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Christian Rittelmeyer

Gute und schlechte Lehrermnen und Lehrer
Erfahrungen von Studierenden und Vorschlége zur Weiterbildung

Seit zwei Jahrzehnten fiihre ich Lehrveranstaltungen fiir Studierende durch,
die das Lehramt an Gymnasien anstreben. Sie haben neben ihren Hauptfichern
(z. B. Deutsch/Geschichte) ein padagogisches Begleitstudium zu absolvieren,
zu dem auch die Vor- und Nachbereitung eines,,Allgemeinen Schulpraktikums*

gehort, das insbesondere in Grund- und Hauptschulen absolviert wird, aus- -
driicklich also in anderen Schulformen als der angestrebten.

Im Rahmen der Vorbereitung zum allgemeinen Schulpraktikum, aber auch in
Einfithrungsveranstaltungen zur Schuldidaktik habe ich die Studienanfinge-
rinnen und -anfinger nach ihren Erfahrungen in der Schule befragt. Mitunter
werden hier die mehr oder minder frischen positiven Erinnerungen an Lehre-
rinnen und Lehrer berichtet, hdufig jedoch auch — oft mit Vehemenz oder ei-
ner gewissen Trauer — Negativerfahrungen, gelegentlich mit dem Wunsch ver-
bunden, es selber besser zu machen. Neugierig geworden, habe ich diese
Befragungen im Verlauf der Zeit systematisiert und zu Beginn der Lehrveran-
staltung auf einem Zettel die wichtigsten Eigenschaften ,,guter* und ,,schlech-
ter” Lehrerinnen und Lehrer aufschreiben lassen. Heute liegen von ca. 200
Studierenden Antworten vor, die mir interessant genug erscheinen, zusam-
menfassend dargestellt zu werden.

Die Antworten wurden von mir intuitiv, nicht statistisch oder mit einem ande-
ren wissenschaftlichen Verfahren ausgewertet und bestimmten Themenberei-
chen, d. h. positiven oder negativen Hauptattributen »guter” und ,schlechter*
Lehrerinnen/Lehrer, zugeordnet. Hier kommt in die Klassifikation natiirlich
eine gewisse Willkiir des Auswerters herein. Jedoch kann dieselbe rasch iiber-
priift werden, da jeweils eine Reihe prototypischer AuBerungen fiir jede Ei-
genschaftskategorie genannt werden. ,,Prototypisch* nenne ich sie deshalb, weil
sie mindestens von fiinf verschiedenen Studierenden aufgeschrieben wurden;
einige sind bis zu 20 mal - in dieser oder jener sprachlichen Form — aufge-
fithrt. Wie auch immer man dieses Klassifikationsverfahren und seine katego-
riale Benennung bewerten méchte: die Antworten sind m. E. auf jeden Fall ge-
eignet, sein eigenes Lehrverhalten auf die genannten Kategorien hin zu
befragen. Sie sind aber auch interessant, weil sie Einblick geben in eine be-
merkenswerte Kontinuitit der Lehrerbewertungen durch junge Menschen, die
soeben die Schule verlassen haben: Die Antworten sind iiber 20 Jahre hinweg
erstaunlich dhnlich geblieben. Natiirlich gilt diese Aussage nur fiir die von mir
untersuchte Stichprobe; es sei aber angeregt, solche Befragungen auch in der

158 Die Deutsche Schule, 92. Jg. 2000, H. 2



eigenen Schule einmal durchzufiihren. Dies kénnte durchaus ein Aspekt der
Selbstevaluation sein.

Ich fiihre zundchst die jeweils mehrfach genannten Eigenschaften ,,guter®, , fahi-
ger", ,,sympathischer” Lehrerinnen und Lehrer in systematisierter Form auf,
dann die Negativ-Attribute. Im Anschluss daran folgt ein etwas ungewdhnli-
cher Hinweis darauf, wie man das eigene didaktische und soziale Handeln im
Hmbhck auf die genannten Ei genschaften unter Umstéanden verbessern kann.

1. Elgenschaften und Verhaltenswelsen der guten Lehrerin/des
guten Lehrers :

(1.) Engagement: Interesse sowohl am Stoff als auch an den Schiilern, Faszi-
nation am Unterrichtsgegenstand zeigen, Interesse am und Begeisterung fiir
den eigenen Beruf, fiir das eigene Fach, ,,Berufung des Lehrers®, (nicht iiber-
triebene) Begeisterungsfihigkeit, Engagement auch auBerhalb des Lehrstoffs
und der Unterrichtssituation.

(2.) Flexibilitdt in der Unterrichtsgestaltung: Verschiedene Darstellungsfor-
men, Medien und Arbeitsmaterialien wihlen kénnen, Methodenreichtum und
Spontaneitét zeigen; Fahigkeit, sich auf Fragen der Schiiler einzulassen, auch
wenn sie nicht direkt in den sachlichen Zusammenhang zu passen scheinen,
dennoch den roten Faden nicht aus den Augen verlieren; auch eigene Meinungen
der Schiiler gelten lassen; auf Probleme, Sorgen und Fragen der Schiiler fle-
xibel eingehen konnen; Diskussionsbereitschaft; Interesse, auch mal andere
Themen zuzulassen oder anzusprechen; offen fiir andere Argumente sein, ver-
schiedene Erklarungs-Varianten wihlen, offen fiir neue Dinge sein; spontanes,
bewegliches Reagieren in schw1en gen Situationen.

(3.) Abwechslungsreicher, mteressanter; lebendiger Unterricht: Viel Arbeits-
material zum Nachlesen und zum Dialog, keine Ewigvortrdge des Lehrers; Me-
thodenreichtum, Gesamtiiberblick zur Orientierung am Anfang eines neuen
Themas, kurze Wiederholungen in der néchsten Stunde; Einflechten von Epi-
soden, Anekdoten, selber erlebten Geschichten; spannende Vermittlung von
Fachwissen, kein stupides Durchziehen des Unterrichts, lockere Atmosphire,
gutes Tafelbild; verstindliches, anschauliches Erkldren auch schwieriger
Stoffe, Verbindung zwischen ,harter Arbeit* und z. B. Feiern eines Geburts-
tages; Schiilern zeigen, dass (warum) der Stoff fiir sie interessant ist; durch-
sichtige Struktur des Unterrichts, Schiiler zur Mitgestaltung des Unterrichts
bewegen, Lockerheit im Verhiltnis zu den Schiilern, aufgelockerte, evtl. froh-
liche Stimmung, guter, freundlicher Umgangston auch wihrend schwieriger
Arbeit; Exkursionen und anderes einbeziehen. Angemessene, gut erklédrte Haus-
aufgaben; einprigsames Erkldren. Einfallsreichtum, originelle Prasentation
auch langweiliger Pflichtstoffe.

(4.) Fachwissen, Souverdnitiit des Auftretens, wobei Fehler zugegeben werden
sollten: Fachkenntnis, gute Vorbereitung, Charisma, Autoritit, selbstbewusstes,
offenes Auftreten, ohne die Verwendung typischer Druckmittel, kamerad-
schaftliches Verhalten ohne Autoritiitsverlust. Restdistanz; selbstverstindliches
bzw. gutes Auftreten, ausgeglichen und bestimmt. Gute Allgemeinbildung, um-
fassendes Wissen, piinktliches Erscheinen und rechtzeitiger Stundenschluss.
Gewisser Abstand zu Inhalten, so dass Kritik daran nicht personlich aufgefasst
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wird; Gelassenheit, Geduld und Ruhe. Auch zugeben konnen, dass man nicht
allwissend ist. , :

(5.) Fdhigkeit, auf Schiiler einzugehen: ,,Gleichberechtigter* Umgang ‘mit

Schiilern; Offenheit — auch Kritik zulassen konnen; Sensibilitét fiir (padago-
gische) Probleme der Schiiler; Blickkontakt und Eingehen auf Schiiler; keine
Bevorzugung ,.guter und Benachteiligung ,,schlechter* Schiiler. Versténdnis-
volles Eingehen auch auf ,,schlechte* Schiiler; genaue Beobachtung und Ein-
schitzung der Schiiler. Fahigkeit, sich auf Fragen, Probleme und Sorgen der
Jugendlichen einzulassen; Schiiler als vollwertige Menschen ansehen, sich nicht
arrogant verhalten. ,,Miteinander* arbeiten, keine Distanz betonen. Gerechte
Behandlung der Schiiler, Notengebung begriinden. Auf den einzelnen Schiiler
eingehen konnen. Absolute Gleichbehandlung unabhingig von Leistung, so-

zialem Auftreten und Geschlecht. Gute Beziehung zur Klasse, gleichwohl seine -

eigenen Grenzen abstecken (ohne laut zu werden), so dass Schiiler wissen, ob
sie etwas und was sie tun miissen. Miteinbeziehung stiller und schiichterner
Schiiler, verstehbare Stimme, deutliche Sprache. Anerkennung der Meinungen
und Vorschldage von Schiilern. Fachwissen schiilerbezogen vermitteln. Per-
sonlicher Einsatz auch besonders fiir Schiiler, die Lernprobleme haben. Ver- -
standnis zeigen. Auch nach dem Unterricht noch ansprechbar sein. Lockerer, -
freundlicher Umgangston; keine Beschimpfungen.

2. Eigenschaften und Verhaltensweisen der schlechten Lehre-
rin/des schlechten Lehrers

(1.) Schlechtes Verhdlinis zu Schiilern: Schiiler als Belastung erleben; Schiiler-
probleme nicht verstehen, Schiiler lacherlich machen, BloBstellen, Beschimp-
fen von Schiilern, ihr Nichtverstehen als Dummbheit ansehen, Fehler bei
Schiilern suchen, Abweichen der Schiiler vom Unterrichtskonzept mit Dro-
hungen und Strafen beantworten. Abwiirgen von Schiilerfragen. Leere Ver-
sprechungen beziiglich gewiinschter Themen; Inkonsequenz im Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis und bei Beurteilungen. Schreien, Druck ausiiben,
Launenhaftigkeit, passives Verhalten, ,,Autoritdtsversuche* durch Hérte und
Strafe, Aggressionsausbriiche (die meistens licherlich wirken), Vertuschen von
Wissensliicken, tiberhebliches Gebaren, Diskriminierung von Schiilern, Un-
verstindnis fiir die ,,heutige Jugend®, Bevorzugung einzelner Schiiler, Arro-
ganz, Schiiler nicht fiir voll nehmen, Klageverhalten, das bei Schiilern Mitleid
erregen soll; unflexibles Festhalten an der eigenen Meinung, mangelnde To-
leranz, Bevormundung, Methoden der Angsteinfl68ung verwenden. ,.Zuge-
knopftes* Verhalten, Kleinlichkeit, mangelndes Einfithlungsvermogen, feh-
lende Kollegialitat. Anbiederung bei Schiilern. Den ,,Berufsjugendlichen
spielen, der dle Jugend versteht.

(2.) Probleme der Unterrichtsgestaltung: Zu rasche Abhandlung des Stoffs,
Zusammenhidnge und Sinn bleiben unverstanden. Trockener, praxisferner,
langweiliger, abstrakter, unlebendiger Unterrichtsstil, ,,AbreiBen* und ,,Abha-
ken‘ der Stunden. Kleben am Unterrichtsstoff, mangelnde Flexibilitat; ,,Vor-
lesungsstil“, endlose Exkurse und Diskussionen, mangelnde Anschaulichkeit;
mangelndes Wissen, schlechte Vorbereitung, ungeniigende Fihigkeit, Sach-
verhalte zu erkliren. Monotone Stimme und Vortragsart, genau nach Buch und
ohne jede Abweichung arbeiten. Zu leises, undeutliches, unordentliches, ab-

160 Die Deutsche Schule, 92. Jg. 2000, H. 2



gehacktes Sprechen. Neigung zu Monologen. Zu lange/unverstidndliche Ein-
zelaufgaben an Schiiler, zu lange Fragephasen, in denen sich immer wieder
dieselben beteiligen. Zu wenig ,,Geschichten* und ,,Anekdoten*. Minutenlan-
ges Reiben der Augen. Diktieren aus einer einmal angelegten, Jahrzehnte al-
ten Mappe; immer dasselbe Unterrichtsschema. Nicht fahig sein, ilber einen
Text hinauszugehen, frei zu erzdhlen. Auswendig Gelerntes wird abgespult.
Stoffvermittlung ohne personlichen Kontakt zu Schiilern. Sein Fach verstehen,
aber nicht vermitteln kénnen. Spiirbare Faulheit; zu ernster Unterricht. 45-Mi-
nuten-Mensch. Haufiges Zuspitkommen, Desinteresse am Stoff, zu starke Iden-
tifikation mit der vermittelten Materie. Schon am Morgen eine Alkoholfahne.

3. Kommentar und Folgerungen

Man kann SchiilerduBerungen der genannten Art sicher sehr verschiedenartig
interpretieren. So sind z. B. die zuletzt genannten Negativattribute unter an-
derem auch deswegen interessant, weil die Studierenden aufgefordert wurden,
ihre eigenen Erfahrungen mit Lehrern wiederzugeben: Man erhilt so einen zwar
nicht quantifizierbaren, aber dennoch aufschlussreichen Einblick in Verhal-
tensweisen, die doch immerhin von einer betrichtlichen Anzahl von ehemali-
gen Schiilern erlebt wurden. Natiirlich sagt diese Liste nichts dariiber aus, ob
solche Verhaltensweisen in einzelnen Schulen oder bei einzelnen Lehrkriften
hiufiger beobachtet wurden, ob es sich dabei nur um sporadische Beobach-
tungen handelt und ob in dieser Hinsicht vielleicht in der Riickerinnerung auch
besondere Akzentuierungen durch die Studierenden vorgenommen wurden. Wer
aber hdufiger in Schulen hospitiert hat, wird manches vertraute Verhaltens-
muster wieder erkennen.

Man muss dabei freilich beriicksichtigen, dass die aktuellen Verhaltensweisen
von Lehrerinnen und Lehrern mit ihrer Biographie, mit Erfahrungen ihrer kon-
kreten Schulsituation, mit dem Schiilertypus des Einzugsbereichs, mit dem
Wohl- oder Unwohlfiihlen im baulichen Milieu der Schule, mit dem Sozial-
klima im Kollegium und mit Eigenarten des eigenen Temperaments zusam-
menhidngen kdnnen. Es wire daher verfehlt, die berichteten Negativattribute
allein dem selbstverantworteten Konto der Lehrkrifte anzulasten. Gleichwohl
regen sie dazu an (was doch wenigstens in meinen Lehrveranstaltungen im-
mer sehr deutlich wurde), sich {iber Strategien einer eventuellen Verbesserung
des eigenen Verhaltens Gedanken zu machen. Denn dass sich Lehrkrafte hin-
sichtlich ihrer didaktischen Fahigkeiten, ihrer sozialen Eigenschaften und ih-
rer Unterrichtsstile deutlich in negativer oder positiver Hinsicht wenigstens tem-
porir und vielleicht auch nur in bestimmten Situationen unterscheiden kdnnen
— daran kann wohl kaum ein Zweifel bestehen.

Um aber die Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung nicht nur der ne-
gativen, sondern auch der positiven Attribute zu betonen, sei ein Beispiel ge-
nannt. Ein Lehrer mag von seinem Temperament her nicht in der Lage sein, mit
Anekdoten, lustigen Einlagen, spritzigen Unterichtseinfallen aufzuwarten — statt-
dessen wird er aber vielleicht durch seine Ernsthaftigkeit, durch seine offen-
sichtliche innere Anteilnahme am Stoff ,.,engagiert* wirken und deshalb Aner-
kennung bei den Schiilerinnen und Schiilern finden: Das beriihrt ein wenig die
klassische Unterscheidung des schiilerzugewandten ,,paidotropen* und des sach-
bzw. bildungsbezogenen ,logotropen* Lehrertypus von C. Caselmann (We-
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sensformen des Lehrers, Stuttgart 1964). Diese Unterscheidung ist aber eher
geeignet, auf bestimmte Lehrformen bezogen zu werden; eine derartige Typi-
sierung von Menschen fiihrt wohl immer auf Irrwege. Das Beispiel mag aber
deutlich machen, dass die genannten Qualitéitskataloge nicht so zu verstehen
sind, dass beispielsweise ein Lehrer simtliche Positiv-Attribute aufweisen muss.
Im Gegenteil: gerade das Erleben unterschiedlicher Persénlichkeiten, ihrer ver-
schiedenartigen Zugangswege zu Unterrichtsstoffen und zu Schiilern, ihrer
Schwiichen und Stirken diirfte fiir Jugendliche aufschlussreich und bildend sein.

Diese hier nur angedeutete differenziertere Wahrnehmung der Attribute-Listen
vorausgesetzt, konnte ich mir drei Schulungsmdéglichkeiten vorstellen, die
z. B. im Rahmen von Lehrerfortbildungsmafinahmen einer Verbesserung des
eigenen Unterrichtsverhaltens dienen konnten, und zwar mit Blick auf die ver-
schiedenen Hauptakzente der genannten Kataloge. Zwei Mﬁglichkeiten
mochte ich nur erwihnen, eine dritte — und gewiss unvertraute — mit einigen
Beispielen skizzieren. Es handelt sich _]edoch bei allen drei Beispielen um
Ubungs- und Reflexionswege, die nach meiner Kenntnis in der Lehrerfortbll-
dung eher selten oder iiberhaupt nicht beschritten werden:

3.1. Anregungen aus der Lehrkunst-Diskussion

In der so genannten Lehrkunst-Debatte wird nach Moglichkeiten eines leben-
digen, erfahrungshaltigen, Schiilerinteressen berlicksichtigenden Unterrichts
gefragt, und zwar hdufig mit Blick auf so genannte ,, Lehrkunststiicke* aus der
Geschichie der Didaktik, die exemplarisch zeigen sollen, wie Unterrichtskunst
beschaffen sein konnte (z. B. Hans-Christoph Berg und Theodor Schulze: Lehr- -
kunst. Lehrbuch der Didaktik. Neuwied 1995).

Wihrend aber in der bisherigen Lehrkunst-Diskussion eine Konzentration auf
das exemplarische, sokratische und genetische Lehren bzw. Lernen erfolgt,
muss ein lebendiger Unterricht, der nicht als Lernbehinderung fungieren soll,
dramarturgische — in einem weiteren Sinne kiinstlerische — Elemente in den
Unterricht einbeziehen. Dafiir sind ,,Lehrkunststiicke®, die unter Umstéinden
nur kopiert werden, sogar gefahrlich. Eine nicht nach Modellen, sondern si-
tuativ realisierte ,,Lehrkunst* ist allerdings in den gegenwiirtig vorgegebenen
Schulstrukturen vielleicht nur sporadisch, in ,,deregulierten* und pidagogisch
selbstindigeren Schulen der Zukunft moglicherweise aber in groBerem Aus-
mafl moglich. ,,Dramaturgie des Unterrichts*, , kiinstlerische Gestaltung des
Unterrichts“: das heiBt den Suchbewegungen von Schiilerinnen und Schiilern
mehr Raum zu geben, den Rhythmus von Spannung und Entspannung im Un-
terrichtsgeschehen zu beriicksichtigen, den lebendigen Wechsel von Sponta-
neitét (z.B. produktivern Nachdenken) und Rezeptivitit (Wahrnehmung mit
allen jeweils ma3gebenden Sinnen) zu gewiihrleisten, keine didaktischen Rou-
tinen auszubilden, sondern ~ auch an den jeweiligen Schiilerindividualititen
orientiert ~ immer wieder neue didaktische Konturen des Unterrichtsgesche-
hens spontan entwerfen, ausprobieren zu kénnen; auf eine dsthetische Gestalt
des Unterrichts zu achten: alle Elemente des Geschehens sollen ihren Sinn fiir
das Ganze haben; den fiir das Lebensgefiihl der Schiiler richtigen Rhythmus
von kérperlicher Bewegung und Ruhe, von Sprechen und Schweigen, von Den-
ken, Fithlen und Wollen zu finden ~ kurzum: den Unterricht wie eine gute mu-
sikalische Komposition zu gestalten.
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3.2. Umsetzbarkeit des ,,subjektwissenschaftlichen Lernbegriffs

Dieser Begriff geht vor allem auf den (verstorbenen) Berliner Psychologen
Klaus Holzkamp zuriick. Sein Beitrag besteht nicht aus Vorschligen fiir die
Lehrerbildung, sondern aus einem Plidoyer fiir einen radikalen Perspektiven-
wechsel auf den Lernbegriff, der freilich fiir die Lehrerbildung ebenfalls sehr
wichtig wird. In mehreren Artikeln (u. a. in der Zeitschrift ,Forum kritische
Psychologie*, Band 27/1991) und in einer ausfiihrlichen Buchpublikation
(,,Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung®, Frankfurt a.M. 1993) hat”
Holzkamp diesen Lernbegriff dargestellt.

Das Besondere dieser Lerntheorie sind nicht so sehr ihre didaktischen Bei-
spiele — die sind aus der Geschichte der Pidagogik von Rousseau iiber Die-
sterweg, Copei bis hin zu Wagenschein bekannt —, es ist vielmehr die radi-
kale Institutionenkritik, die Holzkamp mit seinem Lernbegriff verkniipft. Mit

dem Begriff der subjektwissenschaftlich begriindeten Lerntheorie mochte der

Verfasser den ,, Schiilerstandpunkt “ zum Mittelpunkt seiner Betrachtung ma-
chen. ,Die Analyse des Lehr-/Lernverhdltnisses vom Standpunkte des Lern-
subjektes heilt nicht einfach, sich in den Lernenden hineinversetzen: dies ist
bekanntlich kaum so richtig moglich ... jedoch beriicksichtige ich von mei-
nem Standpunkt aus notwendig auch den Standpunkt des anderen, wenn ich
nach dessen in seinen Lebensinteressen fundierten Handlungsgriinden frage.
... Es gilt hier also die Pramissen aufzukldren, unter denen die Schiilerin oder
der Schiiler interessenfundierte Griinde hat, den schulischen Lernanforde-
rungen durch angemessene Lernhandlungen nachzukommen.* Diese positive
Korrespondenz zwischen Lernanforderungen und Lemhandlung ist aber inei-
ner Institution Schule, die sich als Kontrollinstanz prisentiert, nicht denkbar.
Mannigfaltige Probleme, die sich aus der Sicht von Schiilern auch auf Seiten
des Lehrerverhaltens ergeben, sind nach Holzkamp daher auch institutionell
bedingt und nicht nur psycholog1 sch - durch geeignete Methoden der Lehrer-
bildung — aufzuldsen.

Wenn diese Position Holzkamps vielleicht auch ﬁberzogen zu sein scheint, so
ist es doch gut, diesen institutionellen Aspekt bei meinen folgenden Vorschli-
gen nicht aus dem Auge zu verlieren, auch wenn er dort nicht mehr explizit er-
withnt wird.

3.3. Selbsischulung auf meditativem Wege

Der Gedanke, diese Moglichkeit der Selbstschulung einmal genauer zu ver-
folgen, ist mir bei der Auseinandersetzung mit der Waldorfpddagogik gekom-
men, in der die meditative Selbstschulung ein wesentlicher Akzent der Lehrer-
bildung ist. Ich vermag nicht zu sagen, wie erfolgreich entsprechende
Ubungen fiir den Unterrichtsalltag sind; vermutlich gibt es ja ein dhnliches
Spektrum der ,,guten® bis zu den ,,schlechten” Lehrstilen in Waldorfschulen,
wie es im Attribute-Katalog zuvor angedeutet wurde. Dennoch habe ich aus
mannigfaltigen Kontakten mit der waldorfiypischen Schulkultur den Eindruck
gewonnen, dass sie fiir die Didaktik und riumliche wie soziale Gestaltung staat-
licher Schulen zahlreiche Anregungen bieten konnte. Mit den gleich noch
exemplarisch zu nennenden meditativen Ubungen verhilt es sich aber wie mit
vielen anderen Titigkeiten im Leben, fiir die man Willenskraft und Geduld
benétigt, um sie erfolgreich werden zu lassen. Letztlich kann jedoch die Frage
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der praktischen Bedeutsamkeit solcher Ubungen nur durch jede Lehrerin und
durch jeden Lehrer individuell entschieden werden, die derartige Ubungen ein-
mal ausprobieren. Es sei noch erwzhnt, dass die meisten dieser Ubungen auf
Vorschlige des Waldorfschul-Begriinders Rudolf Steiner zuriickgehen.

Die folgenden Ubungen sind, wie mir scheint, insbesondere dafiir geeignet,
die aufmerksame Zuwendung Zu Schiilerinnen und Schiilern zu schulen. Eine
wesentliche Frage in diesem Zusammenhang besteht ja immer darin, inwie-

weit man die einzelnen Schiiler als Individualitdten oder aber typisiert wahr- =

nimmt, z. B. als Gruppen ,,besserer* oder ,,schlechterer* Schiiler. Gegen sol-
che Typisierungen, die durchaus ihre Berechtigung haben kénnen, soll hierkein
grundsitzlicher Einwand erhoben werden; nur sollte daneben auch die Fihig-
keit geiibt werden, die einzelne Schulerpersonlzchkext wahrzunehmen

Eine Methode besteht z. B. darin, nach dem Arbeltstag, wenn man sich z. B.
abends niedergelegt hat, sich eine einzelne Schiilerin oder einen einzelnen
Schiiler moglichst genau in eine bildhafte Vorstellung zu holen. Man kann sich
z. B. erinnern an einen kurzen Disput, den man mit einer Schiilerin am Tage
hatte, und sich nun moglichst prézise vergegenwirtigen, was diese Schiilerin
gesagt hat, in welchem Korperhabitus sie sich duflerte, wie sie intoniert hat,
aus welcher vorausgehenden Situation sich dieser Disput entwickelt hat usw..
Man kann aber auch versuchen, aus den lingerfristigen Erfahrungen mit die-
ser Schiilerin ein imaginatives Gesamtbild zu gewinnen, das man gleichsam
meditativ betrachtet. Dabei geht es nur um ein inneres Anschauen nicht um
ein Bewerten dieser Personlichkeit. :

Es ist ziemlich wahrscheinlich, dass man am nc‘ichsten Schultag diese Schiile-
rin aufmerksamer beobachtet, auch, dass man das eigene Bild am aktuellen
Verhalten der Schiilerin iiberpriift und vielleicht korrigiert. Bei diesem ,,Be-

obachten” geht es jedoch nicht um das diagnostische Aushorchen anderer Men- .

schen, auch nicht um den Typ des Kaffeegarten-Beobachters, der voriiberge-
hende Menschen angafft, sondern allein um die innere Vergegenwértigung einer
je besonderen Individualitit. Man wire vermutlich iiberfordert, mit dieser Me-
thode die zahlreichen Schiilerinnen und Schiiler zu imaginieren, mit denen man
tdglich zu tun hat; aber das ist auch nicht erforderlich, da ~ das ist Jedenfalls
zu hoffen — auch nur ab und zu betriebene Ubungen dieser Art sukzessive ei-
nen Habitus aufmerksamer Beobachtung auch im alltaglichen Unterrichtsbe-
trieb schulen diirften.

Eine zweite Ubung konnte hier ebenfalls — gerade im Zusammenhang mit der
soeben genannten - sehr niitzlich sein. Steiner empfichlt seinen Anhdngern und
also auch dem Lehrpersonal in Waldorfschulen, diese Ubung regelmiBig ein-
mal pro Woche bewusst durchzufiihren (wohl in der Erwartung, dass diese Ta-
geszentrierung auf Dauer nicht mehr erforderlich ist, da die Ubung sich als
Verhaltensweise habitualisiert). Sie ist Teil einer groSeren Ubung und lautet:
»Beim Zuhoren der Reden der Mitmenschen versuchen, ganz still zu werden
in seinem Innern und auf alle Zustimmung, namentlich alles abfillige Urtei-
len (Kritisieren, Ablehnen), auch in Gedanken und Gefiihlen, zu verzichten.*

Diese Ubung wird hiufig dahingehend missverstanden, auf seine Sympathien
und Antipathien z. B. Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber zu verzichten; das
istindessen nicht gemeint. Man soll vielmehr lernen, frotz solcher oft aus nach-
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vollziehbaren Griinden bestehender Sympathien und Antipathien eine andere
Person auch ohne zustimmende und ablehnende Reaktionen wahrzunehmen.
Die Lextfrage dabei ist: Was spncht sich in der anderen Person aus? Es ist we-
niger eine dlagnosnsche als eine phinomenologische Frage: Sie verlangt im
Gesprich eine Art des ,,Hinhdrens* auf andere, dem sich Sympathien und An-
tipathien nicht als Urteilskriterien unterschieben.

Um dies an einem fir mich sehr eindriicklichen, allerdings nicht im Hinblick
auf andere Personen erlebten Beispiel deutlich zu machen: Als ichim Rahmen
eines Seminars zur antiken Erziehung vor einigen Jahren per Diaprojektion das
Relief einer griechischen T4nzerin zeigte, um daran den Begriff der ,,Mousiké*
zu erldutern, reagierte eine Studentin (wohl auch fiir die anderen vollig iiber-
raschend) mit einem heftigen Gefithlsausbruch: sie konne ,.dieses ganze grie-
chische Zeugs* nicht ansehen, da ihr das inder Schule ,,schon immer unheimlich
auf den Geist gegangen® sei. — Wenn man solche Antipathien unter Umstin-
den auch durchaus akzeptieren kann, so diirfen sie sich doch in einer wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand nicht an die Stelle ei-
nes sachlichen Urteils schieben. Leiten Sympathien oder Antipathiendas Urteil,
dann kann in der Tat der betrachtete Gegenstand entweder nur positiv in den
eigenen Verstiindnishorizont hereingeholt werden, weil man ihn mag, oder ,.er
geht auf die Nerven®™ und man st6Bt ihn gleichsam von sich. In beiden Fallen
ist ein wirkliches Verstindnis, das den eigenen Horizont verandert nicht mog-
lich.

Ein anderes Beispiel: In einer Priifung fiir das Lehramt fiir Gymnasien priift
eine Kollegin das Thema ,,Geschlechtsspezifische Sozialisation in der
Schule*. Die Studentin referiert mit Engagement Studien zur Benachteiligung
von Miédchen, wird dann aber schliefSlich von der Priiferin gefragt, ob es nicht
auch Untersuchungen iiber unter Umstinden nachteilige Sozialisationswir-
kungen der Schule auf Jungen gebe? Die Kandidatin reagiert duBerst heftig,
mit sichtlicher Abneigung, und bekundet, Jungen noch nie gemocht zu haben
— sie habe sich daher mit solchen Studien auch nicht befasst. Auch hier schie-
ben sich also wieder Sympathien und Antipathien vor das sachliche Urteil.

Die beiden Beispiele machen das Problem, um das es hier geht, vielleicht be-
sonders drastisch deutlich. Aber Erfahrungen dieser Art diirften wohl aus der
Schulpraxis wenigstens in abgeschwichter Form durchaus vertraut sein. Um
dies nochmals deutlich zu machen: Der Arger tiber Schiiler kann durchaus seine
guten Griinde haben,; bei der genannten Ubung geht es nur darum, den Arger
nicht zur alleinigen Richtschnur der Beurteilung anderer Menschen zu machen.

Gleiches gilt fiir die Sympathie, also fiir jenen Prozess, den die ehemaligen
Schiilerinnen und Schiiler als systematische Bevorzugung z. B. ,.guter” ge-
geniiber ,,schlechten* Schiilern erlebten. Gerade im Umgang mit Schiilern, die
antlpathlsch erlebt werden, kann man diese Ubung von Zeit zu Zeit durchfiihren.

Es ist moglich, dass man auf diesem Wege mindestens in bestimmten Fillen
auch noch andere Aspekte am anderen Menschen wahrnimmt, als dies bisher
der Fall war, und auf dieser Grundlage dann auch die eigene soziale Konstel-
lation zu diesem Menschen #ndert.

Insbesondere mit Blick auf die meditativ-imaginativen Ubungen, wie sie im
ersten Beispiel exemplarisch genannt wurden, ergibt sich allerdings auch eine
Schwierigkeit, die hier nicht unerwihnt bleiben soll. Wenn ich Studierende auf-
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gefordert habe, Imaginationsiibungen zu unternehmen, gab es immer einige,

die dies nach eigenem Bekunden nicht konnten. In einem Seminar zur Schul-.
architektur forderte ich z. B. die Anwesenden auf, das Verhiltnis der architek-
tonischen Grundkategorien Tragen und Lasten an der Fassadenansicht eines .~
griechischen Tempels einmal imaginativ zu erproben, indem die Tempelfront.

bei gleicher Hohe etwa auf die doppelte Breite ausgedehnt wurde (das sollte

man sich moglichst intensiv vorstellen) oder bei gleicher Breite auf die dop- - *
pelte Hohe vergroBert wurde. Einige der Befragten bemerken, wie der Tempel @ =
lastend wird im ersten Versuch, leichter, aber auch ,,wackhger beim zweiten -
inneren Bild. Einige Studierende gaben aber auch an, zu einer solchen Imagl- .

nation liberhaupt mcht in der Lage zu sein.

Ich glaube nicht, dass man in dieser Hinsicht — wie es die PSYChO]Ogle lange e
tat — von Personen mit ,.eidetischen* Kompetenzen und solchen, die iiber der-'

artige Fahigkeiten nicht verfiigen, sprechen kann. Ich bin vielmehr iiberzeugt,

dass diese Fihigkeit erlernt werden kann. Es ist allerdings moglich, dass bei -
einem Uberhandnehmen unserer ,,Kultur duBerer Bilder* diese imaginativen

Féhigkeiten weiter verloren gehen. Schon der Renaissance-Philosoph Niko-

laus von Kues hat aber darauf hingewiesen, dass man beispielsweise eine geo-. " .-

metrische Figur wie das Dreieck erst dann verstanden hat, wenn man alle mog-

lichen Formen des Dreiecks imaginiert. Denn der Begriff umfasst ja simtliche .
Formen. Ein einzelnes, z B. an die Tafel gezeichnetes spitzwinkliges Dreieck -

ist niemals ,,das Dreieck®. Da man aber nicht alle Formen gleichzeitig denken
kann, muss man den Begriff sozusagen in die Zeit ausfalten, zur lebendigen

Gestalt werden lassen, indem man im inneren Bild belsplelswelse aus der Ho-

rizontale sukzessive verschiedene Dreiecksformen in die Vertikale iibergehen

lasst: in diesen Extremformen verschwindet dann natiirlich das Dreieck Jewells Ee

wieder. Diese wie auch die erstgenannte Meditationsiibung ist gewiss geeig-
net, so genannte ,.eidetische* Fihigkeiten zu iiben. Aber es bedarf dafiir auch
der ,,Meditationskraft“. Diese auszubilden, gibt es eine andere Ubung

Neben den Ubungen fiir die Tage der Woche hat Stemer seinen Lehrern auch

Ubungen fiir die Monate des Jahres aufgegeben (vgl. Rudolf Steiner: Anwei- .-
sungen fiir eine esoterische Schulung. Dornach 1979, S. 31). Der Aufbau die-

ser Ubungen, die nur in Stichworten gegeben wurden, ist so, dass fiir jeden
Monat eine bestimmte ,,Monatstugend* wie z. B. Geduld geiibt wird, eine Ei-
genschaft also, die in diesem Monat besonders im Blickfeld des eigenen Ver-

haltens stehen soll. Daneben steht dann eine vermutete Folge dieser Ubung, z.

B. bei der Geduld ist es der Gewinn von Einsichr. Was mit diesem Stichwort-
Paar gemeint ist, muss man sich selber erst erarbeiten. Fiir den Monat Februar
istals Ubung angegeben Diskretion (Verschwnegenhelt) deren Folge auf Dauer

Meditationskraft sein soll. Das ist vielleicht auch eine Ubung, die nicht un-

wichtig fiir die Kultur eines Kollegiums ist. Schreibt sie doch vor, beispiels-
weise nicht alles, was einem an Kollegen negativ auffallt, beim néchsten Kaf-
feeplausch auszuplaudern, iiber Abwesende negativ zu reden oder zu tun, was
es an solchen Indiskretionen doch gewiss reichhaltig im Sozialorganismus ei-
ner Schule gibt. Dinge ,,bei sich behalten“ konnen, sie gewissermalen erwi-
gend mit sich herumtragen zu kénnen, diirfte auf Dauer zur gedanklichen Aus-
einandersetzung damit, zum Erwigen und Abwigen des Sachverhaltes fithren.
Diese gedankliche, kontemplative Tétigkeit konnte w1ederum d1e Medltan—
onskraft als solche schulen. :
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4, Schluss

Ich méchte abschheBend noch emmal betonen dass diese vnellelcht ctwas un-
gewohnlichen exemplarischen Vorschlzige zur Lehrerfortbildung nur einen be-
scheidenen Akzent innerhalb eines weitgespannten Spektrums denkbarer Fort-
bildungsmdéglichkeiten bilden. Die genannten Ubungen sollten auch
keineswegs mit 1rgcndemer diffusen New-Age-Apologetik verwechselt wer-
den; es geht dabei -~ wie mir scheint — doch viel eher um durchaus in einem
strengen wissenschaftlichen Sinne durchgefuhrte Ubungen des eigenen Den-
kens und um eine Kriftig gung des Willenslebens. (Es ist gewiss eigenartig, dass
zwaf das Denken und seit einigen Jahren auch die so genannten Emotionen
hiufig im Blickpunkt pidagogischer Diskussionen stehen, nicht jedoch der
ebenso w1chuge Aspekt der Willensschulung). :

Es g,eht bei diesen Ubungen auch nicht um trgendwelche moralisch iiberhoh-
ten Anspriiche an Lehrerinnen und Lehrer — man sollte damit experimentieren
und wird dann sehen, ob sie fiir einen personhch das richtige Mittel der Wei-
terbildung sind. Was man sich aber nicht mit Blick auf diese Vorschlige iiber-
stiilpen sollte, ist die so treffend als ,,Bedenkentragerei* gekennzeichnete, ty-
pisch deutsche Vorab-Skepsis, dasjenige, was der Philosoph Odo Marquard
einmal als die verhdngnisvolle Neigung zum ;,Tribunalismus* deutscher In-
tellektueller beschrieb, zum fortdauernden Zu-Gericht-Sitzen iiber Gegenwart
und Weltgeschichte. Ein frohlicher Pragmatismus wire vielmehr in dieser Hin-
sicht durchaus angebracht; wenigstens der lasst sich doch von den Anglo—
amenkanern ubemehmen . . .
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