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Der Kontakt zwischen
Lehrer und Schiiler —
die Grundlage schulischen

Lernens und Zusammenlebens

Kurt Singer

1. Die Verdrangung der Frage nach dem emotionalen
Wohlbefinden in der Schule :

Eine fir das Lernen entscheidende Frage wird zu selten
gestellt. Die Frage an den Lehrer: Wie fiithlen Sie sich
beim Unterricht? — Und die daraus entspringenden Fra-
gen: Freuen Sie sich auf den Unterricht oder gehen Sie
widerwillig hin? Haben Sie Angst vor lhren Schiilern
oder fiihlen Sie sich wohl? Erleben Sie sich gespannt
oder gelockert? Mégen Sie Ihre Schiiler oder lehnen
Sie sie ab?

Und die entsprechende Frage an die Schiiler: Wie fiihit
ihr euch eigentlich hier im Unterricht? — Mit den weiter-
fiihrenden Fragen: Fihlt ihr euch wohl in diesem Klas-
senzimmer? Geht ihr gern herein oder graust euch da-
vor? Wann freut ihr euch auf die Schule und wann habt
ihr eine Abneigung dagegen? Was ist fiir euch das
Schénste und was das Schlimmste am Schulunterricht?
MuiBt ihr manchmal Angst haben — was sind das fiir
Situationen? Wie erlebt ihr es, wenn ihr vor der Klasse
etwas sagen muBt?

Zu selten gehort es zum Fragenkatalog von Seminarlei-
tern und Schulraten, nach dem emotionalen Wohlbefin-
den der Lehrer und Schiiler zu fragen, also einfach da-
nach, wie die sich fiihlen. Dabei hatten solche Fragen
schicksalhaftere Bedeutung als die nach einem fehlen-
den Hefteintrag, nach einem nicht durchgenommenen
Stoffpensum oder nach einem methodischen Fehler
beim Aufbau einer Unterrichtsstunde.

2. Die Bedeutsamkeit des Lehrer-Schiiler-Bezugs
fiir das Lernen

Schulklassen und einzelne Schiiler andern ihr Lern-
verhalten, wenn sie einen anderen Lehrer bekommen.
Eine ,trédge“ Klasse wird zu einer lebendigen, eine
disziplinierte zu einer undisziplinierten, lernunwillige
Schiiler werden fleiBig, &ngstliche werden mutiger, ab-
gelehnte Facher werden zu Lieblingsfachern und so fort.
Trotz der durch alle Jahrhunderte hindurch betonten
Bedeutsamkeit der Lehrerpersonlichkeit werden wenige
praktische Konsequenzen gezogen. Einmal wegen der

fortschreitenden Spezialisierung — der Blick wird zu
einseitig auf das Fach gelenkt. Zum andern aus einem
reformerischen Eifer heraus, der sich auf die Organi-
sationsformen der Schule bezieht.

Schulisches Lernen findet in der Gruppe statt. Die Be-
ziehungen innerhalb dieses Sozialverbandes ,Klasse*
beeinflussen den Unterricht entscheidend: die Bezie-
hungen zwischen Schiilern und Mitschiilern, zwischen
Lehrer und Schiiler, zwischen Lehrer und den Lehrer-
kollegen. Das Gruppenklima kann so sein, daB in den
Schilern Beweggriinde zum Lernen entstehen — oder
daB solche Beweggriinde erst gar nicht aufkommen. Die
Klasse als Lerngruppe, in der sich das Kind oder der
Jugendliche wohlfiihlt, kann allein schon durch dieses
geflihlsmaBig positive Beziehungsgeflige zum Lernen
anreizen. Umgekehrt kann die Lerngruppe, in der der
Schiiler stdndig Angst vor BloBstellung und Herabset-
zung haben muB, selbst den interessantesten Lernstoff
unwirksam machen. — Ein Lehrer mag einen metho-
disch guten Deutschunterricht geben — wenn es jedoch
den Schiilern bei ihm die Stimme verschlagt, lernen sie
den Deutschunterricht abzulehnen.

3. Nicht eingestandene Erwartungen des Lehrers
als Ursache gestdrten Bezugs

Die Beziehung zwischen Lehrer und Schiilern wird oft
dadurch gestért, daB dieser seine personlichen Win-
sche und Erwartungen nicht eingestehen kann. Der Leh-
rer hat natiirlich den Wunsch, von den Schiilern bestatigt
zu werden, bei ihnen Halt zu finden, seine Selbstsicher-
heit zu festigen, sich emotional wohl zu fiihlen. Aber
solche Wiinsche werden von vielen als zu selbstsiichtig
angesehen. Deshalb verleugnen und verdréngen sie
ihre personlichen Bediirfnisse: sie tun so, als ob es
ihnen nur um das Wohl ihrer Kinder ginge, nur um den
Unterrichtsauftrag. Um so starker miissen ihre persén-
lichen Wiinsche unbewuBt zu wuchern beginnen. Rich-
ter (1972) stellt das an einem Beispiel modellhaft dar:

»Ein Lehrer. Er weiB nicht mehr richtig, ob das Sinn hat,
woran er glaubt. Deshalb will er unbedingt, daB die
Schiiler ihn in seinen Idealen bestéatigen. Er fiihlt sich
einsam und verloren. Also will er unbedingt, daB seine
Schiler ihn benétigen und gern haben, um dadurch
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seine Einsamkeitsbefiirchtungen beschwichtigen zu kon-
nen. Er fiihlt sich schwach und klein. Also will er unbe-
dingt, daB seine Schiler ihn sehr ernst und wichtig
nehmen, damit er wieder an seine Stérke glauben kann.
Da er die Schiiler zu sehr zur eigenen Stiitzung braucht,
fehlt es ihm an Kraft, sich hinreichend um die Winsche
der Kinder selbst zu kiimmern. Das bringt ihn in Kon-
flikt mit dem ihn anerzogenen padagogischen Ideal.
Also verdréngt er das, was er von den Schiilern fur sich
will, aus dem BewuBtsein. Das bereitet ihm um so mehr
innere Spannungen. Infolge seines Verdrangungspro-
zesses kann er nun den Schilern sein Bedirfnis nicht
mehr in einer Weise zeigen, daB diese darauf eingehen
kénnten“ (Richter 1972, S. 21).

Die Schiiler wiirden einiges tun, wenn sie damit den
Lehrer entlasten und freundlicher stimmen kdénnten.
Aber diese Moglichkeit gibt es jetzt nicht mehr, da der
Lehrer so tun muB, als ginge es ihm nur um die Schiler.
Die nicht eingestandenen unerfiillten Bedirfnisse stauen
sich im UnbewuBten und machen ihn gespannt und vor-
wurfsvoll. Er haBt nun die Schiiler dafiir, ,daB sie ihm
etwas abschlagen, worum er sie gar nicht offen gebeten
hat. Die Schiiler wiederum &rgern sich uiber ihn, weil sie
mit ihren Bedirfnissen zu kurz kommen. Sie spuren,
daB der Lehrer unter dem EinfluB seines eigenen Pro-
blems mit ihnen nur irgend etwas machen will, was flr
ihn selber wichtig ist“ (Richter 1972, S. 21).

Der Bezug zwischen Lehrer und Schiilern ist damit ver-
zerrt, keiner weiB mehr vom anderen, was der wirklich
will. Beide tun so, als ginge es nur ums Lernen. In Wirk-
lichkeit aber wird gerade das Lernen durch diese ,Als-
ob-Beziehung“ behindert.

Der Lehrer neigt dann dazu, seine verdrangten Wiinsche
an die Schiler unter dem Deckmantel padagogischer
Notwendigkeit heranzutragen. Die Schiiler sollen seine
Ansichten ibernehmen, damit er seine Unsicherheit zu-
decken kann. Sie sollen ihm absolut gehorchen, wenn
sie ihn schon nicht anerkennen. Der Lehrer muB Auf-
merksamkeit erzwingen, um so doch noch zu der er-
sehnten Anteilnahme der Schiiler an seiner Person zu
kommen.

Die Schiiler aber fiihlen sich nicht verstanden und set-
zen sich zur Wehr. Sie tun gerade das nicht, was der
Lehrer am sehnlichsten wiinscht, sie achten und schat-
zen ihn nicht. Und damit verscharft sich der Gegensatz
und beginnt sich kreisférmig zu verstarken. Der sich
schwach fuhlende Lehrer muB in einem aufreibenden
Selbstbehauptungskampf die noch schwacheren Schii-
ler dazu miBbrauchen, sich selbst — wenn auch nur
scheinbar — zu stérken.

4. Emotionale Kiihle und Distanziertheit des Lehrers
als Lernhemmnis

Miller-Eckhard bringt Beispiele dafiir, wie der Lehrer
fur die Lerngeschichte des Schiilers — und oft dariiber
hinaus — zum Schicksal werden kann.

Unter anderem berichtet er (1955, S. 97), von einem elf-
jahrigen Madchen, das in der Grundschule durch aus-
gezeichnete Fahigkeiten in Mathematik auffiel. Deshalb
war unerklarlich, weshalb seine Leistungen bei der
neuen Mathematiklehrerin plotzlich abfielen und diese
sie als ,,mathematisch-unbegabt“ bezeichnete. Die Ur-
sache fir den Leistungsabfall lag in der Kontaktverwei-
gerung der Lehrerin, den dieses Kind nicht verarbeiten
konnte. Diese Verweigerung des Kontaktes wurde schon
am ersten Schultag von der Lehrerin demonstriert. Am
Ende des Unterrichts streckte ihr Barbara die Hand zum
Abschied hin, so wie sie es von ihrer Grundschulleh-

rerin gewohnt war, und sagte: Auf Wiedersehen, Frau-
lein Doktor!

,Die Studienrétin reagierte in diesem Augenblick ganz
und gar anders als Barbara sich das vorgestellt hat, —
und als das Kind es bisher gewohnt war. — Die Lehrerin
ruft laut in die Klasse: Oh, das ist gut, daB das geschieht
(sie meint, daB Barbara ihr die Hand hinhélt) noch ein-
mal alles hinsetzen und Ruhe!) — Also ein fiir alle Mal:
Handchen geben und solche Matzchen, das gibt es in
der héheren Schule nicht. In der héheren Schule wartet
man gefélligst ab, bis man die Hand gereicht bekommt,
dann erst darf man die seine ausstrecken. In der Volks-
schule mag es solche Dinge (!) gegeben haben, hier jetzt
nicht mehr. Merkt euch das! Ich mochte es nicht mehr
sehen!“ (Miller-Eckhard 1955, S. 98.)

Durch die unpersoénliche, abweisende Art der Lehrerin
wurde dieses Madchen verunsichert. Ohne persénliche
Kontaktaufnahme war es ihm — jedenfalls mit elf Jahren
— noch unmaoglich, erfolgreich zu lernen. Die Lehrerin
war schnell zur Hand mit der Erklarung fur das Versa-
gen. Aber wie ist zu erkléren, daB die gleiche Schiilerin
bei einer anderen Lehrerin wieder gute und sehr gute
Mathematikleistungen aufwies? Die unpersonliche Di-
stanziertheit der Studienratin schloB fir das Madchen
aus, sich zu interessieren und zu begeistern. Je junger
ein Kind ist, umso starker treffen Miller-Eckhards Fest-
stellungen zu (1955, S. 99/100): Kein Kind ,vermag auf
die Dauer ohne weiteres Wissensstoff und Kenntnisse
von einem Menschen anzunehmen, der ihm véllig gleich-
glltig ist. Kinder vermdgen nicht ,neutral’ zu sein. Alles
wird von Affekten getragen . ..

Auf keinen Fall ,kann‘ ein Kind das, was der erwach-
sene Mensch spater lernt: das interesselose Inter-
esse ... Der Erwachsene vermag sich mit einem Intel-
lekt in eine Sache oder eine Person hineinzubegeben
und mit seinem Sein weit drauBen zu bleiben, das Kind
nicht“.

5. Die Gefahr fortschreitender Bezugslosigkeit

Die Schiiler untereinander wie Schiiler und Lehrer sind
einander oft fremd, obwohl sie viel zusammen arbeiten
und lernen. Aber auch bei den Junglehrern und ihrem
Seminarleiter ist es haufig so, daB sie voneinander
kaum die Namen wissen — und schon gar bei Studen-
ten und Dozenten, bei denen die Namenlosigkeit der
Regelfall ist. Uberall handelt es sich zu oft um eine
Ansammlung von Menschen, wo die einzelnen einander
fern sind. Kaum einer vermag den andern zu verstehen
und niemand hat den Mut, sich den andern gegenuber
auszusprechen. Emotionale Wiinsche in den Beziehun-
gen untereinander bleiben ungesagt. Man verbirgt sich
hinter Unverbindlichkeiten. ‘

Zu dieser emotionalen Kargheit kommt hinzu, daB selbst
Spuren emotioneller Zuwendung sténdig der Drohung
des Entzugs ausgesetzt sind, wenn der Schiiler im Un-
terricht nicht den Normen entsprechend arbeitet und
sich verhalt.

Selbst in den Fachern, in denen Miteinander-Reden und
Sich-Verstandlich-Machen zum Lernstoff gehorte, bleibt
das Eigentliche im Formalen stecken, findet das Emo-
tionale keine Chance des Ausdrucks. So ist es ein be-
driickendes Merkmal des Deutschunterrichts, daB die
Schiiler nicht dariiber sprechen und schreiben kénnen,
woran ihnen liegt. Das bringt mit sich, daB sie eine
Grunderfahrung der Sprache nicht machen kdnnen: sie
erleben nicht, daB Sprechen und Schreiben Folgen ha-
ben kann, daB Sprache dazu dient, zu verandern, daB
ich mit Hilfe der Sprache Folgen hervorbringen kann.



Der Schiiler solite doch lernen, auch ,das auszuspre-
chen, was er nie aussprechen darf, es hinzustellen: So,
da bin ich, das ist meine Meinung, eine wirkliche Tai-
sache. Auf diese Weise erlebt er, daB es ihn gibt, indem
er ganz unmittelbar mit einem anderen redet ... Wenn
ein Kind sich plétzlich in der Lage zeigt, mit dem Vater,
der es immer wieder schlagt, iber diese Schlage zu
reden, dann ist dieses Kind plotzlich starker als sein
Vater. Der Vater schlagt ja oft, weil er nicht reden kann*
(Wiinsche 1972, S. 80).

Und ist es nicht beim Lehrer ebenso? Auch er gibt Straf-
aufgaben, verhangt Arrest, verteilt Verweise, racht sich
durch schlechte Noten, brillt die Klasse an: auch er
»schlagt®, weil er nicht mit den Schiilern reden kann. Er
wird ja auch als ,Vermittiungsfachmann®“ ausgebildet:
der Frage, wie er seinen Lernstoff an den Schiiler bringt
wird mehr Aufmerksamkeit gewidmet, als jener ent-
scheidenden Frage, wie er mit Kindern und Jugend-
lichen in Kontakt kommen, wie er mit ihnen sprechen
kann.

Die MiBachtung der Frage ,Wie flhlen wir uns eigent-
lich in der Schule?“ wéachst mit der ,H6he"“ der Schule:
die emotionale Bezugslosigkeit ist in der Grundschule
am geringsten; in der Hauptschule scheinen Distanzie-
rung und betonte Sachlichkeit zu wachsen, wohl auf
Grund zunehmenden Abbaues des KlaBlehrersystems
und zunehmender Stoffbesessenheit; in den Hoheren
Schulen ist das AusmaB der MiBachtung des Emotiona-
len hoch — und an den Hochschulen am héchsten.
Schwierig und fast ausweglos ist nun dies: Schiiler und
Studenten muBten immer mehr verlernen, Emotionales
mit Unterricht zu verkniipfen. Wenn sie aber jetzt Lehrer
sind, dann sollten sie diese emotionalen Grundlagen
des Lernens selber schaffen — ohne daB die in Ver-
massung geratene Lehrerausbildung ihnen dazu wirk-
same Hilfe geben kénnte.

6. Mdglichkeiten personlicher Kontaktnahme zwischen
Lehrer und Schiiler

Der Kontakt zwischen Lehrer und Schiiler ist eine ent-
scheidende Grundlage schulischen Lernens und Zusam-
menlebens. Deshalb muB der Lehrer der Frage, wie er
sich um diesen Kontakt bemiihen kann ebenso aufmerk-
sam nachgehen wie seiner Unterrichtsvorbereitung.
Persénlichen Kontakt zu den Schiilern aufzunehmen, ist
dem Lehrer auf vielerlei Weise moglich. Einige Beispiele
sollen zu weiterem Nachdenken anregen.

1. Beispiel: Personliche Kontaktnahme in der
Vorvierteistunde

Der Lehrer kann sich die Viertelstunde vor Schulbeginn
freihalten, um sich aufmerksam den hereinkommenden
Kindern zu widmen. Er ist dann einfach da fiir die Schi-
ler, die mit ihm sprechen wollen.

Oft bildet sich ein Grippchen, das uber die gestrige
Fernsehsendung, ein FuBballspiel, ein besonderes Er-
eignis am Ort, einen sensationellen Zeitungsbericht,
einen Vorfall in der Schule oder ein interessantes Unter-
richtsthema diskutiert.

DaB der Unterrichtsbeginn nach solch personlicher Be-
gegnung gegliickter verlauft, ist keine Frage. Der Leh-
rer hat bis acht Uhr bereits Faden gesponnen, die ihn
nun mit den Schiilern verbinden. Wenn ich mich eben
freundschaftlich mit jemandem unterhalten habe, ver-
meide ich, ihn finf Minuten spater zu kranken oder zu
argern: Ich bin aufmerksamer gegen ihn als gegen je-
mand, der mir nichts bedeutet. Dies empfinden Kinder
und Lehrer in gleicher Weise. Lehrer, die versuchen, mit

den Kinderen personlich in Kontakt zu kommen, ent-
decken etwas, das nicht ohne Wirkung auf sie bleibi:
das ,andere Gesicht“ ihrer Schiiler.

Es ist in der Tat so: wenn wir den Schiilern unmittelbar
gegeniiberstehen und sie anschauen, sehen wir plotz-
lich ein ganz anderes Gesicht als das ubliche ,Schul-
gesicht“ in der Masse der dreiBig. Und dieses ,andere
Gesicht“ erschlieBt uns einen anderen Menschen, dem
wir aufmerksamer und gerechter begegnen kénnen.

Der Schiiler gewinnt durch die zwanglose Begegnung
eine Mdglichkeit, das in der Phantasie oft vorgefaBte
Lehrerbild zu korrigieren. Er kann erfahren, daB der
Lehrer nicht der ,Ubermensch* ist, flir den er ihn ge-,
halten, oder der ,Unmensch“, den er in ihm beflirchtet
hat. Er erfahrt, daB der Lehrer ein Partner sein mochte,
mit dem man reden kann. So kénnen Beziehungen an-
gebahnt, richtiggestellt, verbessert werden. Die Vor-
viertelstunde ermoglicht dem Lehrer, auch mit solchen
Kindern in personlichen Kontakt zu kommen, die ihm
»nicht liegen“. Die manchmal gemachte feierliche Aus-
sage, ein Lehrer moge alle Kinder gleich gern, ist eine
sichere Grundlage fiir ungerechte Behandlung. Es ist
unmaglich, allen Schiilern die gleichen Sympathien ent-
gegenzubringen. Ein Erzieher, der das sieht, wird den
Kindern gerechter begegnen als jener, der diese Tat-
sache leugnet. — Gerade den uns unsympathischen
Schiilern gegeniiber kénnen wir unsere Einstellung am
ehesten durch Kontakt und personliche Auseinanderset-
zung verandern.

Der Sinn dieser hier empfohlenen Kontaktaufnahme
liegt nicht in einer beabsichtigten ,erzieherischen Be-
einflussung* des Schiilers oder darin, mit ihm Gber seine
personlichen Probleme zu sprechen; sondern gerade
darin, ihm ein Bezugsklima anzubieten, das frei ist von
Forderung und Beeinflussung. — So hat der Lehrer bei
solch lockeren Unterhaltungen auch die Méglichkeit, mit
den Leitpersonen der Klasse ins Gesprach zu kommen
— jenen, die das Klassenklima entscheidend mitbestim-
men und starken EinfluB auf die Mitschiler haben. Er
gewinnt damit die Chance, selbst besser zu verstehen
und besser verstanden zu werden.

2. Beispiel: Gespréach zwischen Schiiler, Eltern, Lehrer

Es ist so ublich, daB Eltern in die Sprechstunde kommen
und mit dem Lehrer uber ihr Kind sprechen. Aber wes-
halb soll derSchiiler selbst bei so einem Gespréach nicht
dabei sein? Weshalb sollen Lehrer und Eltern dber den
Schiler sprechen und nicht mit ihm? — Natirlich gibt es
Problemkreise, die Lehrer und Eltern unter sich bere-
den mochten, so wie ja auch der Schiiler manches nur
mit den Eltern oder auch nur mit dem Lehrer bespre-
chen will. Aber grundsatzlich sollten in einer so wichti-
gen Angelegenheit alle Beteiligten als gleichwertige
Partner die gemeinsamen Probleme miteinander erér-
tern. Dadurch entsteht auch ein viel zutreffenderes Bild
uber die Situation, als wenn einer — der Schiiler — aus-
geschlossen wird.

Ahnlich praktizieren da und dort Lehrer gemeinsame
Eltern-Schiiler-Abende. Klasse und Eltern und Lehrer
besprechen gemeinsam, was sie ja auch gemeinsam
bewaltigen missen. Der Lehrer halt zwar Elternsprech-
stunden ab — warum aber nicht auch Schiilersprech-
stunden? Zwischen den Unterrichtsstunden hat er meist
wenig Gelegenheit — und der Fachlehrer ganz beson-
ders wenig —, um fiir personliche Fragen der Schiler
dazusein. Bei der Schiilersprechstunde als einer festen
Einrichtung weiB der Schiiler: diese Zeit hat der Lehrer
flr mich.

3. Beispiel: Aufsatz-Gesprach mit Klasse und
einzelnen Schiilern
In den Aufsatzen der Schiiler werden viele zwischen-
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menschliche Probleme beschrieben. Deshalb dienen die
Aufsatze nicht nur zum Lesen und Vorlesen und zum
Sprechen dariiber, wie sie geschrieben sind. Der Inhalt
selbst — vorausgesetzt, daB der Schiiler bereitwillig vor-
liest — wird zum Thema von Gespréchen. Dabei erleben
die Schiiler etwas Wichtiges. Einmal entdecken sie, daB
andere auch bestimmte Schwierigkeiten, Angste haben,
von denen sie oft meinen, sie gelten nur fir sie. Zum
andern kann sie der Lehrer erfahren lassen, daB ihre
Sprache, daB ihre Aufsatze etwas bewirken: wenn wir
zum Beispiel beim Thema , Angst® auf die Schulangste
zu sprechen kommen und die Schiiler, von einem Aui-
satz angeregt und vom Lehrer ermuntert, Gber ihre
Schulangste sprechen und nachdenken: die Angst vor
dem Aufgerufenwerden, Angst vor dem Blamiertwerden,
die Angst vor dem Nichts-Wissen bei der Probe, die
Angst vor der schlechten Note, die Angst vor einem be-
stimmten Fachlehrer, die Angst vor einem Mitschiiler
und sofort. Jetzt kann das Aufsatzschreiben Folgen ha-
ben — positive Folgen, wenn wir kiinftig versuchen,
angstmachende Schulsituationen anders zu gestalten,
wenn die Schiiler merken, daB sie zu den andern und
zum Lehrer etwas sagen konnen uber ihre Angste, wenn
sie erleben, daB es als mutig angesehen wird, wenn
man offen {iber seine Angst spricht.

Diese Erfahrung, daB viele personliche Probleme auch
die Probleme anderer sind und daB man deshalb ge-
meinsam ber sie sprechen kann, wirkt zurtick auf das
Aufsatzschreiben: die Schiiler schreiben dann zu ihren
Erlebnissen personliche Gedanken, personliche Stel-
lungnahmen. Und sie schreiben etwas, was der Lehrer
wissen, wortiber auch er nachdenken soll.

So haben die Aufsatze auch fiir den Lehrer Folgen. Et
erfahrt mehr von den Schiilern und dann dadurch bes-
ser auf sie ein- und mit ihnen umgehen. — Hier wird
deutlich, welchen storenden, abartigen Charakter unter
diesen Gesichtspunkten die Zensur haben muB.

Gelegentlich wird der Lehrer mit einzelnen Schilern
etwas besprechen, was diese in ihrem Aufsatz als Pro-
blem angeboten haben. — Zumindest wird er person-
liche Gesprache dadurch in Gang bringen, daB er ein-
zelne Schiiler auf ihr Geschriebenes anspricht: »lch
wuBte gar nicht, daB du Rundfunkbastler bist!...“ —
Habt ihr eigentlich den Hund noch,von dem du gestern
die Geschichte erzahlt hast?“ — ,Uber deine Geschichte
hab‘ ich lachen miissen!...“ — Die Schiler erleben
durch solche Bemerkungen, daB der Lehrer an ihren
Aufsatzen — und damit an ihnen personlich — Anteil
nimmt.

4. Beispiel: Die Lehrer- und Unterrichtskritik

Wenn es zu einem guten Kontakt zwischen Lehrer und
Schiiler kommen soll, dann mussen alle Fragen und
Konflikte besprochen werden, die das gemeinsame Zu-
sammenarbeiten und Zusammenleben mit sich bringt.
Deshalb sollen die Schiiler Gelegenheit bekommen, sich
miindlich und schriftlich Lehrer und Schule gegenuber
kritisch zu @uBern und Argumente fiir Veranderungen
vorzubringen. Zwischen Schiiler- und Lehrerkritik be-
steht ein groBes MiBverhéltnis. Der Lehrer ist dazu er-
mAchtigt, Schiller zu kritisieren, wahrend es den Schii-
lern kaum ermdglicht wird, den Lehrer und seinen
Unterricht in Frage zu stellen. In einem Bereich, in dem
der Schiiler sehr viel erlebt, in dem er von allen MaB-
nahmen im Guten wie im Bésen betroffen ist, darf er
kaum argumentieren. Und oft wird Kritik am Lehrer und
im Unterricht mit der Begriindung abgelehnt, die Schii-
ler seien nicht ,reif* dazu. Aber bereits der Schulanfan-
ger ist ,reif* genug, kundzutun, wie er die Schule er-
lebt, und was er gern anders hatte.

L Kritikfahigkeit* ist zwar ein Leitziel in allen Lehrplanen

und — in feierlichen Ansprachen. Aber wenig Schiler
kénnen Kritik an dem (ben, was ihnen in der Schule
widerfahrt. Kritik hat hier eine nicht umkehrbare Rich-
tung: sie geht nur vom Lehrer zum Schiiler. Ein Bereich,
in dem die Schiiler tatsichlich argumentieren konnen,
in dem sie sich kritisch mit etwas auseinandersetzen
miBten, wird in der Schule streng ausgeklammert. Da-
fur missen die Jugendlichen dann ,Streitgesprache”
erfinden und niederschreiben und in Erdrterungen ver-
logene Antworten auf Fragen geben, die nicht ihre Fra-
gen sind.

Dem Schiiler werden hohe selbsténdige Leistungen ab-
verlangt — was die intellektuelle Ausbildung angeht. In
Kernproblemen des schulischen Lebens und Arbeitens
hingegen darf er kaum mitsprechen. Man verlangt von
ihm erwachsenes Verhalten, aber gesteht ihm gleich-
zeitig nicht zu, wie Erwachsene zu handeln. So werden
Schiller zwar angeleitet, Kritik an Biichern, Fernseh-
sendungen, aktuellen Ereignissen, politischen Fragen,
gesellschaftlichen Zustdnden zu tiben. Hingegen durfen
sie sich offiziell wenig kritische Gedanken Uber Lehrer,
Schule und Unterricht machen.

Kein Lehrer streitet ab, daB eine wichtige Aufgabe die
Entwicklung der Fahigkeit ist, die eigene Meinung kund-
zutun, Interessen auszudriicken, Argumente vorzubrin-
gen. Nur wird dies nicht in dem Bereich gestattet, in
welchem die Schiiler eigene Meinungen, Interessen und
Argumente haben — und in dem sie am besten lernen
kénnten, diese wirkungsvoll in Sprache umzusetzen.

Dabei bedeutet die Unterrichts- und Lehrerkritik fr den
Lehrer selbst eine Chance zur Veranderung seines Ver-
haltens. Indem er erféhrt, was die Schiler tber ihn und
seinem Unterricht denken, wird es ihm moglich, Selbst-
verstandliches kritischer zu sehen und Neues zu versu-
chen. Das hat nichts damit zu tun, daB sich der Lehrer
den Vorstellungen der Schiiler anpassen misse, son-
dern daB er sich mit ihnen in eine fiir beide Teile frucht-
bare Auseinandersetzung einlaBt. Er merkt dann zum
Beispiel, daB das, was er so gut ,meint“, schlecht an-
kommt, und kann — da er es ja wirklich gut meint —
gemeinsam mit den Schiilern Veranderungen einleiten.
Die vielgepriesene ,Erfahrung* der Lehrer nitzt nichts
fiir ein partnerschaftliches Zusammenarbeiten, wenn
nicht auch die Erfahrung der Schiiler hinzukommt. Und
fir diese Erfahrung sollte der Lehrer aufgeschlossen
werden. Er erkennt dann, wie er tatsachlich auf seine
Schiiler wirkt.

Eigentlich miBte es fir den Lehrer interessant sein zu
erfahren, was die Schiiler zu solchen Fragen sagen:

Was halten sie vom Unterricht, den sie taglich erleben?
Was kénnen sie mit dem Unterrichtsstoff anfangen?
Was ist fiir sie am Unterricht erfreulich und hilfreich?
Was erleben sie als bedriickend?

Wo haben die Schiiler Schwierigkeiten?

Was bleibt ihnen fremd?

Und ebenso bedeutsam diirften die Informationen dar-
iber sein, wie der Lehrer mit seiner Personlichkeit auf
die Schiiler wirkt:

Bevorzugt er Schiiler?

Fiihlen sich die Schiiler akzeptiert?

Erleben sie ihn als streng oder milde?

Tadelt er nur oder lobt er auch?

Fiihlen sich die Schiiler ausgelacht oder bloBgestellt?
Haben Schiiler Angst vor dem Lehrer?

Wie fiihlen sich die Schiiler in der Schule?

Natiirlich ist partnerschaftliches Klima die Vorausset-
zung dafiir, daB die Schiiler solche Probleme offen er-
ortern. Aber umgekehrt ist die Einflihrung der Lehrer-
und Unterrichtskritik als fester Bestandteil des Schul-
lebens eine Chance fiir jeden Lehrer, der partnerschaft-
lich mit seinen Schiilern arbeiten méchte.
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5. Beispiel: Miteinander-sprechen im Unterricht

Gerade die Lehrer- und Unterichtskritik bringt Anlasse,
Uber fiir alle wichtige Probleme gemeinsam zu spre-
chen.

Oft lauft in der Schule der Kontakt in distanzierter
Weise dber die Sachen, Uber die ,Unterrichtsgegen-
stdnde“. Selbst im Deutschunterricht, wo es doch um
das Kontakt- und Kommunikationsmittel ,Sprache“
geht, wird zuviel iber die Sprache geredet. Hingegen
lernen die Schiiler zu wenig, miteinander — und auch
mit dem Lehrer — von dem zu sprechen, was sie angeht.
Denn nur wenn von ihren Problemen die Rede ist, er-
fahren sie, daB Sprache Folgen haben kann, daB durch
das sprachliche Umgehen mit Problemen Veranderun-
gen mdglich sind.

Meist missen die Schiiler scharf trennen zwischen den
»Erérterungen®, die sie fiir den Lehrer schreiben sollen,
und dem, was sie in ihrem Leben tatséchlich , erdrtern®.

Sie diirfen das, was sie in der Auseinandersetzung mit
ihrer Umwelt bewegt, nicht in den Unterricht bringen.
Deshalb kdénnen sie in der Schule nicht einiiben, ihre
Probleme mit Hilfe der Sprache zu bewéltigen. Der Aui-
satzunterricht wird dann zu einem Mittel, die Schiiler
unmiindig zu machen. Sie lernen nicht die Méglichkei-
ten kennen, mittels der Sprache Selbstandigkeit, Selbst-
verantwortung und Kritikfahigkeit zu verwirklichen.

So lernen sie zum Beispiel, Aufsatze zu schreiben, zu
denen ihnen der Lehrer ein Thema stellt — oder im
besten Fall sie ein Thema auswahlen 14Bt. Aber sie
lernen nicht, mit dem Lehrer dariiber zu reden, daB und
warum sie dieses Thema nicht bearbeiten wollen. Hier
aber begédnne der sprachliche Ausdruck, Folgen zu be-
kommen: Der Lehrer kénnte sich besser auf die Schiiler
einstellen, und diese wiirden erieben, daB ihr Wort
etwas veréndern kann. Die Folgenlosigkeit des schrift-
lichen Ausdrucks wird am deutlichsten im Hefteintrag,
den niemand liest. Und die Folge, die dieser Eintrag
hat, ist eine vollkommene Verstimmelung der sprach-
lichen Situation: Unter den Aufsatz kommt eine Ziffer,
von der jedermann weiB, daB sie fragwiirdig ist.

Wenn Sprechen Verdnderungen im Kontakt zwischen
Erzieher und Kind bewirken soll, dann ist es wichtig flr
den Schiiler, gerade das aussprechen zu lernen, das er
sich Gblicherweise nicht zu sagen getraut. Er soll er-
leben, daB es der Lehrer ernst meint mit der Anregung,
das zu sagen, was der Schiiler auch wirklich meint.
Dann werden vor allem Probleme des Zusammenlebens
in der Klasse, der Schulordnung und Probleme einzel-
ner Schiler immer wieder AnlaB zu Gesprachen sein.
Die Schiiler sollen dabei erleben, daB Fragen und Nach-
denken iber Fragen Verdnderungen bewirken kénnen.
— Fragen, wie sie zum Besipiel im ,Kleinen roten Schii-

lerbuch® (1970, S. 24) stehen:

Warum verlaufen die Stunden immer gleich?

Warum arbeiten wir nie in Gruppen?

Warum bestimmt immer der Lehrer, wann wir mit dem
Lesen aufhéren sollen?

Warum bauen wir in der Erdkundestunde nie etwas im
Sandkasten?

Wie sollen wir in der Rechenstunde etwas lber Ge-
wichte lernen, wenn wir in der Klasse keine Waage
haben?

Warum missen wir immer auf unseren Stiihlen sitzen?
Warum diskutieren wir nie die Dinge in der Klasse, die
wir durchnehmen?

Warum arbeiten wir nie mit einer anderen Klasse zu-
sammen?

Warum begniigen wir uns immer nur mit dem, was im
Buch steht?

Warum haben wir es so eilig? Was versdumen wir
eigentlich?

Ist Unterricht immer etwas mit Biichern und Bildern?
Warum miissen wir heute den Film sehen oder warum
sehen wir zu diesem Thema keinen Film?

So wird die Schiilerfrage zur sozialen Kontaktform. Der
Lehrer sollte dazu anregen, daB die Schiiler dariiber
sprechen, wie sie sich in der Schule fiihlen: Wie sie sich
kérperlich-motorisch befinden ob und in welchen Situa-
tionen sie Angst haben, was ihnen besondere Freude
macht, wo sie beim Lernen und im Zusammenleben in
der Klasse Schwierigkeiten haben. Mit Hilfe des Ge-
sprachs konnen wir die in vielen Schulen verbreitete
psychosoziale Krankheit liberwinden: daB von dem, was
das Denken und Fuhlen der Schiiler wirklich bewegt,
nie die Rede ist.
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Aus vielen Fasern
gleich ausgerichtet
eng verflochten

ist er geschaffen.
Zum Halten
Aus-Halten,

zur Bewahrung

in der ZerreiBprobe
im Sturm

bei der Belastung.

*

Die verknupften Enden
machen ihn zur Schleife,
zur Bindung.

Jetzt kann er binden,
anderes zusammenhalten;
Halt geben:

Raum geben und doch halten.
Auf-binden
zusammen-binden

Bund.

EntknUlpft er sich,

I6st er sich, —

dann gibt er frei,

dann lost er

und erlost

das, was selber

Halt geworden ist.

*

Halten und keinen Raum geben:

ist fesseln;

abbinden,

verschniiren.

ist dort notig,

wo nichts wachst,

wo kein Leben ist,

wo es funktionieren
muB.

Und wenn der Strick nicht weiB,
ob er auf-binden muB,
ob er ab-binden muB, —
wenn er nicht weiB,

daB er anderm dient.
wem er dient, —

wenn er nicht weiB,

daB er nur Strick ist,
daB er nur selbst ist,
wenn er dient. — — — —
Ein Strick,

der nie gebunden hat,
der nie getragen hat,
der sich nie gelost hat, —
ist ein elendes Gewirk
von sinnlosen Fasern.

*
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Der Strick macht sich nicht selbst
zum Strick.

Das, was er umschlingt,

was er halt und birgt,

was ihn belastet,

bis zum ZerreiBen, —

das, was er freigibt,

entlaBt und Iost,

— wenn er nicht mehr behalten darf —, —
das macht ihn zum wahren Strick;
das bringt ihn ins Leben.

Das, was er halt,

gibt ihm den Halt.

*

Wenn der Strick

drosselt, statt halt,

fesselt, statt gonnt,

totet, statt wachsen laBt, —
wird seine Starke zum Problem:
Der Strick hat keinen Sinn gehabt,
wenn er tot ist,

was er hatte halten sollen.

*

Oft ist das Leben starker,
dann muB er

zerreiBen.

Wenn der Strick

nur fest ist,

starr,

unlosbar,

unnachgiebig,

muB er zerreiBen.

Alle Stricke sollten wissen,
daB etwas,

daB einer

immer starker ist

als alle Stricke.

*

Menschen sind Stricke:
Absichten, Taten,
Gesetze und Gebote:
viele Fasern

zum Binden und Lésen
zum Sich-Binden und Sich-Lésen, —
damit sie das Leben haben.

GOTT ist das Leben.

*

Wenn ihr nicht bindet und 16st, —
aufbindet, entbindet und erlost, —

Illustr. B. Karcher
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