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jetzt miussen sich Tausende von Schilerin-
nen und Schlilern entscheiden, welchen
Weg sie gehen wollen. Wenn sie nur die
Schlagworte vom Lehrer- und Akademiker-
uberschuss, von der Zweiten Bildungskata-
strophe, von der Unrentabilitdt der Bil-
dungsinvestitionen héren, werden sie sich
falsch entscheiden.

Nach wie vor kurzsichtig ist das Argument
«Du wirst ja doch heiraten», aber ebenso
kurzsichtig ist es, eine moglichst breite All-
gemeinbildung als schlechte Kapitalan/age
zu bezeichnen, einen Jugendlichen, dessen
Neigungen noch unklar sind, zu einer Be-
rufsentscheidung zu zwingen, Sparparolen
zuerst im Bildungswesen durchzusetzen.
Weitsichtig aber ist es, einer moglichst brei-
ten und echten Bildung das Wort zu reden,
das Grundanliegen frei von allen utilitaristi-
schen Garnituren darzulegen:

«Zeitgemdss gebildet ist nur jener Mensch,
der féahig ist, in seiner Zeit und Umwelt sich
zurechtzufinden und dadurch in der Lage
ist, im wahren Sinn Mensch zu werden und
Zu sein.»

«Das letzte Ziel all dieser Bemihungen (in
Erziehung und Schule, d. A.) ist die echte
Menschenbildung, d. h. Hilfe fdr eine har-
monische, mdglichst vielseitige Erweckung,
Entfaltung und Reifung aller menschlichen

Kommunikation im Unterricht
Aspekte des Lehrer-Schiler-Verhaltens

Thomas Hagmann

A. Geniigt Methode?

In den letzten 10 Jahren haben sich die Be-
muhungen der Didaktik und Curriculum-
theorie vor allem auf die Problematik der
Lehrziele und Lehrinhalte konzentriert. Die
Anforderungen an die Schule und den Un-
terricht wurden immer mehr gesteigert und
immer differenzierter zur Darstellung ge-
bracht. Demgegenuber ist es auffallig, wie
wenig Untersuchungen sich mit den prakti-
schen Realisierungsmoglichkeiten im Un-
terricht befassten und wie mager die ge-
wonnenen Einsichten sind. Dass Ziel- und
Inhaltsfragen in den letzten Jahren vorran-

Féhigkeiten (Kopf, Herz und Hand — Leib,
Geist und Seele — Wissen, Konnen, Lieben
und Glauben).»
Diese Zielformulierung zeigt deutlich: Es
geht nicht nur um in Minze umsetzbares
Wissen und Kénnen, es geht um den ganzen
Menschen. Bildung soll den Menschen be-
fahigen, sich unter allen Umstdnden seine
Wirde als Mensch zu erhalten und ihr ge-
recht zu werden. Sie soll ihn beféhigen, sich
standig zu entfalten und sich immer wieder
neu zu befreien. Bildung zielt auf Menschen
und nicht in erster Linie auf Arbeitskrafte,
auf verantwortungsbewusste Manner und
Frauen und nicht auf beliebig auswechsel-
bare Radchen einer Maschinerie namens
Gesellschaft. Und dies in Zeiten der Rezes-
sion wie der Konjunktur.
Vieles deutet auf eine wachsende Bildungs-
feindlichkeit. Ich halte dafir, dass ein Vor-
herrschen dieser letztlich menschenfeind-
lichen Mentalitdat energischer denn je be-
kampft werden muss.
Willy J. Blnter
in «Bildung» 16/1976

(Die Zitate entstammen der Werkmappe «Mad-
chenbildung», Kommission Erziehung und Unter-
richt der Prasidenienkonferenz der kath. Erzie-
hungsinstitutionen der Schweiz, Luzern 1969.)

gig geldost werden mussten, mochte ich
nicht bestreiten. Die Folgen einer einseiti-
gen Forschungstatigkeit werden aber offen-
sichtlich, wenn Beitrage zur Analyse der
Lern- und Kommunikationsprozesse im Un-
terricht gesucht werden. Der handelnde
Lehrer wird kaum Antworten finden auf die
Frage, wie denn eigentlich bestimmte Ziel-
setzungen in konkreten Unterrichtssituatio-
nen verwirklicht werden sollen. Dies aber
ist fur den Lehrer, der in der Unterrichts-
praxis steht, das Kernproblem.

Der Fragenkomplex der Unterrichtssituatio-
nen wird in der traditionellen Didaktik meist



als Problem der «Methodik» beschrieben.
Die Methodik soll dem Lehrer wirksame Un-
terrichtsverfahren nennen, mit deren Hilfe
er unterrichtspraktische Probleme Idsen
kann. Der Begriff «<Methode» ist aber leider
nur ein mehrdimensionales Gebilde von di-
daktischen Handlungsvorstellungen, deren
einzelne Merkmale das konkrete Handeln
zu wenig wirksam anleiten kénnen. Dies ist
leicht verstandlich, wenn wir uns den Kon-
text anschauen, in dem Unterricht stattfin-
det. Die Kriterien fliir die Wahl einer be-
stimmten Handlungsform kénnen nicht los-
gelost von Zielsetzungen und Inhalten des
Unterrichts, den Eingangsbedingungen der
Schiler und der jeweiligen konkreten Un-
terrichtssituation gewonnen werden. Was
sich bei Lehrern an einer bestimmten
Schule und in einem bestimmten Fach als
wirksam erweist, kann in einer andern Un-
terrichtssituation verfehlt wirken. Tatsach-
lich sind die bisherigen Ergebnisse der Er-
forschung der Effektivitdt globaler Unter-
richtsmethoden widersprichlich geblieben.
Die Konzeption der Unterrichtsmethoden,
wie sie wahrend langer Zeit an schweizeri-
schen Lehrerseminarien galt und teilweise
noch gilt, hat einen entscheidenden Fehler:
Sie richtet die Aufmerksamkeit zu sehr auf
den handelnden Lehrer und die einzelnen
Schritte seiner Unterrichtstatigkeit, wah-
rend den geistigen, emotionalen und sozia-
len Prozessen der Schiler zu wenig Auf-
merksamkeit geschenkt wird.

1. Beispiel:

Im Methodikunterricht lernte ich als zukunf-
tiger Lehrer verschiedene Spiel- und Wett-
kampfformen kennen, die angeblich einen
«lustbetonten» Rechenunterricht fdrdern
sollten. Da gab es zum Beispiel zwei Schu-
lerreihen, die miteinander wetteiferten, so
rasch als moglich viele Kopfrechnungsauf-
gaben zu lésen. Der Lehrer stellte die Auf-
gabe gleichzeitig an den vordersten Schu-
ler jeder Reihe. Wer die Antwort zuerst
wusste, durfte hinten anschliessen, wer ver-
lor, blieb vorne so lange stehen, bis auch er
einmal schneller war als sein Gegner. Oder:
Alle Schiler stehen auf ihre Pulte, es fol-
gen Schnellrechnungen, vom Lehrer ge-
stellt. Wer die Antwort weiss, darf auf den
Stuhl stehen, dann auf den Boden, und
schliesslich darf er sich wieder setzen. Sol-

che Spiele habe ich als Junglehrer o6fters
durchgefuhrt. Da herrschte Spannung, alle
Schuler waren beteiligt und die Wettkampf-
stimmung erzeugte ganz offensichtlich ei-
nen lebendigen Unterricht, der die oft trok-
kene Materie vergessen liess. Da dies alles
den Kindern gefiel und nie Langeweile auf-
kam, glaubte ich, ein guter Lehrer zu sein.
Kein Wunder, dass ich deshalb immer wie-
der solche Spiele durchfihrte und auch
neue erfand. Erst mit der Zeit fielen mir ei-
nige Ungereimtheiten auf. Da standen doch
immer die gleichen Schiler am Schluss auf
ihren Banken und wussten die Antworten
auf meine Fragen nicht. Da blockierten doch
immer dieselben Schuler die Wettkampf-
reihe und erweckten Arger oder satten Stolz
der Koénner. Da gab es Rechner, die in ih-
ren Banken sassen und die lebendigen Mo-
delle des Versagens vor ihnen und uber ih-
nen angrinsten. Und da gab es Bemerkun-
gen ungeduldiger Schuler, die ich aus pad-
agogischen Grunden zu unterbinden trach-
tete. «Ou da, da wammer ned i euser Grup-
pe.» — «Mach doch emol, wage dir verlire
mir immer.» — «Dumme Cheib, chasch nid
emol eso ne liechti Rechnig.» — «Gang doch
i d’ Houfsschuel.» usw. Und ich begann, die
entmutigten Gesichter der Nichtkonner
wahrzunehmen und ihre soziale Blossstel-
lung, die durch die von mir praktizierte Me-
thode verstarkt wurde. Auch wurde mir all-
mahlich bewusst, dass zwischen Methode
und Zielvorstellung meist kein innerer Zu-
sammenhang bestand und dass hier immer
wieder dieselben Prozesse abliefen, die
schnelle Rechner bevorzugten, keine ver-
standesmaéssigen Einsichten hervorbrachten
und die Ausbildung neuer Denkstrukturen
nur unwesentlich férderten.

Zwei wesentliche Erkenntnisse lassen sich

aus dem geschilderten Beispiel ableiten:

1. Methoden pervertieren leicht zum Selbst-
zweck des Lehrenden, wenn sie nicht als
Teil des Unterrichts in ihrer Abhangigkeit
von andern Faktoren wahrgenommen
werden. Hinter jeder Methode versteckt
sich eine psychologische Dimension, die
dem Lehrer bewusst sein muss.

2. Es gibt einen «heimlichen Lehrplan», der
in seiner Effektivitdt wohl kaum hinter
dem formellen Lehrplan zuriicksteht. Wir
missen deshalb den Lernprozess des
Schiilers in den Mittelpunkt stellen. Er
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soll ja nicht einfach bestimmte Lernziele
erreichen, sondern fiur die Bewaltigung
spaterer Lebenssituationen ausgerustet
werden. Damit 16st sich aber eine Metho-
de in eine Vielzahl von Einzelhandlungen
auf, mit denen Lernprozesse ausgelost
werden kénnen.

Die Analyse von Unterrichtssituationen wird
sich darauf beschranken missen, wesent-
liche Aspekte eines sehr komplexen Ge-
schehens sichtbar zu machen. Dies lasst
beipielsweise die Mdglichkeit zu, die Lern-
prozesse zu studieren wie auch die Bedin-
gungen, unter denen solche Prozesse ab-
laufen. Versteht sich der Lehrer als Vermitt-
ler, der Schuler auf spatere Lebensanforde-
rungen vorbereitet und gleichzeitig zu selb-
standigen und handlungsfahigen Persén-
lichkeiten erziehen will, dann ist er Partner
und das Unterrichtsgeschehen ein kommu-
nikativer Prozess. Versteht er die Schuler
als Objekte, die unter seiner Regie Lern-
wege bei moglichst grosser Effizienz zu
durchlaufen haben, sprechen wir von einem
technologischen Unterrichtsverstandnis.
Wenn ich Unterricht unter dem kommunika-
tiven Aspekt betrachte, dann heisst dies,
dass ich den jungen Menschen selbstandig
werden lassen will und auch maoglichst all
die ungewollten und oft wenig bewussten
Nebenwirkungen von Unterricht in den Griff
bekommen mochte. Dazu bedarf es von der
Lehrerseite aus der stdndigen Analyse der
im Unterricht auftretenden Kommunika-
tionsprozesse.

B. Was ist Kommunikation?

2. Beispiel:

«In einer bestimmten Gegend Nordkanadas
zeigt die Fuchsbevolkerung eine auffallen-
de Regelmassigkeit in der Zu- und Abnah-
me ihrer Dichte. Im Laufe von vier Jahren
steigt sie zunachst zu einem Hdochstwert an,
beginnt dann abzusinken, erreicht einen
kritischen Tiefpunkt und beginnt schliess-
lich wieder anzusteigen. Ein Grund fir die-
se Periodizitat ist weder im Einzeltier noch
in der sozialen Ordnung der Gattung zu fin-
den. Erst wenn — wie es heute selbstver-
standlich ist — die unmittelbare Umwelt ein-
bezogen wird, zeigt es sich, dass die in der-
selben Gegend lebenden wilden Kaninchen
identische Phasen durchlaufen, die aller-

dings gegenuber denen der Flichse um zwei
Jahre verschoben sind: Dem Hoéchststand
der Fuchsbevolkerung entspricht der Tief-
stand der Kaninchen und umgekehrt. (...)
Je zahlreicher die Fuchse, desto mehr Ka-
ninchen werden gefressen; je weniger Ka-
ninchen, desto weniger Nahrung ist fur die
Fuchse vorhanden, und desto weniger
Fuchse uberleben und pflanzen sich fort,
was flir die Kaninchen eine Schonzeit be-
deutet und ihre Zahl rasch wieder ansteigen
lasst. (...) In seinen Untersuchungen uber
den Einfluss von Gruppen auf Einzelindivi-
duen verwendete Asch eine Versuchsan-
ordnung von eleganter Einfachheit. Er ar-
beitete mit Gruppen von acht Studenten, die
im Halbkreis um den Versuchsleiter herum-
sassen und von denen einer nach dem an-
dern anzugeben hatte, welche von mehre-
ren parallelen Linien (allen zugleich auf ei-
ner Reihe von Tafeln sichtbar gemacht)
gleichlang waren. Sieben der Teilnehmer
waren jedoch vorher instruiert worden, bei
jeder Tafel einstimmig dieselbe falsche Ant-
wort zu geben. Nur ein Student, die eigent-
liche Versuchsperson, war nicht eingeweiht
und sass so, dass er als vorletzter an die
Reihe kam, nachdem also sechs andere Stu-
denten bereits mit grosser Selbstverstand-
lichkeit dieselbe falsche Antwort gegeben
hatten. Asch fand, dass unter diesen Umstan-
den nur 25 %o der Versuchspersonen ihren
eigenen Wahrnehmungen trauten, wahrend
75 %o sich in einem kleineren oder grosse-
ren Grad der Mehrheitsmeinung unterwar-
fen, einige blindlings, andere mit betracht-
lichen Angstgefiihlen.» (WATZLAWICKu. a.:
S. 19-21) Worin liegt das Gemeinsame die-
ser so unterschiedlichen Beispiele? Beide
zeigen, dass bestimmte Phanomene uner-
klarlich bleiben, solange sie nicht in einem
genlugend weiten Kontext gesehen werden.
Die Wechselbeziehungen zwischen Orga-
nismen unterscheiden sich wesentlich von
den Eigenschaften eines einzelnen Organis-
mus. Dies zu akzeptieren, fiel der Psycholo-
gie lange Zeit schwer. Erst in den letzten
Jahren hat sich der Blickpunkt, der vor-
nehmlich auf die Psyche des einzelnen ge-
richtet war, auf die beobachtbaren Manife-
stationen menschlicher Beziehungen ver-
schoben. Das Medium dieser Manifestation
ist die menschliche Kommunikation. Watz-
lawick, Beavin und Jackson haben in einem



faszinierenden Werk die verhaltensmassi-
gen Wirkungen menschlicher Kommunika-
tion zu beschreiben versucht. Die pragma-
tischen Axiome, die sie formulierten, sind
auch im Hinblick auf den Unterricht von Be-
deutung.

Man kann nicht nicht kommunizieren.

Verhalten hat kein Gegenteil, man kann
sich nicht nicht verhalten. Wenn man akzep-
tiert, dass alles Verhalten in einer zwischen-
menschlichen Situation Kommunikation ist,
dann wird offensichtlich, dass man nicht
nicht kommunizieren kann. Handeln oder
Nichthandeln, Worte, Schweigen und Nicht-
beachten haben Mitteilungscharakter. Der
Reisende im Zugsabteil, der mit geschlos-
senen Augen dasitzt oder zum Fenster hin-
ausschaut, teilt den anderen mit, dass er
weder sprechen noch angesprochen wer-
den mochte. Dies wird von den andern Mit-
reisenden meist verstanden, sie lassen ihn
in Ruhe. Dies ist, so gut wie ein Gesprach,
Vermittlung von Bedeutungen zwischen
Menschen, also Kommunikation. Lehrer und
Schiler befinden sich damit in der Institu-
tion Schule in einer unentrinnbaren Situa-
tion. Sie stehen in einem unauflosbaren, oft
sehr einseitigen Verhéltnis zueinander, das
schwer zu andern ist.

Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und
einen Beziehungsaspekt, derart, dass letz-
terer den ersteren bestimmt und daher eine
Metakommunikation ist.

Der Inhalt einer Mitteilung erweist sich vor
allem als Information. Gleichzeitig enthalt
jede Mitteilung einen Hinweis darauf, wie
ihr Sender sie vom Empfanger verstanden
haben moéchte. Sie definiert also, wie der
Sender die Beziehung zwischen sich und
dem Empfanger sieht. Dies ist eine persén-
liche Stellungnahme. Jede Kommunikation
hat somit einen Inhalts- und einen Bezie-
hungsaspekt. Der Inhaltsaspekt liefert die
«Daten», der Beziehungsaspekt weist an,
wie diese «Daten» aufzufassen sind. Da der
Beziehungsaspekt eine Kommunikation
uber die Kommunikation ist, sprechen wir
von Metakommunikation. Diese Metakom-
munikation ist flir das menschliche Zusam-
menleben von entscheidender Bedeutung.
Allein der Satz «Glauben Sie, dass das ge-
niigt?» kann finf verschiedene Bedeutun-

gen haben, je nachdem, welches Wort be-
tont wird. In Werner Herzogs Film «Jeder
fur sich und Gott gegen alle» (die Geschich-
te Kaspar Hausers) finden sich geradezu
klassische Beispiele zur lllustrierung dieses
Sachverhalts. Watzlawick, Beavin und
Jackson illustrieren den Beziehungs- und
Inhaltsaspekt mit folgender Denkaufgabe:

3. Beispiel:

«Ein Mann wird von zwei Wachen in einem
Raum gefangengehalten, der zwei Ausgidnge
hat. Beide Turen sind geschlossen, aber
nur eine ist zugesperrt. Der Gefangene
weiss ferner, dass einer seiner Wachter
stets die Wahrheit sagt, der andere dagegen
immer luigt. Welche der beiden aber der
Lagner ist, weiss er nicht. Seine Aufgabe,
von deren Lésung seine Freilassung ab-
hangt, besteht darin, durch eine einzige
Frage an einen der beiden Wachter heraus-
zufinden, welche der beiden Tiren nicht
versperrt ist.

Losung: Der Mann deutet auf eine Tiir und
fragt eine der Wachen (wobei es gleichgul-
tig ist, auf welche Tur er zeigt und welche
Wache er fragt): «Wenn ich ihren Kamera-
den fragen wirde, ob diese Tur offen ist,
was wurde er sagen?» Lautet die Antwort
«nein», so ist diese Tur offen, wenn «ja», so
ist sie zugesperrt.» (S. 53)

Die Aufgabe lasst sich also nur ldsen, wenn
der Inhalts- und Beziehungsaspekt beriick-
sichtigt wird.

Versuchen wir furs erste Kommunikation zu
definieren, und lassen wir ein weiteres Bei-
spiel zur lllustrierung des Gemeinten fol-
gen.

Kommunikation ist die Form oder die
Art, in der eine Information vom Sender zum
Empfanger Ubertragen wird. Die Kommuni-
kation steht flir den Prozess selbst, die In-
formation flir eine Botschaft. Kommunika-
tion ist Bewegung, ein Sich-einander-Mittei-
len, die Vermittlung von Bedeutungen zwi-
schen Lebewesen.

4. Beispiel: Die «self fulfilling prophecy»
Viele von lhnen werden «Pygmalion» von
G. B. Shaw kennen. Aus dem Sttck ein Zi-
tat, das fliir unser Thema von grosser Be-
deutung ist:

«...Sehen Sie, wenn man davon absieht,
was ein jeder sich leicht aneignet: sich an-
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ziehen, richiige Aussprache und so weiter,
dann bestenht der Unterschied zwicschen ei-
ner Dame und einem Blumenmadchen
wahrhaftig nicht in ihrem Benehmen, son-
dern darin, wie man sich gegen sie be-
nimmt. Fur Professor Higgins werde ich im-
mer ein Blumenmadchen sein, weil er mich
immer wie ein Blumenmadchen behandelt
und behanceln wird. Aber ich weiss, dass
ich fur Sie eine Dame sein kann, weil Sie
mich immer wie eine Dame behandeln und
behandeln werden.»

Der Titel des Sticks von Shaw gab einem
Buch den Namen, das von den Amerikanern
Rosenthal und Jakobson geschrieben wur-
de und «Pygmalion im Unterricht» heisst.
Dieses Buch handelt von sich selbst ver-
wirklichenden Prophezeiungen; wie die Er-
wartungen eines Menschen vom Verhalien
eines anderen Menschen ganz unabsichtlich
eine genaue Vorhersage werden kann, ein-
fach deshalb, weil sie gemacht worden ist.
Wer kennt nicht die Gerichte, dass jene
Bank oder dieses Unternehmen vor dem
Zusammenbruch stehe. Tatsachlich kann
aber das Unternehmen serids und liquid
sein. Die Leute irren sich also, aber nur bis
zu dem Moment, da sie ihr Geld abheben
oder keine Auftrage mehr erteilen. Von dem
Moment an, da sie an das Gerucht glauben
und darnach handeln, wissen sie eine
Wahrheit und gestalten sie als Wirklichkeit.
Sie kennen diese Wahrheit oder Wirklich-
keit, weil sie Wahrheit bewirken. lhre Er-
wartung oder Prophezeiung fuhrt zu deren
Erfullung. Die Bank bricht zusammen, das
Unternehmen geht bankrott.

Gibt es diese selbst-erfillenden Prophezei-
ungen auch im Unterricht, und wie gross
sind ihre Auswirkungen?

Die Oak School ist eine o6ffentliche Grund-
schule in einer mittelgrossen amerikani-
schen Stadt. Alle Kinder dieser Schule nah-
men an einem gewohnlichen nichtverbalen
Intelligenztest teil. Den Lehrern gegeniiber
wurde dieser Test allerdings als ein Test
dargestellt, auf Grund dessen man eine
Uberdurchschnittlich schnelle intellektuelle
Entwicklung voraussagen konne. Zu Beginn
des Schuljahres wurden den Klassenlehrern
die Namen derjenigen Kinder angegeben,
die in dem bevorstehenden Schuljahr eine
Uberdurchschnittlich intellektuelle Entwick-
lung aufweisen wirden. Diese Voraussagen

basierten angeblich auf den Ergebnissen
des Intelligenz-Entwicklungs-Tests. 20 Pro-
zent der erfassten Kinder wurden, nach dem
Zufalisprinzip ausgewahlt, als angebliche
Schnellentwickler ausgegeben. Ein Unter-
schied zwischen diesen und den andern
Kindern bestand somit nur im Bewusstsein
der Lehrer. Testkontrollen fanden nach ei-
nem halben Jahr, nach einem und nach
zwei Jahren statt. Schon nach einem Jahr
konnte eine bedeutende intellekiuelle Lei-
stungssteigerung festgestellt werden. Bei
den «besonderen Kindern» konnten 47 Pro-
zent zwanzig oder mehr Punkte Steigerung
im Gesamt-lQ vorweisen. (Die Zahlen sind
allerdings umstritten.) Bei jungeren Kindern
wirkte sich der Erwartungsvorteil rasch in
einem steigenden IQ aus, bei Lehrerwech-
sel liess sich ein Absinken des IQ feststel-
len. Bei den alteren Kindern fiihrte der Er-
wartungsvorteil zu einem etwas langsame-
ren Anstieg des |Q, blieb dann aber dauer-
haft. Die ausgewiesenen Erwartungsvorteile
waren insgesamt sehr deutlich festzustel-
len.

Was kann aus dieser Untersuchung, die
wohl noch weiterer Abstutzungen bedarf,
gefolgert werden?

Schiler erreichen nicht nur mehr, wenn der
Lehrer gréssere Erwartungen in sie setzt,
sondern Lehrer bekommen auch mehr und
erwarten auch mehr, wenn sie mehr be-
kommen. Es dirfte einem Lehrer demnach
in Zukunft schwer fallen, von einem schwa-
chen Schiiler zu behaupten «Was kann man
von dem schon erwarten?». Die Voraussage
des Lehrers konnte durch ihn selbst zur
Wirklichkeit werden. Der Kommunikations-
ablauf zwischen Lehrer und Schiler ist
komplementar, da die Beziehung auf Un-
gleichheit beruht. Dass er damit unwirksam
oder einseitig wird, kann nun nicht mehr
behauptet werden. Die selbsterfiillenden
Prophezeiungen sind ein Beispiel fur die
unentrinnbaren zwischenmenschlichen Be-
ziehungen, die im Unterricht wirksam wer-
den.

C. Wer kommuniziert im Unterricht?

Im Unterricht ist es meist der Lehrer, der
sich den Schulern mitteilt. Der Lehrer ist
der Sender von Information und der Schu-
ler ihr Empfanger. Diese Einseitigkeit der



Kommunikationsrichtung wird  bestatigt,
wenn man beocobachtet, wieviel Prozent der
Unterrichtszeit der Lehrer im Durchschnitt
redet. Nach verschiedenen Untersuchungen
liegt die Zahl zwischen 60 und 90 Prozent.
Der Lehrer spricht tuber 100 mal soviel wie
die Schiiler, die am meisten reden. Umge-
rechnet bedeutet dies, dass ein Lehrer in
einer Unterrichtsstunde ungefahr soviel
spricht, wie ein einzelner Schiler wahrend
eines ganzen Schuljahres mit dem Lehrer.
Durchschnittlich richten Lehrer pro Unter-
richtsminute 1 bis 2 Fragen und 1 bis 2 Be-
fehle an die Schiler; die Schuler aber stel-
len pro Unterrichtsstunde durchschnittlich
nur drei Fragen an den Lehrer. 70 Prozent
der Lehrerfragen richten sich lUberdies an
die ganze Klasse, 30 Prozent an einzelne
Kinder, wobei die Verteilung hier nochmals
alles andere als ausgeglichen ist. 80 bis 90
Prozent der Lehrer bejahen verbal die Inte-
grationsmethoden wie Gruppenunterricht,
aktive Beteiligung der Schiiler am Unterricht
und partnerschaftliches Verhalten. Von die-
sen Lehrern, die theoretisch solch grosses
Verstandnis zeigen, praktizieren in der
Wirklichkeit nur 10 bis 20 Prozent die an-
gefuhrten Methoden.

Andere Untersuchungen zeigen, dass eine
so einseitige Kommunikation, in der der
Lehrer redet und die Schuler zuhdren, ein
viel geringeres Verstandnisergebnis ergibt
als eine beidseitige Kommunikation zwi-
schen Sender und Empfanger, wo Lehrer
und Schiler reden und zuhdéren. Woher
kommen diese Widerspriche?

Das Kommunikationsproblem entsteht da-
durch, dass verschiedene Menschen von
unterschiedlichen individuellen Vorausset-
zungen her die gleiche Sache jeweils auf
ihre Weise verstehen. Daher kann man nie-
mals ganz genau wissen, was ein anderer
meint. Gewdhnlich geht man davon aus,
dass man einander versteht, wenn man mit-
einander redet. Der Lehrer rechnet damit,
dass das, was er sagt, vom Schiler auf die
genau gleiche Weise verstanden wird. Wenn
er nicht verstanden wird, dann ist es meist
der Schiler, mit dem etwas nicht stimmt,
der unkonzentriert ist, nicht verstehen kann
oder will.

VVon dieser einfachen Auffassung aus ver-
lauft der Prozess so:

Lehrer Schiler
sagt » hoértes
etwas

T v
hort 4 antwortet
die darauf
Antwort

In Wirklichkeit ist das nicht so einfach. Wie
es sich in der Realitat verhalt, wollen wir
nun illustrieren:

Lehrer Schiler
sagt p hort
(was flr (was far
ihn notig ihn nitz-
ZU sagen lich zu
ist) héren ist
— und
L nicht was
L sagte)
v
hort < antwortet
(was fir (was fiir
ihn nitz- ihn notig
lich zu Zu ant-
horen ist waorten
von der ist, auf
Antwort, das, was
die S auf er horte,
seine Fra- und nicht
ge gab) notwen-
dig auf
das, was
L sagte)
Kommunikation ist kein linearer Prozess,

sondern ein kreisformiges Geschehen. Eine
gemeinsame Sprache («gemeinsame Wel-
lenlange») wird nur durch eine Reihe ge-
genseitiger Rickmeldungen annahernd er-
reicht.
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was der Lehrer
unbeabsichtigt
kommuniziert

was der Schiler
tatsachlich
wahrnimmt

\
|

Verzerrungswinkel

Lehrer/Mitteilung

was der Lehrer
zu kommunizieren
beabsichtigt

was der Schiler
auch wahrnehmen
kdénnte

Die Auffassung, dass der Lehrer nur seine
Informationen aussenden muss und es Auf-
gabe des Schiilers ist, sie aufzufangen, ist
als Erklarung fur das mangelnde Verstehen
von Schulern nicht haltbar. Was da von Leh-
rern oft als dumm, faul, unwillig bezeichnet
wird, ist in Wirklichkeit oft nur das Resultat
nicht gelungener Kommunikation. So ken-
nen wir alle die im Frontalunterricht haufig
vorkommende Lehrerfrage «Habt ihr das
verstanden?», worauf die schnellsten Schu-
ler mit ja antworten und der Lehrer weiter-
fahrt. Einige erhobene Hande und die Ant-
wort eines einzigen Schulers auf eine Leh-
rerfrage genligen meist als Ruckmeldung.
Ich generalisiere und nehme im Interesse
meiner Zielvorstellungen und unter Zeitnot
an, dass alle andern Schuler denselben
Sachverhalt ebenfalls begriffen haben.
Kaum ist also das Verstandnis eines Ge-
genstandes bei einigen wenigen Schulern
hergestellt, schreite ich als Lehrer zu ei-
nem neuen Gegenstand. Eine wohl nahezu
klassisch falsche Form der Ruckmeldung
ist der Satz «Ist das verstanden?». Er impli-
ziert meist, dass diejenigen, die das nicht
verstanden haben, schdn still sein sollen.
Eine weitere Verstandnisschwierigkeit ruhrt
daher, dass Kommunikation auf mehreren
Kanalen stattfindet. Worte kénnen freund-
lich sein, die Stimme gleichzeitig bdse. Das
Mienenspiel eines Lehrers ist oft eine di-
rekte Information flir den Schuler und
drickt nicht selten das Gegenteil aus von
dem, was der Lehrer ausspricht. So ist es
auch nicht verwunderlich, wenn Schuler auf

das, was der Lehrer tut, reagieren, und
nicht auf das, was er sagt. Wenn der Leh-
rer zu den Schulern sagt, dass diese Gram-
matikiibung sehr lehrreich und spannend
sei, sein Gesicht aber gleichzeitig deutlich-
ste Langeweile fur den Gegenstand aus-
drickt, kommt wohl eher die zweite Bot-
schaft bei den Schilern an. Aber auch mei-
ne Korperhaltung und meine Bewegungen
im Schulzimmer informieren die Schuler.
Der Lehrer, der sich hinter dem Pult ver-
steckt, an die Tafel oder zum Fenster hin-
aus schaut und immer vorne verweilt, kann
lange von Zusammenarbeit und Miteinan-
derreden sprechen. Die Schuler werden se-
hen, dass der Lehrer nicht zusammenarbei-
ten kann oder will. Verbale und nichtverbale
Kommunikation liegen bei diesen Beispielen
auf weit voneinander entfernten Ebenen. Ei-
ne Information wird hier gleichzeitig durch
eine andere dementiert. Die Gefahr, dass
damit Missvertandnisse entstehen, ist beim
Frontalunterricht besonders gross, weil es
nur selten Gelegenheit zum Feed-back
(=Ruckmeldung) gibt.

Es ist noch einfach, eine zweispurige Kom-
munikation (z. B. Diskussion, Gesprach) zwi-
schen einem Lehrer und einem Schiuler
durchzufihren. Aber je mehr Schuler da
sind, desto schwieriger wird es. Eine offe-
ne, spontane Kommunikation zwischen
Lehrer und Klasse wird nur die Aktivitat von
5 bis 6 Schilern hervorrufen, wahrend der
Rest passiv zuhort. Schon eine Schilerzahl
von 7 oder 8 wird eine ungleiche Verteilung
der Aktivitat bewirken. Manche Lehrer er-
leben diese Unmoglichkeit, im Unterricht
mit allen Schilern in Interaktion zu treten,
als personliches Versagen, obwohl es sich
in Wirklichkeit um einen véllig normalen
Sachverhalt handelt. Enttauschte Lehrer be-
schranken sich deshalb haufig auf die ein-
spurige Kommunikation. Die Vortragsform
ist weit verbreitet, ebenso enge Fragestel-
lungen, die nur ein reaktives Verhalten der
Schiler ermdglichen. Wohl kann sich der
Lehrer einem nach dem anderen zuwenden,
aber diese Form des Vorgehens wird
schnell zu einer Art Befragung, was den
spontanen Austausch neuer ldeen hemmt.
Der traditionelle Frontalunterricht erweist
sich somit aus dem Blickwinkel der Kom-
munikationstheorie als wenig geeignet.



F. Schuiz von Thun
FEED BACK

Was ist Feed back? Das ist eine Mitteilung an eine Person, die diese Person darliber infor-
miert, wie ihr Verhalten von anderen wahrgenommen, verstanden oder erlebt wird.

Beispiele: «Bei dir habe ich immer den Eindruck, du willst mich belehren.»

«Find’ ich gut, dass du so mit offenen Karten spielst.»

«|st es so, dass du dich bei uns irgendwie nicht wohl fihlst?»
«lch habe deinen letzten Gedanken jetzt nicht verstanden.»
«Deine Freundlichkeit wirkt irgendwie nicht echt auf mich.»

Sinn und Ziel von Feed back

1.

Der Feed back-Geber kann seine Geflihle und Gedanken offen aussprechen, er braucht
sie nicht zu unterdricken.

Der Feed back-Empfanger hat die Moglichkeit zu /ernen (=sich zu verdndern), indem
er die Wirkungen seines Verhaltens auf andere prazise kennenlernt.

Die Beziehungen zwischen Mitgliedern einer Gruppe konnen durch offene Kommunika-
tion verbessert werden. Storfaktoren werden offengelegt und evtl. gemeinsam beseitigt.

Gefahren von Feed back

1.

Peinlichkeit: Es wird meist als ungewohnt erlebt, Uber seine Empfindungen offen zu
sprechen.

Erziehungserfahrungen waren meist derart: Mit Kritik ging eine Bewertung (meist Ab-
wertung) der ganzen Person einher. Kritik 16st daher leicht eine Verminderung des
Selbstwertgefihls aus. Wir sind «empfindlich». Es entstehen Abwehrhaltungen, die einen
Lernprozess verhindern.

Verwechslung mit Lob und Tadel: Feed back wird leicht mit Lob und Tadel verwechselt.
Lob und Tadel kommt immer «von oben» (Eltern, Lehrer). Feed back wird dann abge-
lehnt, weil man sich vom andern nicht «schulmeistern» lassen will.

Giinstige Formen von Feed back

1.

Feed back soll mdglichst beschreibend sein, nicht wertend.

Nicht so: sondern so:

«Das ist wirklich schabig, wie du «lch fuhle mich jetzt von dir reingelegt.»

dich verhaltst!»

Feed back soll nur auf begrenztes Verhalten, nicht auf die ganze Person oder auf ihr

Gesamtverhalten hinzielen.

Nicht so: sondern so:

«Du bist ein ewiger Dauerredner.» «Du sagst jetzt so viel, dass wir gar nicht
richtig zum Zuge kommen.»

Feed back soll moglichst unmittelbar erfolgen, nicht irgendwann «auspacken» und <«ab-

rechnens».

Feed back soll sich auf Interaktionen beziehen, d. h. darauf, wie man aufeinander wirkt.

Dagegen soll Feed back nicht den einzelnen «analysieren». (Du hast Komplexe!)

Feed back soll auch und gerade positive Geflihle und Wahrnehmungen umfassen. Es

soll nicht nur erfolgen, wenn etwas schiefgegangen ist.

Feed back muss reversibel sein: was der eine zum anderen sagt, darf der andere auch

zum einen sagen. (Diese Forderung ist haufig in Schulklassen, Elternhausern und lber-

all, wo es Rangunterschiede gibt, verletzt.)

Glinstig fir den Empfang von Feed back: Nicht rechtfertigen, verteidigen, den anderen
«widerlegen», sondern aktiv zuhoren, dariber nachdenken, gegebenenfalls die eigene Wahr-
nehmung darstellen.
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Das Problem kann geldést werden, indem
die Kommunikation in zwei Stufen ablauft.
Der Lehrer tritt in Kontakt mit einer Klasse,
die in Gruppen von geeigneter Grisse auf-
geteilt ist.

L
S\—;S/\sws
S
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Die Schulergruppen diskutieren untereinan-
der die erhaltenen Informationen und kom-
munizieren zurick zum Lehrer oder zu an-
deren Gruppen. Die Anzahl der Kommuni-
kationsverbindungen ist beschrankt und er-
moglicht deshalb eine Wechselwirkung zwi-
schen der Informationsdarbietung durch den
Lehrer und seiner Verarbeitung durch die
Schiilergruppen. Sowohl das Verstandnis
als auch das Erinnerungsvermdgen kann

durch eine gruppenweise Verarbeitung der
Information erheblich gesteigert werden.
Formen kurzfristiger Gruppenarbeit lassen
sich in vielen Unterrichtsstunden verwirkli-
chen.

Beispiel:
a) Stoffdarbietung durch den Lehrer
20 Minuten
b) Gruppendiskussion, Probleme ldsen
20 Minuten
c) Klassengesprach, Ruckfragen, Abschluss
10 Minuten

Voraussetzung fur das Gelingen ist die Fa-
higkeit des Lehrers, durch geeignete Auf-
gabenstellungen die Aktivitat der Schiiler
auszulosen. Dass nicht jeder Gegenstand
geeignet ist, auf diese Art vermittelt zu wer-
den, soll nicht unerwahnt bleiben.

Bisher war nur vom Kommunikationsprozess
an sich die Rede. Es darf nicht verschwie-
gen werden, dass Unterricht aber den
Zweck hat, eine Beeinflussung in Uberein-
stimmung mit einer bestimmten padagogi-
schen Zielsetzung auszuuben. Damit wird
die Kommunikation Teil eines planmassigen
Beeinflussungsprozesses, das heisst, Form
und Ziel sollten moglichst Ubereinstimmen.
Die Lernpsychologie weist darauf hin, dass
Einlernen ein aktiver Prozess ist. Es gibt
keine passive Aneignung. Die Kommunika-
tionsform, die beim Schuler die grosste Ak-
tivitat hervorruft, ist demnach die, die das
grosste Beeinflussungsergebnis hervorruft.
Unterricht hat den Zweck, in Ubereinstim-
mung mit der jeweiligen Zielsetzung so auf
Schiler einzuwirken, dass sie lernen. Wenn
ich lehre, versuche ich zu verandern. Habe
ich etwas Neues gelernt, habe ich mich ver-
andert. Nun ist es eine alte Binsenweisheit,
dass unterrichten nicht mit verandern
gleichgesetzt werden kann. Wenn Lehrer
dies trotzdem immer wieder glauben, hat
das personliche Motive. Unsere Tatigkeit
wirde sinnentleert, wenn nicht die Hoff-
nung auf Veranderung unser Handeln mit-
bestimmen wiirde. Trotzdem miissen wir zur
Kenntnis nehmen, dass viel Unterricht ganz
und gar nicht wirkt. Nicht immer gelingt es,
Bedirfnisse wachzurufen. Oft rufen Beein-
flussungsversuche bei den Schilern nur Wi-
derstande hervor — die versuchte Einwirkung
wird abgelehnt.

Ich unterscheide also zwischen «Schiiler



unterrichten» — und «Schiler etwas leh-
ren». Lernen ist ein Prozess, der sich bei
den Schulern abspielt. Wenn es in der
Schule darum geht, Schiler etwas zu leh-
ren, dann entsteht ein Problem, an dem
Lehrer immer wieder scheitern. Wir mis-
sen die Aktivitat vermehrt vom Lehrer zum
Schuler hin verlegen. Dabei lasst sich in
der Regel eine der haufigen Paradoxien im
Bereich der menschlichen Kommunikation
feststellen. Als Lehrer neige ich dazu, mei-
ne Aktivitat im Unterricht zu erhdhen, so-
bald Schwierigkeiten auftauchen. Mit zu-
nehmender Aktivitdt auf seiten des Lehrers
nimmt aber die Passivitat der Schiiler zu.
Statt dessen sollte die Aktivitat auf seiten
der Schiler beim Auftauchen von Hinder-
nissen und Problemen entscheidend erhoht
werden. Wie lasst sich dieser Widerspruch
erklaren?

Die Angst des Lehrers scheint mir eines der
wichtigsten Motive zu sein. Je mehr ich
mich fur das Unterrichten allein verantwort-
lich fuhle, je hoher der Anteil der Lehrer-
aktivitat am gesamten Unterrichtsgeschehen
ist, desto starker wird eine Hemmung oder
Blockierung des Lektionsverlaufs als indi-
viduelles Versagen gewertet und durch ge-
steigerte Aktivitat kompensiert. Gleichzeitig
werden die Schiiler, denen nur wenig Mog-
lichkeiten zur Ubernahme ihrer Verantwor-
tung gegeben wurde, bei auftauchenden
Schwierigkeiten schnell resignieren, da sie
sich mit dem Unterrichtsgeschehen nur bhe-
grenzt identifizieren konnen. Wechselseitige
Verstarkungen fiihren bald zu Gewohnheits-
bildungen und Erwartungshaltungen, die
sich schwerlich modifizieren lassen. Auf-
sichtsorgane, die primar einen «aktiven Leh-
rer» am Werk sehen wollen, tragen zur Fi-
xierung solch unginstiger Lehrerverhaltens-
weisen bei. Dass Schweigen und Warten-
kdonnen nicht Inaktivitat bedeutet, weiss je-
der, der gruppendynamische Erfahrungen
besitzt. Die Spannung, in der so manche
Problemunruhe erzeugt und Ld&sungswege
gesucht werden, sollte der Lehrer besser
aushalten konnen. Die Schuler wirden es
ihm durch vermehrtes Lernen danken.
Eine weitere, scheinbar banale Tatsache
mochte ich hier anfligen. Schiler haben
offensichtlich nicht immer dieselbe Lust zum
Lernen, wie der Lehrer Lust zum Lehren hat.
Dies hat zur Folge, dass dem Lehrerver-

such, Veranderungen auszultdsen, auf Schi-
lerseite Widerstande erwachsen. Folgerich-
tig passen viele Lehrer ihre Mittel und Me-
thoden dem Lehrplan an, um wenn noétig
auch mit Druck die Ziele, die er erreichen
soll, zu erfullen. Damit wird in Kauf genom-
men, dass sich der Widerstand der Schii-
ler, sei es nun in aktiver oder passiver
Form, verstarkt.

Richtiger ware es wohl, einen Lernplan
festzulegen, den die Schiiler mitvertreten
durften und nach dem sie «inneres Verlan-
gen» hatten. Dann liessen sich schilerakti-
vierende Lehrverfahren und Unterrichtsmit-
tel verwenden und Schiler hatten ein Be-
durfnis, mit dem Lehrer in Kommunikation
Zu treten.

Wenn lernen soviel wie verandern bedeutet,
dann kann ich versuchen, folgende Fragen
selber zu beantworten:

Welchem Lernvorschlag folge ich am lieb-
sten?

Antwort: Meinem eigenen und nicht dem,
den ein anderer mir unterstellt.

Wie werde ich lernen?

Antwort: Indem ich selbst im Lernprozess
aktiv werde.

Wann lerne ich am liebsten?

Antwort: Wenn die andern (d. h. Lehrer oder
Schuler) auch mit Lernen beschéaftigt sind
(nicht gerne, wenn sie Gegner sind).

Dies bedeutet, dass Lehrer und Schiler so
kommunizieren sollten, dass Lernprozesse
«von innen her» in Gang gesetzt werden.
Gemeinsame Beschliisse, Diskussionen und
aktive Stellungnahmen sind besser als Be-
lehrung, passives Zuhoren oder Zwang. Wi-
derstande gegen Veranderungen fuhren ins-
besondere bei einspuriger Kommunikation
zu schlechten Arbeitsresultaten. Da ich als
Lehrer nicht immer solche Lernwiderstande
durch Gesprache auflosen kann, sollte ich
zumindest versuchen, in der Planungs- oder
Vorbereitungsphase die Empfanglichkeit der
Schuler besser zu berucksichtigen. Die ra-
sche Zunahme der Wissensmenge in unse-
rer Zeit zwingt uns immer mehr, exempla-
risch zu unterrichten. Mit Hilfe von «Insel-
bildungen» ist es moglich, zentrale Lern-
bereiche in beispielhafter Form gemeinsam
zu erarbeiten, wobei der Schuler auch ver-
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schiedene Arbeitsmethoden lernen kann.

Dies soll ihn befahigen, im spateren Berufs-

leben Probleme selbstandig zu |6sen. Es ist

deshalb durchaus zuldssig, sich folgende

Fragen zu stellen:

— Was winschen die Schiler aufzunehmen?
(Zu welchen Lerninhalten haben sie eine
direkte, positive Einstellung? Aktivierung
personlicher Interessen, ausserschuli-
scher Tatigkeiten usw.)

— Woflr sind die Schiler empfanglich?
(Fir welche Lerninhalte stehen sie offen?
Wo verhalten sie sich neutral?)

— Wogegen sind die Schuler widerwillig?
(Gegen welche Lerninhalte verschliessen
sich die Schiiler? Wo verhalten sie sich
negativ? Negative Lernerfahrungen, Ent-
mutigungen usw.)

— Wogegen haben Schiler Widerstande?
(Gegen welche Lerninhalte setzen Schu-
ler «Storsender» auf? Wo greifen sie an
und verhindern die Ausbreitung? Diszi-
plinschwierigkeiten usw.)

D. Wie kann ich Lenkung im Unterricht
vermindern?

Im Unterricht vollig auf Lenkung und Diri-
gierung zu verzichten, ist unmoglich. Wie
aber kann ich als Lehrer meine Lenkung
vermindern, ohne gleichzeitig einen un-
fruchtbaren «Laissez-faire»-Unterricht her-
aufzubeschworen? Ist es nicht diese Angst
vor dem Chaos, diese unmittelbar person-
liche Bedrohung, die viele Lehrer veran-
lasst, keine Verantwortung abzugeben?

5. Beispiel:

«lch bin beladen mit vielen Idealen und ei-
nem Paket Theorie in die Schule eingetre-
ten. Mein Wunsch und mein Ziel waren, den
Kindern gute Lektionen zu bieten. Unter ei-
ner guten Lektion verstehe ich die optimale
Erfassung jedes Kindes. Der Unterricht soll
lustbetont sein, d. h. der Lehrer selbst muss
erleben, dass es den Schilern wohl ist bei
dem, was sie tun. Der Lehrer soll nicht als
Autoritat vorne stehen, sondern mehr als
Kollege mitten unter den Schilern. Daher
ist es auch nicht noétig, dass der Lehrer
Strafen erteilt, sondern die Schuler kom-
men selber zur Einsicht, welches Verhalten
erforderlich ist, damit es maglich ist, zu-
sammen in die Schule zu gehen, zusammen
zu leben. Ein solches Verhalten erfordert oft

Gesprache zwischen Lehrer und Schilern.
In einem solchen Klima ist es moglich, die
Kinder viele neue Sachen zu lehren, wozu
sie Bereitschaft zur Aufnahme zeigen. Dies
dachte ich mir alles so schon, doch die
Wirklichkeit sieht anders aus . ..

Heute habe ich der Klasse gegenliber ein
Verhalten gezeigt, das ich bis dahin selbst
verurteilt habe. Es kam so weit, dass ich so-
gar einen Schuler vor die Tur stellte; da
hatte ich mich am liebsten auch vor eine
gestellt. ..

Ich frage mich, was ist nun richtig? Diszi-
plin herzustellen durch Kalte und Autoritat
oder ein diszipliniertes (soziales) Verhalten
durch Geduld und Verstandnis? Bis dahin
ist mir beides nicht gelungen. Die erste
Methode widert mich an und zur zweiten
reicht meine Kraft, meine Fihrung nicht
aus..

Es ist mir bewusst, dass jeder sich ein-
schranken muss, damit eine Gemeinschaft
funktioniert, doch welches ist das Mass?
Wo liegt die Grenze bei den Kindern?..
Schule halten ist unmaéglich, ohne standig
Kinder zu Uuberfahren.» (Ausschnitte aus
dem Tagebuch einer Junglehrerin)

Leistung und Verstandnis, Autoritat und so-
ziales Verhalten erscheinen in den Worten
dieser Lehrerin als unvereinbare Gegen-
satze. Tatsachlich lassen sich der Lei-
stungsdruck, der an unseren Schulen
herrscht, und das erzieherische Verstand-
nis, das von der modernen Erziehungspsy-
chologie gefordert wird, nicht leicht zur
Deckung bringen. Reduziert der Lehrer die
Formen traditioneller Lenkung, erscheint
Leistungsabfall und Disziplinlosigkeit bei
den Schulern wunausweichlich. Der Ver-
standnis zeigende Lehrer fuhlt sich alsbald
bedroht und kehrt enttduscht zu den Len-
kungsformen seiner Vorvater zuriuck. Zwan-
zigjahrige Praktikanten kehren nach weni-
gen Wochen Schule ins Seminar zurlick und
formulieren dann ihr erzieherisches Credo
in Leitsatzen wie:

«In der Erziehung ist es wie beim Umgang
mit Pferden. Lasst man die Zligel von Be-
ginn an schleifen, kann man die Pferde
nicht mehr bandigen. Halt man jedoch die
Zugel von Anfang an fest in der Hand, kann
man sie mit der Zeit immer noch allmah-
lich lockern.»



«Die Schule ist wie eine Bobbahn. Unten
ist das Ziel, und es ist meine Aufgabe als
Lehrer, die Kinder dorthin zu bringen. Das
Kind darf wie der Bob an den Wanden tou-
chieren, unter- oder Ubersteuern, aber am
Ziel, das ich bestimme, muss es ankommen.
Die Breite der Bobbahn ist dabei die Selb-
standigkeit, die dem Kind verbleibt.»

Was hier als padagogische Maxime formu-
liert wird, ist meist das Eingestandnis der
Hilflosigkeit. Die traditionellen Lehrverhal-
tensmodelle erweisen sich als starker als
die theoretischen Anspriche. Die Disso-
nanz zwischen Theorie und Praxis wird als
unangenehm erlebt, der Widerspruch durch
eine Modifizierung der Theorie geldst. Es
gibt eine heimliche Theorie des Unterrichts,
die in ihrer Wirksamkeit wohl jede wissen-
schaftliche Theoriebildung weit Ubertrifft.
Diese Theorie resultiert aus der Praxis und
ist eine Rechtfertigung derselben. |lhre Leit-
satze heissen:

1. Man muss daran zweifeln, dass die Schu-
ler von sich aus lernen wollen und be-
reit sind, sich anzustrengen.

2. Die Darbietung von Informationen ist
gleichbedeutend mit Lernen.

3. Das oberste Ziel der Erziehung ist die
Anhaufung von Faktenwissen.

4. Die Wahrheit steht fest und ist bekannt.
5. Aus Schilern, die passiv lernen, werden
kontruktive und kreative Staatsbirger.

6. Erziehung ist Beurteilung und Beurtei-
lung ist Erziehung. (ROGERS)

7. Was einmal gelernt wurde wird behalten
und automatisch auf neue Situationen
ubertragen.

8. Man lernt hauptsachlich dadurch, dass
einem etwas erzahlt wird.

9. Lernen bedeutet Freude und Schmerz
als Folge von Belohnung und Strafe.
10. Was letztlich in der Schule geschieht,

entscheidet der Lehrer.
11. Man darf als Lehrer die Zugel nie aus
der Hand lassen.
Wenn auch die passive Strukturierung des
Unterrichts und die Konstellation eines au-
toritativen Lehrerverhaltens weitgehend un-
reflektiert zu sein scheinen, die angefiihrten
Leitsatze erfassen meines Erachtens das
heutige Unterrichtsgeschehen weit besser
als die padagoaische Literatur. Wie l&sst
sich solch ein Ubel verringern? Eine Mog-
lichkeit besteht darin, dass die Padagogik

vermehrt Mittel und Wege beachtet, die zur
Erreichung der Zielsetzungen notwendig
sind. Der Lehrer wird in der Regel ein be-
stimmtes Verhalten nur dann aufgeben,
wenn ihm die neuen Methoden und Ver-
haltensweisen mindestens ein Gleiches oder
mehr an Verhaltenssicherheit und Erfolg
bieten. Ich kann also beispielsweise die
kommunikative Kompetenz des Lehrers
nicht einfach verbessern, indem ich weni-
ger Lenkung und Steuerung verlange. Der
Abbau einer Verhaltensweise muss einher-
gehen mit dem Aufbau neuer, andersgear-
teter Verhaltensweisen. Dies vergessen oft
Junglehrer, die mit viel padagogischem

Idealismus eine Klasse libernehmen und es

besser machen mochten, d. h. sie wissen

zumeist, was sie nicht machen méchten.

Der Abbau autoritdrer Verhaltensweisen be-

deutet fiir diese Junglehrer Vertrauen, Ver-

standnis und Akzeptierung des Kindes, fir
die Kinder aber vorerst nur Entlastung von

Druck und die Herstellung eines Freiheits-

raumes, mit dem sie anfanglich nichts an-

zufangen wissen. Die emotionale Enttau-
schung ist dann oft gross und fuhrt zu Re-
aktionsbildungen und Primitivreaktionen, die
bedauernswert sind. Diese Lehrer haben die

Eingangsbedingungen zuwenig beriicksich-

tigt und auch keine Alternativen zur Verfi-

gung, die den wirksamen Aufbau eines
neuen Lehrer- und Schiilerverhaltens unter-
stitzen wirden. Ich mochte deshalb einige

Vorschlédge anfuhren, wie der Lehrer seine

ubliche Lenkung verringern kénnte, indem

er seine non-dirigistische Aktivitat gleich-
zeitig erhoht:

1. Haufig kurze Arbeit in Kleingruppen in-
erhalb des traditionellen Frontalunter-
richts.

2. Schiuler, die bisher nur im Frontalunter-
richt unterrichtet wurden, vorerst leicht
I6sbare Aufgaben in Partnerarbeit aus-
fihren lassen. Ganz allméhlich Ubergang
zu arbeitsgleichem Gruppenunterricht.
Gezjelte und begrenzte Aufgabenstellun-
gen, die ein Erfolgserlebnis wahrschein-
lich machen. Erst dann Beginn der ar-
beitsteiligen Gruppenarbeit.

3. Die Bereitstellung von Arbeitshilfen und
gezielte Arbeitsauftrdge durch den Leh-
rer erleichtern dem Schiiler den Uber-
gang zur eigenverantwortlichen Arbeits-
weise.
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10.

11.

12.

13.

. Stoff- und Lernziele sollten vom Lehrer

auf ldngere Sicht festgelegt und den
Schiilern mitgeteilt werden. Haufig ist ei-
ne Begrindung von Vorteil.

. Es ist vorteilhaft, wenn die Ziele, die in

einzelnen Unterrichtsstunden und Haus-
aufgaben anvisiert werden, den Schi-
lern bekannt sind. Wer Einsicht hat in
den Sinn einer Arbeit, iibernimmt leich-
ter Verantwortung.

. Das methodische Vorgehen zur Errei-

chung eines Ziels braucht nicht immer
das Geheimnis des Lehrers zu bleiben.
Mit einer kurzen Schilderung des ge-
planten Arbeitsablaufes und dem mdg-
lichen Einbezug von Schiilervorschldgen
kann eine Arbeitssituation strukturiert
und oft einsichtig gemacht werden.

. Oft ist es méglich, Stoffauswahl und me-

thodisches Vorgehen zusammen mit den
Schilern festzulegen (z.B. exemplari-
sches Prinzip). Soll dies sinnvoll wer-
den, muss der Lehrer die Grundlagen
fir solche Wahimdglichkeiten schaffen.

. Wer Schiiler angemessen motiviert, hat

weniger Disziplinschwierigkeiten im Un-
terricht. Je mehr es mir gelingt, die In-
teressen der Schiiler zu beriicksichtigen,
desto weniger brauche ich zu befehlen,
zu tadeln, zu strafen und zu sprechen.

. Motivation ist mehr als Einstimmung.

Das Resultat der Motivation zeigt sich
im Anspruchsniveau des einzelnen
Schiilers oder einer ganzen Schulklasse.
Es stellt das Resultat einer langen Reihe
von Erfolgs- oder Misserfolgserlebnissen
dar. Methodische Tricks und Verfih-
rungsspielchen zum Lernen sind proble-
matisch und meist nur von kurzer Wir-
kungsdauer.

Als Lehrer sollte ich vermehrt erwinsch-
te Verhaltensweisen der Schiler aner-
kennen und nicht als Selbstverstédndlich-
keit betrachten.

Die Verbalisierung seelischer Vorgénge
beim Schiler niitzt meist mehr als Be-
fehl, Tadel und Strafe.

Lob ist besser als Strafe und enthalt
meist auch mehr brauchbare Informatio-
nen fldr den Schiler.

Persénlich gehaltene Befehle sollten so
weit als méglich durch sachliche Infor-
mationen ersetzt werden.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Hausaufgaben kénnen nicht nur der Ver-
tiefung eines Unterrichtsstoffes dienen.
Eine vorbereitende Hausarbeit ermoég-
licht den Schilern vermehrte Aktivitat in
der Schule und dem Lehrer Zuriickhal-
tung beim Sprechen.

Moderne Methoden der Erwachsenenbil-
dung lassen sich in der Schule anwen-
den. Rollenspiele, Debatten, Brainstorm-
ing, Kreisgesprdche, Pro- und Kontra-
Ubungen, Planspiele und kleine Ent-
scheidungsspiele kdénnen, stufengemaéass
eingesetzt, Schiiler aktivieren.
Programmierte Instruktion und die Ver-
wendung von Lehrmitteln, die Schuler-
aktivitdten auslosen, erlauben es, den
Lehrervortrag einzuschranken.
Technische Hilfsmittel und Unterrichts-
medien sollten nicht zur weiteren Ze-
mentierung des Frontalunterrichts ver-
wendet werden. Wandtafel, Hellraumpro-
jektor und Folien, Moltonwand, Ansteck-
wénde, Arbeitsblatter u.a.m. kénnen von
den Schiilern selbst benditzt werden. An-
dere Medien wie Diaprojektion, Film und
Fernsehen koénnen Gruppenaktivitaten
auslésen.

Die ausserschulischen [nteressen der
Schiiler und die Informationen der Mas-
senmedien konnen im Unterricht ver-
mehrt fruchtbar gemacht werden.

Wer als Lehrer die Schiler mit der Wirk-
lichkeit, mit dem Lerngegenstand selbst
konfrontieren kann, muss nicht dauernd
im Mittelpunkt des Unterrichtsgesche-
hens stehen.

Schiiler kénnen sich beim Lernen ge-
genseitig vermehrt behilflich sein. Das
wusste schon Pestalozzi mit seinem Hel-
fersystem, und auch bei den Hausaufga-
ben funktioniert’s. Der Lehrer muss den
Schiilern nur Gelegenheit dazu bieten.
Lehrer sind Lernende. Zwei Kollegen, die
sich gut verstehen, kénnen zusammen
vorbereiten und unterrichten (Team-
teaching). Gegenseitige Besuche auf
freundschaftlicher Basis lassen erleben,
dass es verschiedenste Maoglichkeiten
der Kommunikation gibt, um ans Ziel zu
gelangen.

Dies sind nur einige wenige Vorschlage zur
Erhohung der nicht-lenkenden Aktivitat im
Unterricht. Die Kommunikation ist ein wei-



tes Feld. Vieles, wie etwa die Beziehungen
der Schiuler untereinander, konnte nicht zur
Sprache gebracht werden. Ich hoffe trotz-
dem, dass das Wenige, das hier erwahnt
wurde, Interesse findet.
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Menschliche

Lernen in Freiheit — im Franzosischunterricht

Bericht iber einen Schulversuch

Franz Kaufmann

I. BESCHREIBUNG DES VERSUCHS

1974 erschien die deutsche Ausgabe des
Buches von Carl R. Rogers, auf welches der
Titel anspielt!. Das Werk ist vor allem in
Kreisen von Psychologen auf lebhaftes In-
teresse gestossen. Es regt dazu an, schuli-
sches Lernen so zu gestalten, dass es «si-
gnifikantes, bedeutungsvolles, auf Erfahrung
beruhendes Lernen»? wird, welches per-
sonliches Engagement und eigene Initiative
des Schulers einschliesst, moglichst den
ganzen Menschen engagiert und als sinn-
voll empfunden wird. Dies soll vor allem da-
durch ermdglicht werden, dass dem Schiiler
ein grdosseres Mass an Autonomie und Ei-
genverantwortung fur sein Lernen gewédhrt
und zugemutet wird.

1. Das Unbehagen

Rogers hat beim Verfasser das latente Un-
behagen, das seinen Unterricht begleitet,
bewusster gemacht. Aus vielen Gesprachen
mit Berufskollegen weiss er, dass manche
ahnlich empfinden:

— Die Schiler verharren in der Erwartung,
dass die Impulse stets vom Lehrer ausge-
hen.

— Es fallt schwer, die Schiler zu motivieren.
Dementsprechend sind Eigeninitiative, In-
teresse am Stoff gering. Die Leistungen, die
erreicht werden, sind weitgehend Ergebnis
starken Drucks, teilweise auch Folge «er-
schlichener» Mitarbeit mittels jener metho-
dischen Tricks, die jahrelange Schulpraxis
lehrt.

— Die Schuler sprechen im Fremdsprachen-

unterricht zu wenig. Nach deutschen Unter-
suchungen kommt ein Gymnasiast im Ver-
laufe von neun Jahren Englischunterricht
ohne Einsatz des Sprachlabors insgesamt
wéahrend etwa 13 Stunden zum Sprechen.?
Besonders schwer wiegt, dass der Unter-
richt die Kommunikationsanldsse, die sich
in der Schule selbst bieten, nur schlecht
ausnutzt.

— Nur ein kleiner Teil der fremdsprachlichen
Ausserungen der Schiiler sind echte Kom-
munikationshandlungen: der Schiiler sagt
selten, was er eigentlich auch meint. Lingui-
stisch bedeutet dies, dass im Unterricht fast
nur die referentielle Funktion der Sprache
zum Tragen kommt, wahrend die konative®,
emotionale und phatische** praktisch ausge-
schlossen bleiben®* Damit hangt auch zu-
sammen, dass wenig echte kommunikative
Akte zwischen den Schilern vorkommen.
Wenn aber wenig echtes Sprechen prakti-
ziert wird, so werden die paralingualen
Kommunikationsmittel (akustische, visuelle
oder taktile) selten so eingesetzt, dass sie
Bedeutungs-Mittrager werden. Dabei macht
der Anteil der nicht-verbalen Bedeutungs-
elemente nach Birdwhistell etwa 60 Prozent
der Information aus°.

— Das Lernziel «kkommunikative Kompetenz»
kann ernstlich nicht angestrebt werden,
wenn die psychische Bereitschaft zum Ein-

* konativ=sprechen, um den andern zu einem
bestimmten Tun zu bewegen

** phatisch=sprechen, um Kontakt aufzunehmen
und zu behalten (ohne Informations-
wert)
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