu erwei-
sen, sondern um ihnen die Mdglichkeit zu geben, gut zu arbeiten. Er
verbindet dies vor allem mit der Bitte, das nidchste Mal das Arbeitsgerét
vollstdndig mitzubringen oder es vor Unterrichtsbeginn vorzubereiten.
Die Schiiler vertreten die Meinung, ein Junge, der in der Klasse angesehen
ist, miisse unbedingt sein Wort halten. Konsequentes Verhalten mag in
vielen Fillen angebracht sein. Es sollte jedoch Alternativen offenlassen.
Ein Nachgeben mufB3 nicht gleichbedeutend mit Prestigeverlust sein. Der
Lehrer sieht, daB3 soziale Miflerfolge die gesamte Struktur in der Klasse
verandern. Wer mochte schon gerne mit Erfolglosen in enger Beziehung
stehen?

Pddagogischer Aspekt

Vermeidung von Machtkdnipfen. In diesem Beispiel wird die Richtigkeit der
Behauptung von R. DREIKURS wiederum bestétigt, daB ein Lehrer niemals
einen Machtkampf mit einem Kind gewinnen kann. Daher sollte er alles
tun, um ihn zu vermeiden. In der Vorbeugung liegen die fruchtbaren
piddagogischen MaBBnahmen, die kontinuierlich und konsequent durchge-
fiihrt werden. Sie werden graduell auf die konkrete Situation abgestimmt
und schlieBen sich gegenseitig ein. Daher folgt auf die Bitte des Lehrers
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nicht die Bedrohung der Schiiler aus einer Machtposition heraus. Beiden
fehlt ein verbindendes Element, sie passen nicht zusammen. An eine uner-
fiillte Bitte des Lehrers schlieft sich eine Begriindung und dann ein Ge-
sprich an. Ist die Bitte des Lehrers echt gewesen, dann kann sie auf keinen
Fall von einer Drohung abgelost werden, will der Lehrer pddagogisch
glaubwiirdig bleiben.

Zusammenfassung: Insgesamt bieten sich folgende mogliche Ansétze fiir
eine pddagogische Beeinflussung dieser Situation: Verdnderung des Leh-
rerverhaltens, verbesserte Unterrichtsorganisation und Zusammenarbeit
mit den Lehrerkollegen. Eventuell konnte an Elternabenden auch der
Fachlehrer zugegen sein.

7.4.2.2 Alternative MaBnahmenbiindel

Spontanmafinahmen des Lehrers

Der Lehrer vermeidet den Machtkampf mit dem Schiiler. Was aber sollte der
Lehrer tun, wenn er sich unversehens in einem Machtkampf befindet? Hier
hat er von der Moglichkeit Gebrauch zu machen, den Machtkampf abzu-
brechen. Er kann ein Gespriach mit dem Kontrahenten beginnen, indem er
ihm seine Uberzeugung dariiber mitteilt, den ungleichen Kampf sicher zu
verlieren und daher keine Lust zu haben weiterzumachen. Sein Appell an
die Fairnef3 des Kontrahenten und der Vorschlag, die verfahrene Situation
durch einen Neubeginn zu entkrampfen, vermeiden SanktionsmaBnahmen.
UnterldBt es der Lehrer, den Verzicht auf die entscheidende Auseinander-
setzung mit dem Schiiler zu begriinden, dann kann Mif3trauen entstehen,
weil die Situation falsch interpretiert werden kann. Seine Schiiler vermuten,
ihr Lehrer sei feige, launisch, unausgeglichen oder doof. Diese Etikettierun-
gen wiirden beim Lehrer wiederum Erstaunen und Arger ausldsen, weil er
der Meinung ist, sich pddagogisch richtig verhalten zu haben. Seinerseits
wird er die Kinder als undankbar abstempeln, ihnen nicht mehr entgegen-
kommen und sie mit Strafen regieren. Dann ist der Riickfall in autoritdre
Erziehungspraktiken, von dem besonders junge, idealistisch eingestellte
Lehrer betroffen sind, vorprogrammiert.

Langfristige Mafinahmen

MafBinahmen aus dem erzieherischen Bereich

Gesprich in pddagogischer Absicht
Ein Gesprach kann spontan einsetzen und sollte ein formulierbares Ergeb-
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nis enthalten. Es kann aber auch als Langzeit-MaBnahme eingesetzt und
daher sorgfiltig geplant werden. In diesem Zusammenhang bietet es sich
an, mit den Kindern Regeln auszuarbeiten, die fiir alle — auch fiir den
Lehrer — verbindliche Geltung haben sollen. Sie haben das Ziel, fiir mehr
Ruhe im Klassenzimmer zu sorgen. Wéhrend des Gespriachs werden die
Punkte gesammelt, die jeden einzelnen im Unterricht storen konnten; das
entspannt und wird von Kindern vielfach als Mandverkritik am Lehrer
aufgefal3t.

Gemeinsam kann weiterhin liberlegt werden, wie die Regeln zu formulieren
sind, damit das Zeichenmaterial storungsfrei ausgeteilt werden kann, damit
die Mitschiiler ungestort arbeiten konnen und damit das Arbeitsgerat funk-
tionstiichtig bleibt. Der Fachlehrer dringt darauf, dal kein Schiiler wegen
seiner Leistungen ausgelacht wird. Ein gegenseitiges Einfiihlen in die Situa-
tion des Ausgelachten ist aufgrund gemeinsamer Erfahrungen moglich.
Dieser ProzeB wird nicht bei allen Kindern der Kursgruppe Technisches
Zeichnen eintreten. Aber er kann angebahnt werden. Er bewahrt Mitschii-
ler davor, sich gegenseitig als Rivalen zu betrachten. Voraussetzung ist die
Bereitschaft der Schiiler, sich gegenseitig als vollwertige Menschen zu ach-
ten. Sie werden das um so leichter tun, als sie auch vom Lehrer ernstgenom-
men werden, in ihrem So-Sein akzeptiert werden, von ihm in ihren Leistun-
gen bestidtigt werden und somit sich selbst achten konnen. Nur wer sich
selbst achten kann, kann auch andere achten. So gesehen, kann der Lehrer
die Entstehung echter Freundschaften anregen.

Einfiihrung und Ubung von Arbeits- und Umgangsformen

In der verzweifelten Situation, in der sich der Lehrer nur noch auf die
Herstellung von einigermaBlen ertrdglichen Arbeitsbedingungen konzen-
trieren kann, scheint die Assoziation mit einem Dompteur gerechtfertigt zu
sein. Die Gefahr besteht fiir den Lehrer vor allem in der Schwierigkeit, sich
aus dieser Rolle zu befreien und in Kindern nicht nur dressur-, sondern
erziehungsbediirftige Menschen zu sehen. Gleichwohl muB8 man feststellen:
Disziplin und Ordnung haben in der Schule als Voraussetzungen fiir sinn-
volle pddagogische Arbeit auch heute noch ihre Berechtigung. Sie sind
abzulehnen, wenn sie lediglich als Selbstzweck dienen.

Unter pddagogischem Aspekt ist es wichtig zu priifen, wie die Reizworter
Disziplin und Ordnung inhaltlich gefiillt und methodisch vermittelt werden.
Hier bietet sich wieder der Vergleich mit dem Dompteur an: Gro3e Domp-
teure kommen ohne Peitsche aus. Sie konnen sich in die Psyche ihrer Tiere
hineinversenken, sie haben einen intensiven Bezug zu ihnen entwickelt und
respektieren den Intimbereich eines jeden Tieres. Mancher Lehrer konnte
davon lernen.
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Pfiege von Teilaspekten des Schullebens

Einer der Storfaktoren war die aufgestaute Situation vor der verschlossenen
Klassenzimmertiire. Naheliegend ist, da sich der Lehrer rechtzeitig vor
den Schiilern im Klassenzimmer aufhilt, dal3 er die einzelnen Schiiler in
einer humanen, aufgeschlossenen Weise begriift, mit ihnen redet, Informa-
tionen austauscht, seine Vorhaben bespricht. In diesen Minuten merken die
Schiiler, der Lehrer ist fiir sie da. Die Pflicht, am Freitagnachmittag unter-
richten zu miissen, laBt sich nicht durch Schmollen erleichtern. Wenn es sein
mul, dann sollte sie fiir alle Beteiligtenmoglichst angenehm erfiillt werden.
Gerade vor Unterrichtsbeginn findet der Lehrer aufgeschlossene Schiiler
vor, die er pddagogisch beeinflussen kann.

Intensivierung des pidagogischen Bezuges

Fiir jeden Fachlehrer ist es notwendig, sich um einen padagogischen Bezug
zu seinen Schiilern zu bemiihen. Diese Forderung gilt auch dann, wenn nur
eine Unterrichtsstunde pro Woche zu erteilen ist. In den Augen der Kinder
ist der Fachlehrer fiir diese Zeit die einzige Bezugsperson. In dem Bemiihen
um einen piddagogischen Bezug stehen dem Lehrer in der skizzierten Situa-
tion mehrere Moglichkeiten offen:

a) Verstindnisweckung fiir die Lage des Lehrers

Der Fachlehrer kann an dem Pflichtbegriff die Lehrer- und Schiilersituation
schildern. An den unterschiedlichen Graden der Pflichterfiillung wird der
Spielraum des einzelnen verdeutlicht. Gemeinsam legen Lehrer und Schii-
ler eine Ubereinkunft iiber kiinftige Aktivititen angesichts der Unaus-
weichlichkeit einer Situation fest.

b) Geduld des Lehrers

Der Lehrer bemiiht sich, seine Geduld als Tugend zu verstehen und nicht
als Schwiche auslegen zu lassen. Ein geduldiger Lehrer wihlt pddagogische
MaBnahmen aus, ein ungeduldiger greift dabei oft daneben; ein geduldiger
Lehrer strahlt Ruhe auf die Schiiler aus, ein ungeduldiger wirkt hektisch;
ein geduldiger Lehrer beherrscht sich, ein ungeduldiger 148t sich gehen. Mit
Hilfe von Begriindungen lernen die Schiiler ihren Lehrer so zu verstehen
und seine Art zu akzeptieren, wie er ist. Sie nehmen die Vorziige dieser
Einstellung, etwa entspannte Atmosphire, erfolgreiche Arbeit und Kurz-
weil, bewuB3t wahr. Eine intensive Zuwendung zu ihrem Lehrer resultiert
zwangsldufig daraus.

Geduld setzt unter vielem anderen die Einsicht des Lehrers in die psychi-
schen Bedingtheiten des Reifeprozesses junger Menschen voraus. Daher
frischt der Lehrer seine Kenntnisse in Entwicklungspsychologie hin und
wieder auf.
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c) GleichmaBige Beachtung der Schiiler

Bei gleichméBiger Beachtung der Schiiler durch den Lehrer braucht keiner
von sich aus die Aufmerksamkeit des Lehrers auf sich zu lenken, sie zu
ertrotzen oder zu erzwingen. Es bedarf demnach weder des Klassenkaspers,
des Schwitzers, des hyperaktiven noch des aus Berechnung schmollenden
Kindes. Da der Erfolg dieser Ma3nahmen in der Praxis nur selten gewéhr-
leistet ist, darf kein monokausaler Zusammenhang zwischen Aufmerksam-
keitszuwendung des Lehrers und Klassenkasper angenommen werden. Da-
her bespricht der Lehrer gelegentliche Abweichungen mit seinen Schiilern
und bittet um Verstindnis fiir seine Entscheidungen. In einem offenen
Meinungsaustausch und Bemiihen um gegenseitige Annahme entstehen
mehr Beziehungen und Verbindungen zu anderen Situationsteilnehmern.
Da es in einem feinstrukturierten Beziehungsgeflecht allen Beteiligten
schwerfillt, gute Beziehungen zu riskieren, ist die gesamte Lehrer-Schiiler-
Beziehung relativ storungsresistent.

d) Humanisierung der Lehrersprache

Als glinstig erweist es sich, wenn der Lehrer zwischen unbedingt notwendi-
gen und weniger wichtigen Forderungen unterscheidet. Die weniger wichti-
gen Forderungen formuliert er so, dal die Schiiler die Mdglichkeit der
Ablehnung haben. Statt dem Tafeldienst am Ende des Schultages zu befeh-
len, die Tafel noch schnell zu reinigen, kann er ihm die Entscheidung
freistellen, ob er jetzt oder am néchsten Tag vor Unterrichtsbeginn die
Tafel sdubern mochte.

Da in der Schule unbedingt Notwendiges oder Unaufschiebbares selten ist,
braucht der Lehrer kaum zu befehlen und sich in einen Durchsetzungs-
zwang hineinzubegeben.

Mafnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Anpassung der Vorschlige des Lehrplanes an die Bediirfnisse der Schiiler
einer Kursgruppe.

Der Lehrplan sollte keine Alibi-Funktion haben fiir Biitteldienste des Leh-
rers. Im Gegenteil: Lehrplanthemen, die mit Hilfe der didaktischen Analy-
se begriindet abgelehnt werden konnen, sollten aus ihm entfernt werden.
Diesen Beitrag muf3 der Lehrer als Praktiker liefern. Relevante Lehrplan-
kritik kann somit auch von Praktikern ausgehen; denn sie erfahren, wie
Themen auf Schiiler wirken, sie konnen die Effektivitdt iliberpriifen und
miissen mit den Folgen falsch ausgesuchter Lehrplanthemen zurecht-
kommen.

Abwechslungsreiche Artikulation des Unterrichts
Wenn sich Schiiler wie in der skizzierten Situation iiber den Unterricht
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auflern, so ist dies zundchst keine ,,Frechheit‘ der Schiiler, sondern muf} als
Signal verstanden werden. Es ist in dem vorliegenden Fall tatsdchlich ein
Zeichen fiir Langeweile: Die Schiiler wollen im Zeichenunterricht nicht
immer nur dhnliche Modelle zeichnen, sie wollen auch skizzieren, verschie-
dene Darstellungen zuordnen, im Overheadprojektor eine Zeichnung ent-
wickeln; sie wollen Beurteilungskriterien kennenlernen und gemeinsam
Zeichnungen besprechen, ohne den anderen zu krianken; sie wollen Er-
folgserlebnisse haben und den Sinn ihrer Arbeit erkennen. Sie wéren si-
cherlich nicht abgeneigt, wenn vor Ferien oder Feiertagen ein gemiitlicher
Nachmittag die Arbeit abschlieBen wiirde und hatten kaum gegen eine
Ausstellung der gelungenen Arbeiten Einwdnde zu erheben.

MaBnahmen aus dem Bereich der Unterrichtsorganisation

Festlegung des Ablaufes einer Zeitstrecke bis zum Arbeitsbeginn
Festlegungen von Handlungsabldufen sollen gemeinsam ausgehandelt wer-
den. So kann beispielsweise vor Unterrichtsbeginn jeder Schiiler seine
Arbeitsgerdte auf ihre Funktionstiichtigkeit und Vollstindigkeit hin iiber-
prkfen. Damit kann eine listige Storquelle versiegen.

Einteilung geeigneter Kinder fiir Vorbereitungsdienste

Die Einteilung geeigneter Schiiler fiir gewisse vorbereitende Aufgaben ist
vielfach Gliickssache fiir Fachlehrer. Zeichenbretter miissen sorgfiltig
transportiert und nach Stundenschluf3 verldBlich aufgerdumt werden; es
kommt dabei auf Vollstdndigkeit und Unversehrtheit an. Aber welcher
Schiiler ist dafiir geeignet? Wem kann der Fachlehrer dies zutrauen? Er-
kundigungen bei Kollegen, Lehrerfahrungen und Menschenkenntnis sowie
Risikobereitschaft helfen. Der Lehrer entzieht den eingeteilten Schiilern
seine unterstiitzende und kontrollierende Tétigkeit nicht zu friih.

MaBnahmen aus dem schulinternen Bereich

Zusammenarbeit der Lehrer
Bei dem besprochenen Problem des ,,Ungehorsams* ist eine offene aber
intensive Zusammenarbeit mit den Lehrerkollegen am Schulhaus vorteil-
haft. Das Ziel ist hier eine verbesserte Arbeitseinstellung der Schiiler.
Einheitliche Leistungsforderungen und Erziehungsgrundsétze unterstiitzen
den Lernproze3 der Schiiler.

Einfiihrung eines Minimalkonsenses in Erziehungsfragen
Wiederholt sei an die Forderung nach einem Minimalkonsens in Grundfra-
gen des Erziehens erinnert.
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7.4.2.3 Grenzen pidagogischer MaBlnahmen

Es diirfte unbestritten sein, daB es Fille gibt, in denen Schiiler dem Lehrer
jegliche Gefolgschaft verweigern und die vorgeschlagenen MaBnahmen
erfolglos sind. In dem skizzierten Beispiel wurde auf auBerschulische Ursa-
chenbehebung verzichtet. Der Lehrer gab sich nicht der Illusion hin, er
konnte in den Intimbereich der Familie verandernd hineinwirken. Bei ver-
hirteten Fronten zwischen Lehrer und Schiilern muf3 der schwierige Storfall
an den Spezialisten libergeben werden. Dabei ist die Realitédt zu bedenken:
a) die Kapazitdt von Erziehungsberatungsstellen ist mehr als ausgelastet;
daher ist nicht selten mit einem halben Jahr Wartezeit zu rechnen; b) die
Behandlung des ,,schwierigen Kindes‘“ durch einen Therapeuten bringt fiir
Eltern ein unlsbares Finanzierungsproblem mit sich; c) der Ausbau des
Beratungswesens ist noch nicht so weit gediehen, daB an jeder Schule ein
hauptamtlich eingesetzter Berater tdtig ist. Hoffnungslosigkeit konnte sich
angesichts dieser Situation breitmachen.

Dennoch: Viele padagogische Maflnahmen des Lehrers reichen aus, um
schulische Storfille zu beheben. Insbesondere 1dBt sich ihre vorbeugende
Wirkung noch intensiver nutzen als bisher. Daher kann sich berechtigter
Optimismus an jeder Schule ausweiten. Die optimistische Grundhaltung
laBt einen Lehrer bei Storungen gelassen reagieren. Er bestimmt, wann eine
Storung als Storung deklariert wird; er kann bereits in der Entstehungspha-
se von Storungen alternative MaBnahmen fiir den Ernstfall reflektieren und
entgeht uniiberlegten Handlungen. Vielmehr kann er in dem Augenblick, in
dem er die Storung deklariert, den verdutzten Storer mit geeigneten MafB-
nahmen konfrontieren.

7.4.2.4 Richtpunkte und Literatur

— Bedenke: Kein Kind ist grundlos ,,ungehorsam‘‘!

— Stelle den ,,Zwangscharakter* mancher Situationen in Frage!

— Vermeide Zuspitzungen (Machtkdmpfe)!

— Realisiere eine padagogische Beziehung zu schwierigen Schiilern!

— Organisiere Aspekte des Schullebens!

— Lege die Reihenfolge der Dienstleistungen wahrend des Unterrichts mit
Hilfe der Schiiler fest!

— Beriicksichtige die Individuallage der Klasse bei der Stoffauswahl!

— Vermeide es, Gehorsam erzwingen zu wollen!

— Erkenne die Signalfunktion von ,,Gehorsamsverweigerungen*!

— Ubertrage Schiilern Verantwortung; das aktiviert ihr Schulinteresse!
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In diesem Zusammenhang sind die Biicher von R. DREIKURS zu empfehlen.
Insbesondere sind zu nennen:
Rudolf DREIKURS: Psycholoie im Klassenzimmer. Stuttgart: Klett 1967.

Rudolf DReIKURS, Bernice B. GRUNWALD, Floy C. PEPPER: Schiilern gerecht
werden. Verhaltenshygiene im Schulalltag. Miinchen: Urban & Schwarzen-
berg 1976.

Rudolf DREIKURS, Loren GREY: Kinderlernen aus den Folgen. Wie man sich
Schimpfen und Strafen sparen kann. Freiburg i. Br.: Herder, 3. Auflage
1978.

7.4.3 Zehntes Beispiel: Liigen (Grundschule, 2. Schuljahr)

Zur Genese der Storsituation ,,Sabine, hier hast du doch unterschrieben?!* — ,,Nein,
meine Mutter.*

Sabine besucht die zweite Klasse der Grundschule. Sie ist acht Jahre alt. In der
letzten Mathematikprobe hat sie sehr schlecht gearbeitet. Die Lehrerin sieht sich
gezwungen, mit den Eltern Kontakt aufzunehmen. Dies ist geboten, zumal Sabine
auch in anderen Fichern schlechte Leistungen erbringt, so daB die Gefahr der
Nichtversetzung gegeben ist.

,,Sabine, du laBt dies von deiner Mutter oder deinem Vater unterschreiben. Morgen
zeigst du mir das Probenblatt wieder!*

Angstvolle Augen schauen die Lehrerin an. Zogernd stecken kalte Kinderhdnde das
Blatt in die Biichertasche.

Am nichsten Tag ist in der zweiten Stunde Mathematik. Die Lehrerin kontrolliert
gewissenhaft die Hausaufgabe. ,Sabine, dein Probenblatt bekomme ich noch!* —
Sabine zeigt das Blatt so, daB ihr Daumen die Unterschrift verdeckt. Sie muB sich die
Stelle gut gemerkt haben, denn dort, wo ,,Elisabeth Greiner* steht, ist ein abge-
schmierter dunkler Fingerabdruck. ,,LaB halt sehen, ob deine Mutter unterschrieben
hat!* — Kritisch mustert die Lehrerin die Schriftziige, runzelt die Stirn und sagt
streng: ,,Sabine, hier hast du doch unterschrieben?!* — | Nein, meine Mutter.”* —
,»Das sieht aber sehr wackelig aus. Ich glaube-es dir nicht.* — ,,Sie konnen ja meine
Mutter fragen.

Jetzt erst entdeckt die Lehrerin die Kinderaugen von Sabine. Eine Vermutung dringt
sich auf. Konnte es sein, dal Sabine vor ihren Eltern Angst hatte? Ach . . . deshalb!
Aber was tun? Schimpfen, sich emporen, iibergehen, belehren?

Die Lehrerin legt ihren Arm um Sabine und driickt sie an sich. ,,Du kleines Hascherl!
Weiit du denn nicht, daB wir dich mdgen, wie du bist? Das, was du getan hast, ist
jedoch nicht schon. Schau! Hier habe ich das Anmeldeblatt, das deine Mutter
unterschrieben hat, als sie dich zur Schule anmeldete. Sag selbst: Die beiden Unter-
schriften sind sich zwar &dhnlich, gleich sind sie nicht. Wie lange hast du denn geiibt?*
- ,,Ziemlich lange.” — ,,Das machst du aber nicht mehr!**

Kommentar der Lehrerin

Wie Sabine mich so anschaute, da war mir ihre Handlung klar: sie hat Angst.

230



Wabhrscheinlich sind ihre Eltern sehr streng. Ich mufl mit ihnen dariiber sprechen.
Aber sie schauen sich nie in der Schule um. Das ist immer wieder das gleiche: Die
Eltern von schwierigen Schiilern kommen an Elternsprechabenden nicht vorbei.
Ich weil} zu wenig von Sabines Eltern. Wenn ich sie besuche, dann muB ich zu allen.
Das kostet mich zu viel Zeit. Die konnen auch zu mir in die Schule.

Sabine hat mich enttduscht. Sie ist eine sehr ruhige, scheue, zierliche Schiilerin, fast
ein biflchen klein fiir ihr Alter.

Jetzt fallt mir ein, daB sie mich schon 6fter angelogen hat. Ich bin ihr aber jedesmal
auf die Schliche gekommen. SchlieBlich kriegt man Routine.

Kommentar von Sabine

Die Lehrerin ist sehr schlau. Ich glaube, sie kennt alle Schliche. Mein Vater regt sich
auf, wenn ich in der Schule schlecht bin. Ich will ihn nicht aufregen. Ich sage es ihm
nicht. Ich lasse ihn nicht unterschreiben. Ich mag ihn sehr gerne.

Letzte Woche hat mich meine Mutter geschimpft. Ich krieg Schldge, hat sie gesagt,
wenn ich wieder eine schlechte Note heimbringe. Ich habe Angst, dal3 sie mich haut.
Ich habe Susanne um Rat gefragt. Die wohnt im gleichen Hochhaus wie wir. Sie geht
in die dritte Klasse. Sie sagte, ,,mach die Unterschrift nach.‘* Sie hat damit immer
Erfolg gehabt, hat sie gesagt. Die Erwachsenen machen das auch, hat sie gesagt. So
hab’ ich es auch gemacht.

Ich verstehe Mathematik nicht. Die Hausaufgaben schreibe ich ab. Meine Mutter
kommt erst abends von der Arbeit. Sie hat fiir mich nie Zeit. In der Schule rechnen
wir immer neue Aufgaben. Wir machen keine Ubungen. Ich mag die Lehrerin nicht.
Die ist so streng. Heute hat sie mich in den Arm genommen. Da hab’ ich mich
geschamt. Das macht sie sonst nicht.

Kommentar von Sabines Mutter

Mein Gott, den ganzen Tag steh’ ich in der Fabrik am Band und schufte, nur damit
wir die Miete und die Abzahlungen fiir den Farbfernseher und die Geschirrspiilma-
schine herkriegen. Abends bin ich geschafft. Da will ich mich nicht mehr mit Sabines
Schulkram beschiftigen miissen. Wofiir werden denn die Lehrer bezahlt? Aber die
bringen ja nichts zusammen. Das sieht man doch an Sabine. Erst jetzt, wo es
tatsachlich schlimm um sie steht, schreibt mir ihre Lehrerin. Sie hétte sich doch schon
friiher riihren konnen. Die arbeitet doch nur halbtags. Wenn ich es so schon wie die
hétte! Die soll sich nur bei uns blicken lassen, der sagen wir unsere Meinung. Die
allein ist schuld, wenn Sabine sitzenbleibt. So eine Schande. Sabine konnte ich
ohrfeigen, weil sie sich so dumm anstellt. Neulich liigt sie mich ganz frech an, sie hitte
eine gute Note. Da hab’ ich im Probenheft nachgesehen: einen Sechser hat sie
gehabt. Der hab’ ich’s aber gegeben. Mich anliigen, so was!

7.4.3.1 Zum Verstindnis der Storsituation

Genetischer Aspekt

Die Bedingungen der Situation

Zu den wesentlichen Bedingungsfaktoren dieser Situation gehdren: eine
Lehrerin, die sich wenig um den anthropologischen und soziokulturellen
Hintergrund ihrer Schiilerin Sabine kiimmert; die von sich aus nur sehr
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schwerfillig Kontakte mit Eltern aufnimmt; die an Kindern vorbeisieht; die
zu wenig Ubungen im Unterricht durchfiihrt; die gelegentlich allzu iiber-
schwenglich ihre Gefiihle dufert;

eine Schiilerin, wie Sabine, die zu den Versagern in der zweiten Klasse zu
rechnen ist; die als Schliisselkind Anschlu} an eine idltere ,,Freundin‘‘ hat;
die dem schlechten Einflul eines Hochhausmilieus schutzlos preisgegeben
ist; die ihren Vater liebt, aber der Mutter gegeniiber mif3trauisch ist und vor
ihr Angst hat; die in der Klasse kaum Anschluf3 hat; die keinen Bezug zu
ihrer Lehrerin aufweisen kann;

ein straff gefiihrter, iiberwiegend leistungsbezogener Unterricht, in dem we-
nig gesungen, gespielt, gemalt, gebastelt, gefeiert und Theater gespielt wird.
Ein Unterricht, ganz im Sinne der Wissenschaftsorientierung: Facherung,
Lernzielkontrollen, Stoffdruck und Fachlehrersystem. Das kaum struktu-
rierte Beziehungsgeflecht zwischen Schiilern, Lehrer und Eltern ist fiir
einen unpersonlichen Unterricht pradestiniert.

Die Entwicklung der Storsituation

Die Storsituation entwickelt sich schrittweise:

a) eine mangelhafte schulische Leistung soll von zu Hause bestatigt werden
(ﬁ'&idagogisch gesehen ist dies eine Uberforderung sensibler Kinder: sie
miissen sich selbst an den héuslichen Pranger stellen und sich den zornigen
Eltern ausliefern. Es wird ihnen iibe| genommen, wenn sie auf Auswege
sinnen. Hier miiBten andere Formen des Informationsaustausches zwischen
Lehrer und Eltern gefunden werden).

b) Tauschung des Lehrers; die Unterschrift der Mutter wird nach langer
Ubungszeit kopiert;

c) Tduschungsversuch; Verschleierung der Fialschung durch Abdeckung
mit dem Daumen;

d) Suggestivfrage des Lehrers und Verteidigung des Kindes mit Hilfe der
Liige; die Liige wird zur Verstdarkung wiederholt;

e) Annahme des Kindes, aber Ablehnung seiner Tat; der Lehrer beugt
einer Verbindung von Liige und Sabine vor, weil sie davon wieder loskom-
men soll;

f) Gegeniiberstellung von Original und Félschung mit folgendem Einge-
stdndnis der Liige und der Ermahnung durch den Lehrer.

In dieser Schrittfolge fehlt die Reflexion iiber kiinftige VorbeugemafBnah-
men. Die Ermahnung der Lehrerin ,,Das machst du aber nicht mehr!* kann
Sabine vor einem Riickfall kaum bewahren.

Zukunftsperspektive
Die Gefahr der De-Sensibilisierung der betroffenen Schiiler ist gro3. Nicht
selten wird die Technik des Liigens in den folgenden Schuljahren ausgefeil-
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ter, die Unverfrorenheit vieler Schiiler {iberraschender, die geistige Ge-
wandtheit besser und der angefiigte Schaden groBer. Daher sollte die Liige
mit den Maflnahmen, die dem Lehrer verfiigbar sind, angegangen werden.
Eine Eskalation wédre nur dann zu befiirchten gewesen, wenn sich die
Lehrerin zu unpddagogischen Reaktionen hitte hinreiBen lassen, dhnlich
wie die unbeherrschte Mutter von Sabine.

Zeitstromungen

Die Liige als bewuBte Verschleierung von Wahrheiten wird zur Durchset-
zung von Interessen angewandt, vielfach verbrdmt als halbe Wabhrheit,
unvollstindige Berichterstattung, falsches Zahlenbeispiel, einseitige Inter-
pretation, als offizielle Meinung ausgegeben, unrichtige Angaben bei be-
hordlichen Antragen. Liigen dieser Art konnen iiberall in der Erwachse-
nenwelt aufgezeigt werden. Nicht selten haben diejenigen Menschen ge-
schiftliche und gesellschaftliche Erfolge, die diese ,,Technik‘‘ beherrschen.
Ehrlichkeit, Aufrichtigkeit, Mut, Zivilcourage und &hnliches mehr miiften
der heranwachsenden Generation in weitaus umfangreicherem MaBe vor-
gelebt werden.

Wie schwer miissen sich Kinder tun, wenn sie damit unvorbereitet konfron-
tiert werden.

Anthropologischer und soziokultureller Aspekt

Es liegt nahe, auf Liige mit Entriistung zu reagieren, wurde doch damit ein
Gebot des Dekalogs verletzt. Es ist verstandlich, von Kindern Ehrlichkeit
zu fordern: Wie sonst kann man an ihrem Leben auBerhalb der Familie,
auflerhalb personlicher Beziehungen teilnehmen? Aufrichtigkeit ist eine
Bedingung fiir ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen einem Erwachse-
nen und einem heranwachsenden Menschen. Ein Bezug zwischen einem
Lehrer und seinen Schiilern auf der Basis von Vertrauen gibt beiden das
Recht auf spontanen Meinungsaustausch: Offen kann jedes Problem be-
sprochen werden. Eine Liige stellt den Bezug insgesamt in Frage. Daher
sollte gerade im padagogischen Bereich auf jede Art von bewufiter Ver-
schleierung der Wahrheit, und mag sie noch so subjektiv gefiarbt sein,
verzichtet werden.

Unter soziokulturellem Aspekt kann die Einstellung der sozialen Umwelt
von Sabine zur Liige verdeutlicht werden: Die Mutter reagiert mit Schli-
gen. Doch warum? Sicherlich spielt die psycho-physische Erschopfung der
Mutter eine groBle Bedeutung. So regt sie sich womoglich weniger aus
moralischen Uberlegungen, als aufgrund nervlicher Erschépfung iiber eine
Liige des Kindes auf.

Der Lehrer muf} sich mit den auffindbaren Fakten zufriedengeben, er muf3

233



sie als Gegebenheiten hinnehmen. Andern kann er nur seine eigenen Ein-
stellungen gegeniiber Sabine und ihren Eltern.

Weniger emotional erregbar, weniger auf ,,Moral*“ bedacht scheinen die
Eltern von Susanne zu sein. Susanne empfahl Sabine die Unterschrift zu
filschen. Der Umgang der beiden Kinder miteinander ist zumindest fiir
Sabine nachteilig.

Inhaltlicher Aspekt

Frage nach dem Storfaktor

Der Unterricht wurde durch die Liige von Sabine unterbrochen. Die Lehre-
rin muflte sich mit Sabine ldnger auseinandersetzen, ehe sie weiterunter-
richten konnte. In der zweiten Klasse der Grundschule sind die Phantasie-
und Wunschliigen zweifellos selten. Sabine log, sie sagte bewuf3t und iiber-
legt die Unwahrheit und wollte damit die Lehrerin tduschen.

Mogliche Ursachen dieser Handlung Sabines sind: Eltern- oder Lehrervor-
bilder, gelegentliche Entwicklungsverzogerungen, das Gefiihl der Vernach-
lassigung, das Fehlen eines Bezugsverhiltnisses auf Vertrauensbasis, Furcht
vor Strafe, kleinliche, rigide Verhaltensvorschriften, aber auch die absicht-
liche Tduschung aus Bequemlichkeit oder Feigheit.

Treten Liigen hdufiger auf, dann sind sie zundchst als Notsignal zu verste-
hen. Der Lehrer muf3 die Ursachen suchen und dabei sein gesamtes Erzie-
herverhalten iiberpriifen.

Frage nach Normen

Hinter den Bemiihungen der Lehrerin und hinter der erschreckenden Re-
aktion der Mutter steht die Norm, daf} Liigen prinzipiell etwas Schlechtes
und Schlimmes und daher auszumerzen sei. Hier miite die Lehrerin we-
sentlich differenzierter urteilen.

Kritischer Aspekt

Ist jede Liige gleich verdammungswiirdig? Doch wohl kaum, wenn etwa
Notliigen als entschuldbar akzeptiert werden. Befand sich Sabine nicht auch
in einer Zwangssituation, in einer Situation der Angst und Not? Wer
brachte sie hinein? Trifft die Lehrerin, die Mutter und den Vater nicht ein
groBBer Teil der Schuld an der Liige des Kindes? Hitte die Lehrerin der
Mutter mit der Post einen Brief geschrieben, dann wire die Situation
sicherlich anders verlaufen. Aber auch hierbei hitte es eine Gefahr gege-
ben: Briefe konnen von Kindern abgefangen werden. Hitte die Mutter
keine Priigel fiir den Wiederholungsfall angedroht, wére Sabine wahr-
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scheinlich weniger gehemmt gewesen, die Mutter unterschreiben zu lassen.
Wire die Lehrplanforderung geringer angesetzt gewesen, hitte die Lehre-
rin mehr Zeit fiir die Ubung, dann wiirden die Proben besser ausfallen.
Br3uchte die Mutter fiir Luxusartikel nicht zu arbeiten, konnte sie sich
mehr um Sabine kiimmern und ihre Schularbeiten iiberwachen, dann wire
sicherlich auch der Unterrichtserfolg des Kindes groBer gewesen. Wiirde
der Vater mehr verdienen, dann brauchte die Mutter nicht zu arbeiten. Man
konnte die Hypothesen beliebig fortsetzen. Inwieweit die daran ableitbaren
verschiedenen Ansidtze zu Losungen des Problems der Liige beitragen,
miifite auch am Ende der Hypothesenkette offenbleiben.

Pddagogischer Aspekt

Die pidagogische Interpretation der Situation ergibt, da in Fillen von
Liige der Lehrer aul keinen Fall personlich beleidigt 2u scin braucht, da8 es
cine Tatsache ist, da3 Liigen zwar kurze Beine haben, dennoch unsterblich
seien, und daB die Formen der Liige mit zunehmendem Alter der Liigner
verfeinert werden.

Pidagogisch geschen liegt die Gefahr jeder Liige vor allem in der Verunsi-
cherung einzelner Schiiler und in der Zerstorung der 2wischenmenschlichen
Bezichungen und damit des gesamten Bezichungsgeflechtes von Unterricht
und Erziehung. Die Entwicklung und Pflege eines Lehrer-Schiiler-Verhilt-
nisses auf der Grundlage des padagogischen Bezuges kann den Schonraum
Schule davor bewahren.

7.4.3.2 Alternative MaBnahmenbiindel

An moglichen Ansétzen zur Vermeidung weiterer Liigen von Sabine zeich-
nen sich ab:

— Differenzierung des Begriffes ,,Liige*;

— Differenzierung der kindlichen Vorstellungen von Erwachsenen;

— Keine Drohung mit korperlichen Ziichtigungen;

— Reduktion des Arbeitseinsatzes der Mutter;

— Nachdenken iiber die Vater-Kind-Beziehung;

— Verstirkter Einsatz von Ubungen in dem Unterricht;

— Zusammenarbeit mit den Eltern;

— Angleichung der Lehrplanforderungen an die Bediirfnisse der Kinder;
— Betonung des musischen Bereiches in der Schule;

— ,,Kiindigung'* der Freundschaft mit Susanne.

Dieser Katalog madglicher Ansiitze erschliet jeweils umfangreiche Maf3-
nahmenbiindel aus den verschiedenen unterrichtlichen Bereichen.
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Spontanreaktionen des Lehrers

Vor allem in der Grundschule erweist es sich padagogisch wertvoll, den
Kontakt zum liigenden Kind aufrechtzuerhalten. Es liigt in den seltensten
Fillen aus Bequemlichkeit oder ohne Skrupel. In dem skizzierten Beispiel
hat die Lehrerin durchaus padagogisch gehandelt, obwohl sie die Wirkung
ihrer spontanen Zuwendung zum Kind hiitte iiberlegen miissen. Nicht jedes
Kind hat es gerne, wenn die Lehrerin den Armm um es legt. Der Lehrer
wendet langfristig wirkende Mafnahmen an, wenn das Verhéltnis von Auf-
wand und Ertrag vertretbar ist: Er muf} sicherstellen, da3 er nicht nur fiir
einen Schiiler den Aufwand treibt und dabei die restlichen Kinder der
Klasse mit iiberfliissigen MaBnahmen iiberhauft.

Langfristige Mafinahmen

MafBinahmen aus dem erzieherischen Bereich

Anerkennung von positiven Leistungen

Da mangeindes Erfolgserlebnis eine der vielféltigen und vielschichtigen
Ursachen von Liigen ist, liegt es nahe, konsequent jede positive Leistung
von Sabine zu beachten und sie bei ihren Anstrengungen zu bestérken. Der
Lehrer entdeckt in jedem Kind Bereiche, in denen es lobens- und anerken-
nenswerte Ergebnisse erzielen kann.

Aufbau eines Vertrauensverhdltnisses

In der zweiten Klasse kann ein Vertrauensverhiltnis bewuf3t angestrebt
werden. Die Lehrerin kann etwa zusammen mit Sabine iiberlegen, wie sie
kiinftig mit ihren Eltern zurechtkommen kann, ohne Angst vor Schlidgen
haben zu miissen. Sabine erlebt, daB die Lehrerin auf ihrer Seite steht und
zu ihr halt. In der Klasse solite ein Klima herrschen, in dem jeder offen
seine Gedanken und Meinungen ausdriickt, auch wenn sie kritisch sind.
Dies setzt einen langwierigen Proze voraus. Er verlangt von Lehrer und
Schiilern viel Geduld.

Pidagogisches Gesprich

Im skizzierten Beispiel wird eine Differenzierung des Bedeutungsgehaltes
von Liige auch in einer zweiten Klasse von Vorurteil sein: Die Kinder
sollten vorsichtiger und behutsamer als bisher den Begriff anwenden. In
diesem Zusammenhang konnte der Religionslehrer seinen Beitrag liefern.
Im Zuge der Differenzierung von Begriffen miiiten auch die kindlichen
Vorstellungen iiber das Erwachsensein ihren Platz finden. Insbesondere
deshalb, weil Susanne behauptete, alle Erwachsenen wiirden Unterschriften
fdlschen.
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Elterngesprache

Die padagogischen MaBnahmen der Lehrerin sollten sich im Falle von
Sabine auch auf die Eltern beziehen. Im gemeinsamen Gespréch miifite die
Vater-Tochter-Beziehung griindlich durchleuchtet und mit der Mutter-
Tochter-Beziehung verglichen werden. Da dies jedoch die Doméne von
Psychologen ist, sollte sich in diesem Bereich der Lehrer zuriickhalten.
Von dem pédagogischen Takt und diplomatischen Geschick des Lehrers
hiangt es ab, inwieweit es ihm gelingt, die Eltern auf falsche Erziehungs-
praktiken aufmerksam zu machen und auf eine positive Verdnderung zu
drangen. In der Regel diirfen hier keine allzu hohen Erwartungen gehegt
werden.

Als konkrete Empfehlung wird der Lehrer die Reduktion der Arbeitsbela-
stung der Mutter vorbringen. Gemeinsam wird zu {iberlegen sein, was der
Mutter an Arbeit abgenommen werden kann. Ohne gleich die Halbtagsbe-
schiftigung der Mutter fordern zu wollen, lassen sich durch gemeinsame
Erfiillung unerldBlicher Arbeiten im Haushalt und durch Zuriicknahme
personlicher Wiinsche spiirbare Erleichterungen finden.

SchlieBlich wird auch der Umgang Sabines mit Susanne besprochen. Was
dagegen zu tun ist, mufl behutsam erortert werden. Ein Verbot, das von
Sabine nicht anerkannt wird, wiirde mit Sicherheit leicht iiberschritten
werden konnen. Lehrer und Eltern iliberzeugen Susanne vom schiadigenden
EinfluB Sabines. Damit der Ablosungsprozef3 von Sabine unterstiitzt wird,
kann der Lehrer Mitschiilerinnen von Susanne anregen, in der Freizeit auch
einmal mit ihr zu spielen, sie einzuladen oder zu besuchen.

MafBnahmen aus dem didaktisch-methodischen Bereich

Die Ubung in den Mittelpunkt des Unterrichts riicken

Chancengleichheit oder Chancengerechtigkeit werden in der sogenannten
modernen Schule kaum erreicht. Die Schule ist als ,,sogenannt“ modern
apostrophiert worden, weil sie trotz der immensen Ausgaben im Bildungs-
sektor etwa im erzieherischen und im methodischen Bereich unter das
Niveau gesunken ist, das in der Reformpéidagogik in den zwanziger Jahren
dieses Jahrhunderts erreicht worden ist.

In der modernen Schule werden kognitive Leistungen fiir das Vorriicken
herangezogen, obwohl man wissen miifite, da3 man damit vielen Schiilern
nicht gerecht wird. Triigerisch und falschist dic Annahme, jedes Kind konnte
daheim ungestort und von Eltern geférdert, das nachholen, was an Ubung in
der Schule zu kurz kam. Es gibt nach wie vor das Problem der Schliisselkin-
der. Es wird verstiarkt durch ,,Ehekrisen-** und ,,Scheidungskinder®, oder
neutral: Kinder von alleinerziehenden Eltern. So mu3 nach wie vor die
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Forderung nach Chancengleichheit unerfiillt bleiben, zumal es auch keine
Anzeichen gibt, die dem Mangel abhelfen konnten.

Aus diesen Uberlegungen wird die bescheidene Forderung nach mehr
methodisch gestalteter und didaktisch aufbereiteter sinnvoller Ubung
gestellt. Im Ubungsverlauf kénnen Schiiler Erfolgserlebnisse erfahren,
Bestétigungen und Selbstwertgefiihle erleben und so allméhlich eine
Selbstachtung aufbauen.

Betonung des Musischen in der Grundschule

In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Forderung nach der Auswei-
tung des musischen Bereiches in der Schule. Soziale Erfahrungen lieen sich
zusétzlich zur Entfaltung kreativer Anlagen gewinnen. Die Lehrerin konnte
in diesen Bereichen Sabine Angebote machen.

Ferner nimmt die Notwendigkeit zu, handwerkliche Fihigkeiten als ange-
messenes Aquivalent zu intellektuellen Fihigkeiten zu betrachten.

Hinter diesen Forderungen steht die Uberzeugung, daB der Lehrplan
Dienstfunktion hat und somit an den konkreten Bediirfnissen von bestimm-
ten Schiilern einer Klasse ausgerichtet werden muf3. Dies kann nur der
Lehrer verantwortungsvoll realisieren.

Die Aufgabe von Schule, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, muf3
auch unter lebenspraktischem Aspekt gesehen werden. Es sollten nicht nur
sprachliche Fahigkeiten und schriftliche Fertigkeiten, sondern auch hand-
werkliche Féhigkeiten und Fertigkeiten angestrebt werden. Es paf3t in das
Bild eines ,,gebildeten Laien*, dal} er eine Schraube l6sen, einen Elektro-
schalter ausbauen und einen defekten Wasserhahn reparieren kann. Hier
lieBen sich zahlreiche Bereiche finden, in denen Kinder Erfolgserlebnisse
haben konnen.

Rollenspiele

Bezogen auf die skizzierte Situation konnten Rollenspiele im Deutschunter-
richt das Ziel anvisieren, in unausweichlich scheinenden Situationen ohne
Liige Konflikte zu l16sen. Ein erreichter Ubungseffekt kann sich in realen
Alltagssituationen bewidhren. Schule sollte auch zur Lebensbewiltigung
Hilfen geben.

7.4.3.3 Grenzen pidagogischer MaBnahmen

Die Grenzen langerfristig wirkender Mafnahmen beginnen vor allem dort,
wo sie auf die Mitarbeit anderer angewiesen sind. Weigern sich Schiiler
oder Eltern, den Lehrer anzuhéren, dann helfen die bestausgedachten
Vorschlédge nichts.

Obgleich die Liige nicht schulartentypisch aufgefat werden kann, muf}
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doch davon ausgegangen werden, da an Hauptschulen das Problem der
Schiilerliige gehduft auftritt. Das kann bedeuten, da3 das Problem in der
Grundschule nicht gelost wurde. Wahrscheinlich gehort die Liige zu jenen
Unterrichtsstérungen, die unvermeidbar und unbehebbar sind, zumindest
so lange, bis die erwdhnten Hauptursachen wie etwa das Gefiihl der Ver-
nachldssigung, das Fehlen eines auf Vertrauensbasis errichteten Bezugsver-
hiltnisses, die Furcht vor Strafe, rigide Verhaltensvorschriften und die
Bequemlichkeit vorhanden sind.

Angesichts dieser Fakten muten die MaBnahmen des Lehrers naiv an. Das
Ziel kann jedoch nicht sein, Liigen ein- fiir allemal auszumerzen. Vielmehr
ist der Storfaktor Liige so zu korrigieren, daB der Unterrichts- und Erzie-
hungserfolg davon nicht beeintréchtigt wird. Daher versucht der Lehrer, die
Unterrichtsstorung Liige moglichst schnell zu liberwinden oder vorbeugen-
de MaBinahmen kontinuierlich einzusetzen. Hierbei vermeidet er Situatio-
nen, die einen Schiiler ,,in die Enge* treiben. Der Lehrer erzwingt keine
Antworten von Schiilern. Er wird all das vermeiden, was die Ursachen von
Liigen verstidrken konnte. Die Schwierigkeit des Lehrers besteht darin, sich
an die gesamte Klasse zu wenden und dennoch auch den einzelnen Schiiler
anzusprechen. Je besser der Lehrer dieses Dilemma 16st, desto grofier wird
sein Erfolg.

7.4.3.4 Richtpunkte und Literatur

— Vermeide spontane AuBerungen und Reaktionen!

— Analysiere die Situation griindlich!

— Grenze mogliche Ursachen ein (z. B. Angst eines Schiilers vor sozialem
Abstieg bei Eltern, Lehrern und Mitschiilern)!

— Andere die Bedingungen, die eine Liige provozieren!

— Nimm den jungen Menschen, der gelogen hat, an, nicht aber die Liige!

— Schaffe Vertrauen durch Echtheit, einfiihlendes Verstehen und Riick-
sichtnahme!

— Stelle mit Kollegen und Eltern einen Minimalkonsens in Grundfragen
der Erziehung her!

— Ermogliche Riickmeldungen durch Rollenspiel!

Thematisiere die Unterrichtsstorung Liige!

Zur Lektiire kann das Buch von

Hartmut CHRISTMANN: Mogeln in der Schule. Bestandsaufnahme und empi-
rische Analyse bedingender Faktoren. Braunschweig: Westermann 1978.
(Psychologie und Erziehung.)

empfohlen werden. Uber die Liige findet sich auch ein kurzer Abschnitt bei
F. RebL, 1978, S. 230-232.
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8 Kriterien einer realistischen Erziehungs-
und Unterrichtspraxis

8.1 Einige Kriterien einer realistischen Erziehungspraxis

Umsichtiger Einsatz von Spontanmaf3nahmen

Eine Zusammenstellung der Spontanmaf3nahmen aus den zehn Beispielen
ergibt: Gesprich, Entspannungsiibung, geduldiges Abwarten, Erarbeitung
von Verhaltensregeln, bewuB3tes Hinwegsehen iiber Stérungen, um Macht-
kdmpfe zu vermeiden und Aufrechterhaltung des Kontaktes zum Kind. An
didaktisch-methodischen Spontanmafinahmen sind der Wechsel der The-
matik, zusétzliche graphische Darstellungen sowie die Stillbeschéftigung zu
nennen. Schwerwiegende Sanktionen bleiben aus. Die Zuriickhaltung des
Lehrers in der Storsituation ist wohliiberlegt und nicht auf eine mangelnde
Flexibilitdt des Lehrers zuriickzufiihren. Der Lehrer ist sich seiner Verant-
wortung gegeniiber allen Schiilern bewuB3t. Allen will er gerecht werden.
Das kann er nur, wenn er seine Reaktionen nicht auch noch in eine ohne-
dies schwer belastete Beziehungsstorung einbringt. Er hat die Funktion
eines ,,Neutralisationskernes‘‘, an dem sich die Schiiler orientieren konnen.
Sein umsichtiges Handeln zeichnet ihn aus.

Stete Bereitschaft zu einem padagogischen Gesprdch

Die groBle Bedeutung, die dem paddagogischen Gespriach hier eingerdumt
wird, zeigt sich daran, dal} es fast in allen Beispielen als eine der zentralen
MaBnahmen empfohlen wurde. Im Gesprich wurden Verhaltensregeln re-
duziert, wurde Geduld geiibt, Toleranz gezeigt, Verstédndnis fiir die Hand-
lungen anderer aufgebracht, Kontakt gestiftet und intensiviert, neue Ein-
sichten gewonnen u. v. a. m. Allerdings wird das Attribut ,,pddagogisch**
betont. Es ist demnach kein ,,neugieriges*, ,,anamnetisches, ,,inquisitori-
sches* oder ,,beratendes‘‘ Gesprach, sondern ein Gespréch, das getragen
wird von der Achtung vor dem Schiiler und von der Echtheit des Lehrers.
Es ist erfiillt von gegenseitigem einfiihlendem Verstehen und beinhaltet die
Intention zur ,,Hoher-Fiihrung* junger Menschen.

Aktive, kontinuierliche pidagogische Zuwendung des Erwachsenen zum
Kind

Die Forderung nach einer aktiven und kontinuierlichen padagogischen
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Zuwendung zum Kind gilt in gleicher Weise fiir Eltern wie fiir den Lehrer.
Aktive Zuwendung driickt die Einstellung des Lehrers aus, daB3 er bereit ist,
auf den Schiiler zuzugehen und sich zu versdhnen, dal er sich bemiiht,
Losungen zu finden und zu helfen.

Seine Zuwendung ist gleichmiBig, damit die Schiiler allmihlich die wesent-
lichen Elemente dieser Einstellung kennenlernen, wie Annahme des ande-
ren, wie er ist; Wertschdtzungen, Beachtung schenken, Freundlichkeit,
Herzlichkeit, Riicksicht, Ermutigung, Vertrauen, Offenheit u. a. m.
Padagogisch ist die Zuwendung, weil sich der Lehrer immer mit der Absicht
trdgt, zielstrebig zu sein, die Schiiler ,,hoher zu ziehen*. Die pddagogische
Zuwendung ist somit nicht Selbstzweck, sondern unterstiitzt Erziehungs-
ziele.

Dominanz von erzieherischen und didaktisch-methodischen Maf3nahmen
iiber psychologische und institutionelle

Mit dieser eindeutigen Schwerpunktsetzung auf Pddagogik, Didaktik und
Methodik wird ausgedriickt, daB ,,einheimische‘* Maflnahmen des Lehrers
effektiv sind.

Der Nachdruck auf Didaktik besagt, da3 allgemeindidaktische und fachdi-
daktische Reflexionen stidrker als bisher in die Schulpraxis einbezogen
werden sollten, insbesondere im Hinblick auf die Inhalte des Unterrichts.
Der Lehrer wird ermuntert, unpidagogische Stoffe auch dann auszuson-
dern, wenn sie im Lehrplan vorgegeben sind.

Der Blick auf die Methode driickt aus, daB hier ein Defizit vorliegt, das
gefiillt werden mufB3. Methodische MaBnahmen haben auch erzieherische
Effekte, von denen der Lehrer Gebrauch machen kann. Schlie8lich wird
damit ausgedriickt, daf3 die Ausschopfung facheigener Moglichkeiten vor
der Ubernahme fachfremder Methoden den Vorrang hat.

Kontinuierliches Bemiihen um jeden einzelnen Schiiler sowie um die Gesamt-
heit der Klasse

Allzu leicht ist der Lehrer der Versuchung ausgesetzt, entweder die Klasse
oder den einzelnen anzusprechen. Kraft seines Amtes ist er jedoch allen
Schiilernin gleicher Weise verpflichtet. Daher muf} er den einzelnen genau-
so fordern wie die anderen Kinder.

Sparsamer Umgang mit Sanktionen: statt Vollzug Bewdhrung

Zwar miissen die Schiiler genau die Grenzen kennen, und der Lehrer muf3
auf Grenziiberschreitungen moglichst friihzeitig und angemessen reagieren.
Aber: Haben Sanktionen, die den Kontakt zum Lehrer erschweren, die die
Einstellung zur Schule belasten, immer den Vortritt vor piddagogischen
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Entscheidungen? Warum sollte man sich nicht des Bildes einer Fohlenkop-
pel erinnern und ungeziigeltes Regeliibertreten zwar sanktionieren, den
Vollzug aber zur Bewidhrung aussetzen? Wer mochte nicht gerne seine
meisten unbeabsichtigten Fehler wieder gutmachen, insbesondere dann,
wenn der Bezug zum Lehrer und zur Klasse entspannt ist?

Pflege von kritisch tiberpriiften Grundwerten
Grundwerte des Menschen und der menschlichen Gesellschaft werden nach
kritischer Reflexion iibernommen.

Realisierung einiger Aspekte des Schullebens

Folgen der Intensivierung des Schullebens sind zweifellos eine spiirbare
Reduktion drgerlicher Bagatellstorungen und ernsthafter direkter und indi-
rekter Unterrichtsstorungen. Lebens- und Umgangsformensowieeine lern-
und erziehungsfordernde Schulatmosphidre lassen sich téglich in allen
Schularten pflegen.

Das Schulleben erlaubt die Realisierung von Wiinschen: eine besonders
schone Zeit zu verbringen (Wanderung, Grillnachmittage, Parties mit An-
leitungen durch Lehrer oder Biicher zur Vorbereitung und Durchfiihrung),
entspannte angstfreie Beziehungen in der Schule, Vermenschlichung
menschlichen Lebens (Umgangsformen, Riicksichtnahmen, Hoflichkeiten,
Takt).

Hinter der Betonung des Schullebens steht auch die Uberzeugung, daB die
Fihigkeit, Feste zu feiern, gegenwirtig sehr verkiimmert ist. Hier gilt es,
eine Aktivierung zu erreichen, ohne ein neues Schulfach einzurichten.
Damit ist eine Kritik an unpadagogischen Leistungsforderungen, fehlendem
Freizeitangebot und mangelndem Engagement vieler Lehrer verbunden.

Stete Verbesserung der Kernqualititen des Lehrers

Neben den Dimensionen der Achtung, Warme, Riicksichtnahme, dem ein-
fiihlenden nicht-wertenden Verstehen und der Echtheit darf die kognitive
Dimension nicht vergessen werden. Sie zeigt sich in der Fahigkeit des
Lehrers zur Reflexion, zum Uberblick iiber seine Wirkung und seine Situa-
tion in einem umfassenden Sinne (historisch, 6konomisch, gesellschaftlich,
politisch, religios, 6kologisch u. a. m.). Sie befédhigt ihn, mit Hilfe der kriti-
schen Analyse Diskrepanzen zwischen Sollen und Sein an konkreten Punk-
ten zu entdecken und im Blick auf eine mogliche Situationsverdnderung
sein pddagogisches Handeln einzurichten.

Theoretisch begriindetes Handeln
Ein Ziel realistischer Erziehungspraxis ist, alle Handlungsschritte theore-
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tisch begriinden zu konnen. Die empirische Absicherung kann dort, wo es
moglich ist, zur Ergédnzung herangezogen werden. Weichen empirische und
hermeneutisch-kritische Ergebnisse angesichts der Wirklichkeit signifikant
voneinander ab, dann ist eine Revision der Untersuchungen angebracht.

8.2 Kriterien einer realistischen Unterrichtspraxis

Die Notwendigkeit einer griindlichen Unterrichtsvorbereitung

Die Unterrichtsvorbereitung wird verstanden als Zentrum, in dem sich
allgemein-didaktisches, fachdidaktisches, fachwissenschaftliches und
(schul-)padagogisches Denken treffen.

In einer griindlichen Unterrichtsvorbereitung wird eine aspektreiche Ana-
lyse der erzieherischen Situation in der Klasse durchgefiihrt, weil der Hin-
weis auf anthropologische und soziokulturelle Aspekte zu wenige erziehe-
risch relevante Erkenntnisse fiir den Lehrer bringt. Daher wird verstdnd-
lich, daB8 die Unterrichtsvorbereitung auch als Briicke zum erzieherischen
Bereich gesehen werden kann.

Die Beachtung der erzieherischen Dimension des Unterrichts

Im Verlauf des Unterrichts beobachtet der Lehrer methodisch und didak-
tisch begriindete Handlungen auch auf ihre erzieherischen Konsequenzen
hin. Hinter dieser Forderung steht die Uberzeugung, daB der Unterricht ein
wesentlicher Teil der sozio-kulturellen Umwelt des jungen Menschen dar-
stellt, der auf ihn einwirkt und fiir lange Zeit in seiner Erinnerung nach-
wirkt. Wer kennt nicht die Angst vor Schulaufgaben, von denen man sich
selbst als Erwachsener nicht vollig befreien kann. Welcher Erwachsene ist
nicht erleichtert, wenn er von den belastenden Begleitumstédnden bei Prii-
fungen nur getrdumt hat?

Betonung einer abwechslungsreichen Unterrichtsdurchfiihrung

Lehrer, die allen Kindern ihrer Klasse gerecht werden wollen, liberlegen
sich griindlich den Aufbau ihrer Unterrichtsstunden. Sie gehen davon aus,
daf} Langeweile eine der entscheidenden Ursachen von Unterrichtsstorun-
gen ist und versuchen alles, um Storungen vorzubeugen. Ein abwechslungs-
reicher Unterricht ist die schuladdquate MaBBnahme zur Vorbeugung gegen
Storungen.

Allerdings sollte Abwechslung nicht gleichgesetzt werden mit chaotischem
Durcheinander. Abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung heif3t nicht, nur
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den Schiilerwiinschen nachzukommen, sondern ist zu vereinbaren mit Un-
terrichtsstrecken, in deren Verlauf die Schiiler ihr Durchhaltevermogen
beweisen miissen.

Differenzierung der stofflichen Anforderungen und der unterrichtsorganisa-
torischen Mafinahmen

Die Differenzierung will allen Schiilern angemessene Hilfestellungen ge-
wihren. Daher wird das Kurssystem mit Leistungsgruppen als sinnvoll
erachtet, vorausgesetzt, der Klassenunterricht bleibt erhalten. Ohne Klasse
kann kaum Schulleben initiiert werden, ist Schulatmosphére vorwiegend
Leistungsatmosphiire, ist ein pddagogischer Bezug wegen hidufigem Wech-
sel moglicher Bezugspersonen nahezu unmoglich.

Der Gruppenunterricht als unterrichtsorganisatorische Ma3nahme der in-
neren Differenzierung wird betont, zumal die Vorziige des Lernens in
Kleingruppen von empirischen Untersuchungen immer wieder hervorgeho-
ben werden.

Ausweitung der Ubungsstrecken

Die Schule soll wieder zu einer Stétte der Methode und der Ubung werden.
Ubung hat ihren berechtigten Ort im Unterricht — und nicht nur im Eltern-
haus. Sie darf nicht den Eltern aufgebiirdet werden, weil dadurch eventuelle
Benachteiligungen durch das Elternhaus noch verstdrkt werden. Auch die
Kinder, die von ihren Eltern vernachlédssigt werden — was durchaus nicht
nur Unterschichtskinder zu sein brauchen — haben ein Anrecht darauf, in
der Schule geméB ihrer Anlagen gefordert zu werden.

Befiirwortung von piadagogischen Leistungen und ihrer Kontrolle

Die Befiirwortung padagogischer Leistungen und ihrer Kontrolle schriankt
den totalen Leistungsanspruch in der Schule ein. Pddagogische Leistungen
sind zu bejahen, solange sie jeden einzelnen ohne korperliche, geistige und
seelische Schidden angemessen fordern.

Pddagogische Leistungen orientieren sich an den Erziehungs- und Unter-
richtszielen in der Schule einer sich demokratisch verstehenden Gesell-
schaft. Einige dieser Ziele seien genannt: Absicherung der Kontinuitét
geistigen Lebens, Vorbereitung auf unmittelbar vor uns liegende Aufgaben,
solide Vermittlung von Einsichten, Kenntnissen und Fertigkeiten, Wahrung
des Sachanspruchs und Beféhigung — auch zur zweckfreien — Vertiefung in
geistige Gehalte, Systematisierung und Methodisierung des Lernens, Re-
prasentation des Lebens in der Schule (Geselligkeit, Politik, Arbeitswelt,
Sport, Musik, Kunst, Freizeit, Familie, Handwerk), Erziehung zu aktiver
Selbstgestaltung und Mitbestimmungsfahigkeit, zu Verstdndnis, Hilfsbereit-
schaft und Selbstlosigkeit.
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Padagogische Leistungsergebnisse miissen auch kontrolliert werden. Dies
kann in vielen Fallen nicht mit Hilfe von Lernzielkontrollen, sondern muf3
auf dem Weg iiber eine sensible Schiiler- und Klassenbeobachtung durch
den Lehrer erfolgen. Erst die Leistungsergebnisse zeigen dem Lehrer an, ob
die Anforderungen tatséchlich eine Hilfe zur Lebensbewiltigung und Hori-
zonterweiterung des Schiilers gewesen sind, andernfalls mii8ten sie wieder-
holt kritisch analysiert werden, um eventuell aus dem Schulbereich elimi-
niert zu werden.

Forderung nach methodischer Flexibilitit des Lehrers

Unter dem Aspekt von Unterrichtsstorungen wird der Vorteil eines reichen
Repertoires an unterrichtlichen Methoden deutlich. Die methodische Krea-
tivitat sollte stets aufgefrischt werden. Methodischen Einfallsreichtum neh-
men die Kinder dankbar und aufmerksam an. Flexibilitit fordert die Verin-
derung bereits eingesetzter oder angewandter Methoden, wenn Schwierig-
keiten auftauchen. Auf keinen Fall wird der flexibel eingestellte Lehrer mit
einer Methodenédnderung so lange warten, bis ihm die Klasse Schwierigkei-
ten macht.

Pflege musischer und handwerklich-technischer Fahigkeiten

Die Forderung nach Pflege musischer und handwerklich-technischer Fahig-
keiten betont die Einsicht, junge Menschen nicht nur im kognitiven Bereich
intensiv zu fordern. Dahinter steht das Bild eines Menschen, der nicht allein
von der Kognition, sondern der genauso von emotionalen Empfindungen
und physischen Tétigkeiten bestimmt wird. Kinder mochten nicht nur ihren
Geist anstrengen, sondern auch ihre Gefiihle dulern und ihre handwerkli-
chen Fidhigkeiten beweisen. Eine allseitige Bildung des Laien umschlief3t
Kopf, Herz und Hand.

Kinder, die im kognitiven Bereich Schwierigkeiten haben und daher préde-
stiniert sind, Unterricht stdren zu miissen, konnen somit piddagogisch sinn-
voll gefordert werden. Eine entscheidende Quelle fiir Stérungen wiirde mit
groBBer Wahrscheinlichkeit allméhlich versiegen.

Aktualisierung von Kriterien zur Stoffauswahl

Angesichts der hohen Zahlen ausldndischer Kinder in bundesrepublikani-
schen Schulen wird die Forderung, auch ihnen gerecht zu werden, immer
dringender. Dies gilt auch im Hinblick auf die Realisierung von Europa,
nicht nur in Richtung Westen, sondern auch in Richtung Osten. Das Krite-
rium der NationalitdtengeméBheit ist bei der Stoffauswahl stirker als bisher
zu berticksichtigen.

Aktualisierung der Stoffauswahl bedeutet auch die Zuriickdrangung — nicht
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Vernachlassigung — des gesellschaftlich-politischen Aspektes zugunsten an-
derer, wie des erzieherischen, individuellen, historischen, elementaren,
wertorientierten, umweltbezogenen, psychologischen und religiosen
Aspektes.

Die Aktualisierung der Kriterien zur Stoffauswahl kann die Forderung nach
einem ausgewogenen Stoffangebot realisieren helfen. Sie mufl von Zeit zu
Zeit wiederholt werden.

Autodidaktische Fortbildung des Lehrers

Zur Vermeidung von Unterrichtsstorungen wird der Lehrer nicht-direktive,
fordernde Tatigkeiten praktizieren. Viele Einzeltdtigkeiten wird er sich
aneignen: Bemiihung um kindgeméaR gestaltete Wissensvermittlung und
Ubung; Lernerleichterungen durch pidagogische Lernhilfen; Absicherung
der vier Lernzielstufen Reproduktion, Reorganisation, Transfer und pro-
blemlosendes Denken; Ermoglichung von Gruppenarbeiten im Unterricht.
Im HumanisierungsprozeB ist auch die Lehrersprache einbezogen. Der
Lehrer wird sich angewohnen, den jungen Menschen erzieherisch und un-
terrichtlich dort abzuholen, wo er ihn vorfindet.

Respektierung der Grenzen und Méglichikeiten pidagogischer Mafinahmen
Die Respektierung der Grenzen und Moglichkeiten padagogischer MaB3-
nahmen angesichts der Unterrichts- und Erziehungswirklichkeit bewahrt
vor libertriebenen Hoffnungen, illusiondren Forderungen und allzu hohen
wissenschaftstheoretischen Anspriichen. Die Empfehlungen realistischer
Péddagogik setzen dort ein, wo aktuelle Praxis endet. Die aktuelle Schul-
wirklichkeit ist Ausgangs- und Bezugspunkt theoretischer Reflexionen.

Die genannten Kriterien einer realistischen Erziehungs- und Unterrichtspra-
xis lassen sich allesamt einem Lehrer-Schiiler-Verhdltnis subsumieren, das
die konstituierenden Merkmale des pddagogischen Bezuges in seiner Ausle-
gung auf die aktuelle Schulpraxis besitzt.
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Verhaltensstorungen in der Schule
Erscheinungsformen, Diagnostik, Behandlung
160 Seiten, kart., Klettbuch 920131

Dieser Band vermittelt dem Lehrer unerldBliche Grundkenntnisse
iber den Problembereich Verhaltensstorungen. Erscheinungsformen
werden systematisch dargestellt, Ursachen gekldrt und Hilfsperspek-
tiven aufgezeigt und erldutert,

Neben dieser breiten systematisierenden Darstellung nehmen die
Ausfiihrungen zur Psychodiagnostik und zu den therapeutischen
MafBnahmen im einzelnen breiten Raum ein. Der Lehrer erfihrt,
welche Mdglichkeiten dem Fachmann zur Diagnose offenstehen und
welche Formen fachlicher Hilfe existieren (Erziehergespriach, Ge-
sprichstherapie, Spicltherapie, Gruppentherapie usw.).

In cinem Extrakapitel erhilt der Lehrer handfeste, praktikable Rat-
schlidge fiir die schulische Praxis. Er erfahrt, was er selbst beitragen
kann, um bei seinen Schiilern leichtere Verhaltensauffilligkeiten zu
reduzieren.

Michael Atzesberger

Sprachaufbau
Sprachbehinderungen
Piidagogische Hilfen

218 Seiten, kart., Klettbuch 920121

Einer Untersuchung zufolge sind etwa 27% der Vorschulkinder und
Schulanfinger sowie rund 26% der Grundschiiler sprachbehand-
lungsbediirftig.

Doch der Lehrer an der Normalschule wird kaum auf diesen Aufga-
benbereich vorbereitet. Er ist in der Regel nicht in der Lage, den
Sprachaufbau beim Kinde gezielt zu f6rdern, Sprachbehinderungen
zu erkennen, richtig einzuschatzen und pidagogisehe Hilfen zu
geben.

Dieses Buch vermitteit dem Lehrer die notwendigen Grundkenntnis-
se. Fallbeispiele, Varschlage fiir Sprechiibungen und Hinweise auf
péddagogische Sprachprogramme, auf Bildmaterial und weiterfiihren-
de Literatur erginzen die Darstellung der verschiedenen Behinde-
rungsformen: Stammeln, Sprachbehinderungen durch Schwerhorig-
keit, Naseln, Agrammatismus, verzogerte Sprachentwicklung und
Horstummbheit, Aphasie, Poltern, Stottern, Mutismus und Lese- und
Rechtschreibschwiche.




Dieses Buch bietet Anregungen und Vorschlédge

fur Praktiker an, die, theoretisch abgesichert, als

Richtpunkte fur pddagogisch begrindetes Han-

deln dienen. Sie erleichtern die Orientierung ange-

sichts der Vielfalt theoretischer Konzepte.

Das Hauptgewicht liegt auf dem sehr ausfiihrlich

gestalteten Teil mit Beispielen von Unterrichts-

storungen, die in einem nahezu gleichbleibenden

Schema vorgestellt werden:

— Entstehung der Storsituation mit Kommentaren.
Hier wird auf die Vielschichtigkeit der Stérung
eingegangen; alle Beteiligten (Schler, Lehrer,
Eltern, Mitschiiler) kommen zu Wort.

— Zum Verstandnis der Situation. Mit Hilfe der
padagogischen Situationsanalyse soll das Ver-
halten der Beteiligten auf ihre Bedingungen
hin untersucht werden.

- Alternative MaBnahmen werden unter den ver-
schiedensten Gesichtspunkten diskutiert.

— Hinweise auf schularten- und schulstufenbezo-
gene Besonderheiten werden, wo es sinnvoll
erscheint, gegeben.

— Richtpunkte und Literaturempfehlungen
schlieBen jedes Beispiel ab.
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