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HELMUT SCHAAL

Der Lehrer als Person*

Das unverbundene und deshalb auch unverbindliche, eben dadurch aber oft verstorende
Vielerlei des Unterrichts, in welchem sich Erfahrungszusammenhédnge kaum mehr
abzeichnen, ist eine padagogisch bedenkliche Hypothek von Schule geworden. Wie diese
Hypothek abgetragen und Schule wieder mehr als Erfahrungsraum wirksam werden kann,
dies ist prinzipiell ein immer nur unzuldnglich IGsbares Problem (Hentic 1973).
Institutionelle, schulorganisatorische und curriculare MaBnahmen diirfen als entscheiden-
de Voraussetzungen fiir vorgdngige Rahmenbedingungen der Arbeit des Lehrers mit den
Schiilern gewi nicht unterschétzt werden. Trotzdem geht es hier um eine andere
Komponente fiir Erfahrungshaltigkeit von Unterricht. Gemeint ist eine Disponibilitét des
Lehrers (Popp 1976), eine Wachheit des BewuSBtseins, eine Geistesgegenwart (BoLLNoOw
1978), die Unterricht entscheidend qualifiziert. Dieses Konnen des Lehrers soll hier als
eine Art von hermeneutischer Kompetenz bei der Gestaltung von Unterricht genauer
beschrieben werden. Von dieser Kompetenz héngt es ab, ob Unterricht iiber Stoffvermitt-
lung hinaus eine piddagogische Dimension gewinnt, Gestalt annimmt, so daf vielerlei
Richtiges in Zusammenhingen bedeutsam, also fiir Personen wichtig, statt nur systema-
tisch richtig sein kann. Anders gesagt: Die Frage ist, ob und wodurch der Lehrer als Person
mehr Zusammenhang im vielfiltig Disparaten des Schullalltags verbiirgen kann? Wie
kann Unterricht wieder mehr derart Gestalt annehmen, da8 schulfachimmanent reduzier-
ter Unterrichtsstoff 6fter in lebensgeschichtlich bedeutsamen Verstehenseinheiten bewegt
werden und dadurch Personen bewegen kann? Mit Verstehenseinheiten sind hier gemeint
,-nach innen gegliederte, von einem diffusen Hintergrund abgehobene Ganzheiten* (GIEL
1975, S. 86). Wo es dazu nicht mehr kommt, erscheinen Lehrer wie Schiiler als Personen
mit einem Apercu von PETER HANDKE treffend charakterisiert: ,,Jemand, der wohl kluge
Satze sagt, deren Zusammenhang mit ihm man aber sofort vergifit — er wirkt dumm bei all
seinen Klugheiten* (1977, S. 234).

II.

Einer vorwiegend am naturwissenschaftlich-technischen Denken orientierten Lehreraus-
bildung kommt es vor allem darauf an, Lehrerverhalten in seinen empirisch faBbaren
Komponenten durchsichtig zu machen, um es effektiv als lehr- und lernbar zu entwerfen.
Wer von der Person des Lehrers anders spricht als auf der Grundlage empirisch
ausweisbarer Fakten, gerit daher leicht ins Abseits, indem er blo personale Substanz
beschwort oder sich an eine irrationale Behauptung der Person verliert. Freilich bleibt

* Kurzfassung eines Aufsatzes, der urspriinglich fiir den Band F. KOMMEL/F. MAURER/W. Porp/H.
ScuaAL: Vergiit die Schule unsere Kinder? Miinchen 1978, geschrieben wurde.
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auch eine empirische Datenfiille zu amorph, um ein AufgabenbewuBtsein und Selbstver-
stindnis — zumindest in der Doppelrolle des Lehrers und Erziehers — auch normativ zu
strukturieren. Vielleicht aber hilt die anfechtbare und vielfach miverstindliche
Formulierung von der maBgebenden Bedeutung der Person des Lehrers moglicherweise
das BewuBtsein von der piadagogischen Aufgabe im ganzen wach. Diese Spur war zwar
verwischt, aber nicht ganz verloren gegangen: ,,Personen sind die nachhaltigste Erfahrung
in der Schule, dann, mit langem Abstand, folgen erst Gedanken und Gegenstinde, die
durch die Personen, Texte, Sammlungen, Projekte vermittelt werden ... Wichtiger als
diese Gegenstinde und Anlédsse des Lernens selbst ist doch allemal wie Menschen mit
ihnen umgehen, und dafiir bleibt der Lehrer die erste und eindriicklichste Probe* (HENTIG
1973, S. 36-37).

Liegt es an der Vernachldssigung dieser Zusammenhénge, daB ein unterrichtliches
Konnen vieler Lehrer zweckrational verflacht, in der Ausbildung vorwiegend in der Weise
instrumenteller Vernunft begriffen wird und nicht mehr als ,,padagogisches Ethos* in
einer Spannung zu Person- und Menschsein des Lehrers verstindlich gemacht und gelebt
werden kann? Pidagogisches Geschehen ist nun einmal — zumindest wenn es daran
gemessen wird, daB Bildungsprozesse angestoSen werden sollen — durch einen hohen
Grad an Subjektivitit gekennzeichnet. Daher stellt sich neu heraus, daB in der
pidagogischen Diskussion auf den Begriff der Bildung trotz aller Vorbehalte, Entstellun-
gen und MiBverstindnissen nicht verzichtet werden kann. Wenn der Schiiler Person
werden soll, wird eben auch eine Konzeption von Bildung unabweisbar (BECKER 1977,
GIESECKE 1977a, b; HENTIG 1977). Wenn Schulalitag heute von vielen Schiilern und
Lehrern als sinnentstellt erfahren wird, dann ist selbst noch solcher defiziente Modus von
Schule registrierbar nur vom pidagogischen Anspruch von Bildung her. Inmitten von
verdinglichender Ertiichtigung fiir vielseitige Brauchbarkeit wird an der Chance fiir
Individuierung und damit an der Moglichkeit und am Anspruch, ,,sich zum Menschen
auszubilden®, festgehalten.

Solche - letztlich auch ethische — Dimension der Schularbeit kann praktisch aber nur iiber
und in der Person des Lehrers eingeldst werden. Darin wird zugleich der aufklérerische
Charakter aller Pidagogik konkret, ndmlich gegen die historisch jeweils spezifischen
Behinderungen von Individuierung anzugehen. Dazu gehort auch, sich sogleich wieder mit
der Dialektik solchen Bemiihens, den damit erzeugten Gegenlaufigkeiten und ,,ungewoll-
ten Nebenwirkungen* kritisch auseinanderzusetzen.

So unumginglich es im Zeichen der Professionalisierung auch ist, das Berufskénnen des
Lehrers als iiber Berufswissenschaften herstellbare Tiichtigkeit zu entwerfen, so wenig ist
aus diesem Horizont allein schon ein Verstindnis der padagogischen Aufgabe im ganzen
zu gewinnen. So hat etwa die Korrektur des idealistischen Lehrerbildes durch das
realistische zwar zu einer niichterneren Einschitzung vor allem auch des gesellschaftspoli-
tischen Kriftefeldes und der institutionellen Rahmenbedingungen aller Schularbeit
gefiihrt, aber auch eine bedenkliche Leerstelle gelassen: So etwas wie ein pddagogisches
Ethos ist vor solchem Hintergrund eigentiimlich ortlos und wirkungslos geworden. Mit der
Orientierung von Lehrerausbildung und Schule vorwiegend an den Wissenschaften wird
auch die genuine VerfaBtheit des padagogischen Beistands, die Hilfe zur Bildung 6fter und
leichter verfehlt. Zum Beispiel gelingt es weniger denn je, einen Begriff von Unterricht zu
entwickeln, fiir welchen die personalen und situativen Momente konstitutive und nicht nur
beildufige Bedeutung haben.
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IIL.

Mag nun der Lehrer, wo er Informationen, Erkenntnisse, Einsichten, Fertigkeiten und
Fahigkeiten vermitteln hilft, auch als Person zuriicktreten, ,,verkorpert* er doch — wie
indirekt auch immer — die Intentionen des Unterrichts. Mit seiner Person ist er Anstof},
Medium und Ausfithrung von Unterrichtsszenen, die er auf ihren padagogischen Sinn hin
zu interpretieren und teilweise zu legitimieren hat. Fiir schulisches Lernen jedenfalls bleibt
die in der Person des Lehrers ,,gelebte Intentionalitidt — wie paradox auch immer -
unaufhebbar (MOLLENHAUER 1972, S.15,70; Ko 1976, S. 38-56). Und zwar werden die
Perspektiven, Prinzipien und Deutungen von Unterrichtssequenzen aus dem Praxisge-
schehen selbst aufgebracht und so fiir dieses leitend. So nimmt Praxis Gestalt an, weil sie
gerade nicht mehr zuerst — und zwar gebrochen durch die Person des Lehrers — ein Machen
und Herstellen unter vorgegebenen Zielen ist. Didaktische Modelle verdecken deshalb
durch ihren Charakter als teleologische Entwiirfe viel von der Spannung sogenannter
objektiver Momente zu dem personalen Habitus von Lehrer und Schiilern. Aber eben
diese Spannung ist Ausdruck dafiir, daB Personen — trotz aller sie vorweg fixierenden
Festgelegtheiten — letztlich doch Subjekte ihrer Geschichte sind. Praxis hat ihr Ethos
gerade darin, daB sie ,,. . . sich weder explizit noch implizit . . . zu einer mechanischen, durch
die vorhergehenden Bedingungen unmittelbar determinierten Reaktionsform stempeln
148t (Bourpeu 1976, S. 169).

Der Lehrer ,,lebt* im Umgang mit Heranwachsenden eine Praxis, die — wie immer
unzulidnglich — so doch ansatzweise verniinftig ist. Dabei werden MaBstibe und Kriterien
verniinftigen Tuns zuerst und vor allem in Personen anschaulich. In der Person des Lehrers
werden Erkenntniszusammenhénge, wie sie in Theorien zum Erziehungsproze entwik-
kelt werden, in Maximen konkreten pddagogischen Handelns iibersetzt. Maximen sind
subjektive Handlungsregeln, durch welche sich eine immanente Rationalitét der Praxis
sichern 1d8t. Maximen sind das, was von der subjektiven Bemiihung her jene allgemeine
Ordnungsleistung ermdglicht, als die man Praxis angesichts der Komplexitit der
Weltumstinde ansehen kann (BUBNER 1976, S. 195, 217, 268). Auch fiir Unterrichtspra-
xis gilt die Spannung von Komplexitit und Kontingenz. Die Person des Lehrers hat jene
Rationalitit zu mobilisieren, welche Auswahl und Ordnung fiir Lernen erméglicht. So
kann Unterricht iiber Wissensvermittlung hinaus als Aufbringen von Sinn eine pidagogi-
sche Dimension gewinnen. Sich dem Umgang mit Kindern und Heranwachsenden zu
stellen, das heiBt fiir die Unterrichtsarbeit, an der Auseinandersetzung mit Sachverhalten
Sinn zu gewinnen. Die Person des Lehrers reprisentiert dabei ein Motivationssystem, in
welchem die Vielzahl praktischer Voliziige wenigstens umrif3haft fiir Schiiler als Einheit,
Ganzheit, eben als Gestalt erkennbar wird. Ein Zusammenhang von praxisstiftenden und
praxisleitenden Maximen nimmt in der Person des Lehrers Konturen an. Diese werden
mal mehr, mal weniger deutlich erkennbar, weil auch der Lehrer der Kontingenz alles
Praktischen verhaftet bleibt. Aber Unterricht setzt auf diese Weise das fort, was bereits in
der Mutter-Kind-Dyade begonnen wurde, nimlich ,,Weiterbestimmen von Bedeutun-
gen® in wechselseitiger Anregung (BRAUER 1977, S. 221). Dafiir ist Voraussetzung, dafl
der Lehrer Unterrichtsszenen gleichsam als ,, Text* auffassen, lesen und interpretieren
lernt. Dies setzt jene Rationalitdt von Praxis frei, an der auch Schiiler in Bewegung
kommen konnen.
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Iv.

In solchen gestalterischen Zugriffen kommt eine Erfahrungsdimension ins Spiel, die ,,aufs
Ganze* geht. Das freilich klingt unseren Ohren verdichtig nach Metaphysik. Wir
assoziieren HEGELSs ,,das Ganze ist das Wahre** und zugleich ADORNOS ,,das Ganze ist das
Unwahre*. Gemeint aber ist eine Erfahrung, die nicht ausschlieBlich durch Wissenschaft,
sondern ebenso sehr durch Kunst vermittelt werden kann. Zu solcher Funktion von Kunst
bemerkte MARTIN WALSER einmal unter Hinweis auf HOLDERLIN, daB Kunst aufs Ganze
gehe und daB deshalb Schreiben fiir den Schriftsteller die Herstellung des Ganzen sei.
Grundsétzlich nehmen deshalb auch Leser teil an solcher Herstellung des Ganzen. Und —
es sei der Blick auf die Wirklichkeit, der hierbei trainiert werde (WALsSER 1973, S.
119-138).

Der etwas unvermittelt eingefiihrte Vergleich zwischen dem Kiinstler (hier dem
Schriftsteller) und dem Lehrer ist bei ndherem Zusehen doch nicht so abwegig. Denn: Ist
es nicht so, daB Schriftsteller im Medium der Sprache gleichsam ihre Biographie zur
Teilhabe, zur Hilfe fiir andere ,,mobilisieren, gewissermafien im Sinne von ,,Dichtung
und Wabhrheit* ein Organ aus ihrer Person machen, um mit dem Leser zusammen den
Blick auf die Wirklichkeit zu trainieren? Auch im Unterricht, sofern er im angedeuteten
Sinne Gestalt annimmt, wird ebenfalls ein Ganzes herzustellen versucht, ein Ganzes
namlich von richtiger Erkenntnis und wahrem Zusammenhang, ein Ganzes auch, das
zwischen der Person des Lehrers und den Schiilern an den verhandelten Sachverhalten ins
Spiel kommen kann. In solcher Tendenz auf ein Ganzes stellt Unterricht Zusammenhénge
her, die konstitutiv sind fiir Bildungswirkungen.

Im Zusammenhang mit dem Problem der Anschauung sind BoLLNow und GIEL friiher
schon auf eine Parallele von Kunst und Unterricht gestoBen, wenn sie herausarbeiten,
warum Unterricht wie Kunst nicht mit der Anschauung beginnen, vielmehr Anschauung
gerade im ,,Nachholen‘ von immer schon ,,Ubersprungenem* leisten miissen. Anschau-
ung leisten heit dann nicht nur, richtige Erkenntnis sicherzustellen, sondern zugleich auch
deren moralisch-sittliche Bedeutung im Zusammenhang von gelebtem Leben ins Spiel zu
bringen, eine Bedeutung, welche aus dem logisch-systematischen Erkenntniszusammen-
hang gerade nicht in den Blick gekommen war (BoLLnow 1970, S. 69-81). Solche
normative Dimension kann nur aus dem individuellen Lebensbezug heraus anschaulich,
aus der ,,Intention des wahren Lebens* heraus angestoen werden (HABERMAS 1968, S.
167; KumMEL 1968; BoLLNow 1975, S. 71-88).

Deshalb ist es so wichtig, daB Wissensvermittlung nicht Selbstzweck, sondern Anla8 und
Medium ist, woran Zusammenhénge hergestellt und ,,bedeutet* werden, so allererst als
mogliche wahre Zusammenhinge in eine moralisch-sittliche Dimension hineinreichen
konnen. Entsprechend zeigt Unterricht Gestaltungsmomente insoweit, als Richtiges auf
wahre Zusammenhinge hin besprochen und bedeutet wird. Nur insoweit nimmt
Unterricht auch im padagogischen Sinne Gestalt an. Zweifellos erschweren Organisa-
tions- und Verwaltungsstrukturen der Institution Schule Ansitze zu solcher Gestaltung
von Unterricht. Trotzdem gelingt es manchen Lehrern, schulisches Lernen aus einer
zweckrationalen Verkiirzung herauszudrehen und wieder mehr in eine anthropologisch-
padagogische Hermeneutik menschlichen Lernens hineinzunehmen und entsprechend zu
offnen.
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Es geht dabei letztlich um eine Spannung, die mit PAuL RICOEUR als die Spannung
zwischen Struktur und Ereignis bezeichnet werden konnte. Struktur entspriche der
fachwissenschaftlich bestimmten Genese und Prisentation der Sachverhalte und verlangte
sachbezogenes Erkliren. Ereignis aber entspriche jenem ProzeB des Verstindigens,
wodurch im ,,Reden iiber* und im ,,Reden miteinander iiber** die je personliche
,,Bedeutung* des Verhandelten und Besprochenen und darin auch erst seine Welthaltig-
keit und Lebensbezogenheit erzeugt und sichtbar zu machen wire. Was auch dem
Schulfach heraus ansteht, verliert das Sterile einer letztlich systematischen Herkunft nur,
sofern es ,,personlich* werden und in die Biographie des Verstehenden ,,eingehen‘ kann.
Vor allem dafiir ist der Lehrer als Person ,,die erste und eindriicklichste Probe‘* (HENTIG
1973, S. 37). RicoEUR hat herausgearbeitet, wie das Wort (mot) Kraft seiner
Kiristallisationsfunktion zwischen System und ProzeB, zwischen Struktur und Ereignis
vermittelt. ,,Indem es mittels der Redeinstanz aus dem System in das Ereignis iibergeht,
trigt es die Struktur in den Akt des Sprechens hinein* (Ricogur 1973, S. 120f.). Der
Lehrer, den die Schiiler durch die Verkrustungen des téglichen Unterrichtsbetriebes
hindurch noch als einen Menschen erfahren, mit dem man vor allem reden kann, ,,lebt*
das Wort in dieser Schliisselfunktion (SINGER 1977, S. 97).

V.

HemricH Kuprrer hat versucht, aus einem Strukturvergleich zwischen Kunst und
Péddagogik heraus pidagogisches Geschehen und Handeln als einen offenen kommunika-
tiven Proze8 zu beschreiben. Er verdeutlicht, warum ein padagogisches Verstindnis vom
Sinn des Unterrichts ebenso sehr auf Impulse von Kunst (hier im weitesten Sinne
verstanden) angewiesen ist, wie auf eine Orientierung an den Wissenschaften (KUPFFER
1977).

Dies soll hier, wenn auch in duBerster Verkiirzung, im Blick auf Literatur als eine Ausdrucksform von
Kunst noch etwas konkretisiert werden. Der leitende Gedanke kann dabei vielleicht am kiirzesten an
einer AuBerung von PeTeEr HANDKE verdeutlicht werden, in welcher er die vikarisch prisente
Erfahrungshaltigkeit in einer einzigen Seite Literatur der analytischen Richtigkeit einer wissenschaft-
lichen Erkenntnis gegeniiberstellt. Es heiBt da: ,,Was die Biologie behauptet, was die Psychoanalyse
behauptet, wie der Marxismus mich definiert, das ist mir mit Leib und Seele gleichgiiltig. Alle diese
Systeme kommen mir weit fiktiver vor als eine Seite FONTANE, eine Seite GoTTFrIED KELLER,
HemrIicH BoLL, ACHTERNBUSCH, wen auch immer sie nehmen, der einfach eine freie rational und
emotional antisystematische Literatur schreibt* (Hanpke, 1976). Worauf HanpkE hier abhebt, ist
wiederum dies, daB Kunst aufs Ganze geht, da der Schriftsteller (wie es MARTIN W ALSER formuliert)
an der Herstellung des Ganzen arbeitet und der Leser daran teilhat. Auch Unterricht qualifiziert sich
péadagogisch erst durch eine solche Tendenz zur Herstellung eines Ganzen. Die Wirkung, die der
Person des Lehrers zugeschrieben wird, sofern néimlich Unterrichtspraxis gestalterisch angelegt ist,
wird an der Person des Lehrers durch eine Spannung zwischen Wissenschaft und Kunst ermdglicht
und angestoBen. Aus solcher Spannung kann sich jene im weitesten Sinne hermeneutische
Kompetenz unterrichtlichen Konnens herleiten, wo es dem Lehrer mdéglich wird, einzelne
Unterrichtssequenzen iiber relativ punktuelle Zugriffe auf Schiilerbeitrige oder auf scheinbar nur
beildufige AuBerungen und Verliufe situativ interpretierend zu $ffnen und damit eine Unterrichts-
szene wie einen Textim Sinne einer ,,Phdnomenologie des Lesens* (Iser 1976) aufzufassen und ihr so
auch in den verdeckten Sinnmomenten eine ,,bedeutende‘ Wendung zu geben auf ein mehrperspekti-
visches Aufbringen von Wirklichkeit hin. So nimmt Unterricht Gestalt an. — Wie fiir die Gestalt eines
Textes gilt auch fiir die Gestalt einer Unterrichtsszene: ,,Die Gestalt als eine konsistente
Interpretation erweist sich als ein Produkt, das aus der Interaktion von Text und Leser hervorgeht und
daher weder auf die Zeichen des Textes noch auf die Dispositionen des Lesers ausschlieBlich zu
reduzieren ist* (Iser 1976, S. 194).
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Es macht die Dignitat padagogischer Praxis aus, daB sie ein Ort sein kann, wo Sinn
aufzubringen ist, indem Personen sich an Sachverhalten miteinander einlassen und so auch
sich selbst einbringen. Dabei ist das Problem, welches sich fiir den Unterricht stellt, wie
sich Lebenszusammenhinge von Personen und Erkenntniszusammenhinge der Wissen-
schaft iiberhaupt noch vermitteln lassen. Aus der Orientierung an der Wissenschaft allein
14Bt sich weder Komplexitit reduzieren noch Kontingenz aushalten. Es ist die Orientie-
rung an Kunst, welche personale Erfahrungsfihigkeit gerade auch fiir den Lehrer in seiner
Unterrichtsarbeit instrumentieren hilft, und zwar konkurrierend mit und korrigierend zu
Wissenschaft.

Noch einmal: Kunst ist hier im weitesten Sinne verstanden als vorstellende und
wahrnehmende Bearbeitung von Wirklichkeit. Kunst steht hier fiir alle Brechungen und
Medien, in denen eine rational nicht voll faBbare Wahrheitskomponente sich auslegt, die
letztlich mythischen Ursprungs ist. In der Spannung von Wissenschaft und Kunst setzt sich
diejenige von Mythos und Logos fort. Hieraus entsteht dann auch die Problematisierung
von Wissenschaft und Kunst aneinander und die Auseinandersetzung dariiber, wieweit
und unter welchen Perspektiven ihnen Anspruch und Geltung fiir das eigene Leben
zukommen. Aus solcher Spannung erst konnen auch richtige und wahre Rede sich
wechselseitig in Frage stellen, konnen Wissenschaft und Kunst in ihrer Funktionalitét in
Personen gebrochen werden; erst dadurch werdenssie fiir individuelle Erfahrungsfihigkeit
bedeutsam (BorLLnow 1975, S. 14-16, S. 139-146). So kommen dann iiberhaupt
Auswahl, Kritik und Verantwortung ins Spiel. Stellenwert und Tragweite wissenschaftli-
cher Erkenntnis und kiinstlerischer Aussage konnen erst aus solcher Spannung strittig,
vorldufig bestimmt und fortgesetzt bedeutet werden. Aus solcher Orientierung des
Lehrers an der Kunst lassen sich Zweifel und Skepsis auch gegen den Fortschrittsglauben,
der aus den Berufswissenschaften kommt, mobilisieren. Es ist die niichterne Praxis
zwischen Wissenschaft und Kunst, aus der sich pddagogisches Ethos erzeugt, welches den
Lehrer dann auch aushalten 148t in der Ambivalenz einer skeptischen Relativierung
piadagogischen Fortschritts einerseits und der radikalen Leugnung solcher Méglichkeit
andererseits. Ein solches Ethos kann widerstandsfihig machen gegen die permanente
Anfechtung, zu resignieren, aber auch vor der Sackgasse einer Kritik ohne Alternative an
den vermeintlich total blockierenden Rahmenbedingungen des Systems bewahren.

So kann der Lehrer fiir Heranwachsende zum Paradigma werden darin, wie Wirklichkeit
zwischen Wissenschaft und Kunst zu einer mit dem eigenen Leben erfahrenen, erlittenen
und getanen Wirklichkeit immer erst umgearbeitet werden muB. Aus der Spannung von
Wissenschaft und Kunst 148t sich ein Berufskénnen entwickeln, welches iiber die
Authentizitit der Lehrer-Person aus einem Funktionstrdger, der nur die Regeln
unterrichtlicher Effektivitiit beherrscht, einen Erzieher werden 148t, der solche Regeln in
konkreten Entscheidungsschritten im Umgang mit Kindern als einem personalen
Geschehen nicht nur anwenden, sondern vor allem auch buchstéblich ,,beherzigen* und
damit je nach Erfordernissen des Umgangs von Personen auch aufheben kann.
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