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Zur Frage:

Wie ist erziehender Unterricht moglich?

Alfons Backes-Haase

Lehrerinnen und Lehrer werden in einer
verunsicherten Gesellschaft als Vermittler
von als allgemein verstandenen Interessen
auf die lieben Kinder losgeschickt. Diesen
sollen sie gleichzeitig verlassliche Partner
sein, die auf die Individualitit jedes einzel-
nen eingehen. Alfons Backes-Haase zeigt
die Probleme auf, die aus diesem Wider-
spruch resultieren — aber auch Wege, wie
damit im Schulalltag umzugehen ware.

1. Neue Unsicherheiten im Erziehungs-
alltag der Schule

Es ist ein Stereotyp, dal® bei der Frage nach
den Erziehungswirkungen des Unterrichts
die Rede auf die Personlichkeit des Lehrers
kommt. Und sogleich ist man mit «Typisie-
rungen» von Lehrpersonlichkeiten bei der
Hand, die in der Erinnerung an die eigene
Schulzeit oder im Rundblick durchs Leh-
rerzimmer Leben gewinnen.

Da gibt es den sachbezogenen, korrekten,
den Schiler mehr vom Fachlichen her an-
sprechenden Lehrertyp, der einen stark
sachorientierten Unterrichtsstil bevorzugt.
Ihm wird der mehr personenzentrierte,
grolRziigigere, eher weitblickende, den
«Menschen als ganzen» mit seinem Unter-
richt ansprechende Typ gegeniibergestellt.

Beide Lehrertypen, ob oder in welcher
Reinheit sie nun immer vorkommen mo-
gen, verbindet heute, dal® sie in ihrer Ein-
stellung zum Erziehungsauftrag der Schule
zunehmend Verunsicherungen ausgesetzt
sind. Am Typenbeispiel weitergesponnen,
zeigt sich dann, dal sich der stark sach-
orientierte Lehrer etwa von Schiilern und
Eltern fragen lassen muR, ob die von ihm
praktizierten, eher geschlossenen Unter-
richtsformen fiir die Schiler nicht Hinder-
nisse auf dem Weg zum Erwerb wichtiger
sozialer Qualifikationen darstellen.
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Als personenorientiert typisierte Lehrer
hingegen ringen z.B. mit dem Problem,
dall die von ihnen bewufst «geplanten»
Einstellungsanderungen bei Schilern nur
noch selten eintreten, diese dulerst skep-
tisch gegen Erziehungsbemuhungen sind
und die Interessen von Schilern immer
mehr von den zahllosen «geheimen Erzie-
hern» manipuliert zu sein scheinen.

Noch grundsatzlicher verbindet beide
Lehrertypen heutzutage in wachsendem
Malle die Einsicht oder doch zumindest
die Ahnung, dal sie als «Beauftragte» der
offentlichen Institution Schule zwar noch
«irgendwie» auf ihre Schiiler einwirken
(«nicht nicht erziehen kénnen»; vgl. Moser
1992). Weitgehende Unsicherheit besteht
aber in der Frage, unter welchen Bedin-
gungen und mit welcher Aussicht auf Er-
folg Erziehung heute noch maoglich ist.

Antwort auf die Frage nach der Moglichkeit
von erziehendem Unterricht heutzutage
kann nur ein ndherer Blick auf die Struktur
der Kommunikationsverhdltnisse im Klas-
senzimmer selbst geben. Denn Erziehung
mul’ ihren Weg Gber Kommunikation fin-
den, die ihrerseits stark durch das kommu-
nikative Umfeld mitgestaltet wird. Und die
(Mit-)Berticksichtigung der Kommunika-
tionsbedingungen im taglichen Unterrichts-
handeln — das sei hier die These —entschei-
det heute und in Zukunft im vermehrten
Umfang dariiber, ob Erziehung in der
Schule noch (den gewiinschten) Erfolg hat.

2. Sind die Kommunikationsbedingungen
in der Schule geeignet, Erziehungserfolg
wahrscheinlich zu machen?

Tagtaglich unterrichten wir unter der Be-
dingung, dal8 die offentliche Schule kein
Ort  gleichberechtigten ~ Gedankenaus-



tauschs ist. Als Lehrer sind wir einem Lehr- .

plan verpflichtet, wir missen Leistungsbe-
urteilungen durchfithren, wir missen Dis-
ziplin in der Klasse herstellen usw., damit
tiberhaupt Unterricht moglich wird.

Im Sinne der Kommunikationstheorie in-
terpretiert, heilst das: Der Informationsfluld
verlduft allzu haufig immer nur in einer
Richtung, der Ablauf der Kommunikation
wird in der Regel durch eine Person struk-
turiert, und selbst die Moglichkeit zur Teil-
nahme am weiteren Fortgang der Kommu-
nikation (im Extrem: die Nichtversetzung
oder auch der Verweis) kann nur durch
einen Beteiligten, den Lehrer, gesteuert
werden.

Auf der anderen Seite werden die Lehrer
von den Kreisen, die ihnen Ratschldge zu
ihrer Tatigkeit erteilen konnen oder die
sogar mit Weisungen auf sie einzuwirken
vermogen, dazu angehalten, ihre Schiler
als Partner im unterrichtlichen Miteinander
zu behandeln, auf die Individualitit jedes
einzelnen Schiilers mit grofer Einfihlungs-
kraft einzugehen und einen jeden somit
nach seinen individuellen Moglichkeiten
optimal zu fordern.

Mit den Worten der Kommunikationstheo-
rie wird hier also vom Lehrer erwartet, mit
moglichst gleich berechtigenden Formen
der Kommunikation in einen wechselseiti-
gen Austausch mit dem Schiler zu treten
und diesem damit zumindest den Eindruck
zu vermitteln, er sei voll akzeptierter Part-
ner im unterrichtlichen Gesprach.

Alfons Backes-Haase, Dr. phil., geboren 1956 in Trier.
Nach Studium der Facher Pidagogik, Germanistik
und Okonomie sowie langjahriger Lehrertdtigkeit ist
er seit 1990 wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Ab-
teilung fiir Pddagogik der Universitat Stuttgart.

Die Berater und Vorgesetzten des Lehrers
stellen, auf den Punkt gebracht, mit all
ihren Forderungen eine enge Verkniipfung
zwischen wiinschenswerten und realisier-
baren Erziehungszielen im Unterricht her,
ohne im einzelnen danach zu fragen, ob
die Voraussetzungen fiir das Gelingen die-
ser Verbindung tberhaupt gegeben sind:
Eltern wiinschen selbstredend nur das Be-
ste fir «ihr» Kind; so kann die Ricksicht-
nahme auf das einzelne Kind tiberhaupt
nicht grofS genug sein: der Lehrer muf$ ihm
mit all seinen Schwachen und Starken «ge-
recht» werden; zu diesem Zweck nimmt
dieser doch, aus Sicht der Eltern, diese
moderierende Position ein.

Und die Vorgesetzten des Lehrers, die als
Politiker die gesamtgesellschaftliche Ent-
wicklung im Auge haben miussen, sehen
die immer zahlreicher werdenden «gehei-
men Erzieher» in der heutigen Gesellschaft
und die unaufhaltsame Tendenz zur Zu-
rickdrangung des Erziehungseinflusses der
Eltern und schreiben dem Lehrer vor: er
moge doch seinen Erziehungseinflull im
wohlverstandenen Interesse der Allgemein-
heit steigern und aus «kleinen Tyrannen»
durch optimalen Einsatz «erziehenden
Unterrichts» miindige, verantwortungsbe-
wufte und -bereite Mitglieder der Gesell-
schaft formen.

Angesichts dieses, hier sicherlich pointiert
vorgetragenen, Widerspruchs zwischen
den (kommunikations-)strukturellen Bedin-
gungen von Schulunterricht und den An-
forderungen an den Lehrer, der als einer
der letzten fixen Bezugspunkte in Erzie-
hungsfragen in einer verunsicherten Ge-
sellschaft gesehen wird, droht derzeit eine
Situation, die schon oftmals padagogisches
Handeln in 6ffentlichen Millkredit brachte:
Ohne nach den Bedingungen zu fragen,
die Voraussetzung fur den Erfolg bestimm-
ter padagogischer Mallnahmen sind, wird
sogleich von zahlreichen Gesellschafts-
gruppen eingeklagt, die Schule miisse
ihrem padagogischen Auftrag in stiarkerem
Malle nachkommen — dies sei schliellich
ihr gesetzlich kodifizierter Auftrag.

Hier soll nun keinesfalls ein Plidoyer daftir
vorgebracht werden, die Schule solle im
Gegenteil den Wunsch nach effektiver Er-
ziehungsarbeit zuriickweisen und sich auf
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ihr  sachbezogenes Unterrichtsgeschaft
zuriickziehen. Pladoyiert werden soll viel-
mehr — dies allerdings auch aus dem Ge-
danken an einen Selbstschutz des Padago-
gen vor Uberzogenen Anforderungen her-
aus — fir ein grolleres Mals an Realismus in
der Abschatzung der Wahrscheinlichkeit,
dalS oder besser: wie Erziehung durch Un-
terricht in unseren heutigen Schulen (noch)
moglich ist.

Eine solche Tendenz zu mehr Realismus ist
auch das Kennzeichen verschiedener
neuerer Veroffentlichungen zum erziehen-
den Unterricht: So machen schon die Titel
aktueller Veroffentlichungen zum Thema
deutlich, dal deren Autoren sich ange-
sichts zunehmender Anspriiche an die er-
zieherische Wirkung von Unterricht eine
gewisse Zuriickhaltung in der Beurteilung
moglicher Wirkung von erziehendem Un-
terricht auferlegen. Es finden sich z.B. Titel
in Frageform wie: «Erzieht Unterricht?»
(Hacker / Rosenbusch 1990) oder: «Was
heilst «durch Unterricht erziehen»?» (Ram-
seger 1991). Allerdings zeigt sich an die-
sen Veroffentlichungen auch, dall zuneh-
mend Konkreteres (ber die Moglichkeiten
erzieherischer Wirkung von Unterricht ge-
fragt ist.

3. Ein soziologisches Denkmodell zur Be-
schreibung der Bedingungen von
erziehendem Unterricht

3.1. Die Arbeitsweise der Systemtheorie

Soll nun von den sozialen Bedingungen
und dabei besonders den Kommunika-
tionsbedingungen fir erziehenden Unter-
richt die Rede sein, so bietet sich fiir den
Padagogen an, zu deren Beschreibung
eine Anleihe bei der Soziologie zu ma-
chen. Hier hat sich der bekannte Bielefel-
der Soziologe Niklas Luhmann besonders
intensiv mit den Bedingungen und Proble-
men des erziehenden Unterrichts ausein-
andergesetzt (Luhmann 1981; Luhmann in:
Diederich 1985; Luhmann / Schorr 1988).

Bevor seine Thesen zum Problem kurz
dargestellt werden, eine Vorbemerkung:
Niklas Luhmanns soziologisches Denken
ist der «Systemtheorie» verpflichtet. Diese
stellt in der von ihm ausgearbeiteten Form

schweizer schule 5/92

(Luhmann 1988) eine abstrakte Theorie so-
zialer und anderer Systeme (psychischer,
also Menschen, sowie technischer) dar. Sie
geht von der grundsatzlichen Unterschei-
dung System/Umwelt aus.

Soziale Systeme — z.B. Organisationen wie
Schulen, die Schulaufsichtsbehorden ge-
geniiber Verpflichtungen haben — sind da-
nach in ihren Operationen (Kommunika-
tionen, Handlungen) ausschlieRlich auf
sich selbst bezogen. Die Operationen, die
in einem System hervorgebracht werden,
konnen nicht einfach in ein anderes tber-
tragen werden. So ist die Systemtheorie
bspw. ausgesprochen skeptisch gegentiber
dem von Padagogen gerne vorgebrachten
Wunsch, etwas Analoges zur «Elternliebe»
in der Familie solle sich auch in der Schule
im Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiler
wiederfinden: Familie und Schule sind aus
dieser Sicht zweierlei.

Andererseits benotigen Systeme ihre Um-
welt als «Grundmaterial», um ihre Opera-
tionen ausfihren zu konnen; sie wandeln
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diese jedoch fiir ihre eigenen Belange um.
So benétigen soziale Systeme zwar psychi-
sche Systeme («Menschen»), um Uber-
haupt zu existieren, aber sie «bestehen»
nicht aus Menschen, sondern nur aus
Kommunikationen und Handlungen. Dies
gilt auch fir das «Interaktionssystem Un-
terricht». Und in das Unterrichtsgeschehen
konnen dann auch nur ganz wenige mogli-
che (denkbare) Kommunikationen Eingang
finden: So reagiert z.B. der Lehrer auf ein
Verhalten des Schiilers gemall den «Kom-
munikationsregeln», die fiir den Unterricht
bestehen; er lenkt das Interesse auf den
Unterrichtsgegenstand, er beurteilt das
Verhalten des Schuler. Er reagiert aber
nicht als Vater, nicht als Freund usw.

3.2. Das systemtheoretische «Maschinen-
modell» unterrichtlicher Kommunikation

Wie schon angedeutet, bezieht sich die
Systemtheorie nicht nur auf soziale, son-
dern z.B. auch auf technische Systeme
(vgl. zu einer Ubersicht tber die Systeme:
Luhmann 1988, 16). Dabei wird von vorn-
herein klargestellt, dalé technische Systeme
selbstverstandlich keine psychischen oder
sozialen sind, dal® aber aus vergleichenden
Denkmodellen durchaus Aufschliisse iiber
Strukturen des jeweils anderen Systemtyps
gewonnen werden kénnen.

So hat Luhmann in seinem Beitrag «Erzie-
hender Unterricht als Interaktionssystem»
den - jeden Pddagogen auf den ersten
Blick zutiefst befremdlich anmutenden —
Vergleich zwischen dem «technischen Sy-
stem Maschine» und dem «psychischen
System Schiiler» angestellt. Doch meines
Erachtens vermag dieser Vergleich uns
tber wesentliche, in dieser Form gern
tibersehene Bedingungen erziehenden Un-
terrichts aufzuklaren.

Danach werden von der Maschinentheorie
grundsdtzlich zwei Typen von Maschinen
unterschieden: «Trivialmaschinen» und
«Nicht-Trivialmaschinen». Bei ersteren ist,
wie der Darstellung unschwer zu entneh-
men, der Output eine unmittelbare Funk-
tion des Inputs. Nicht-Trivialmaschinen
enthalten tber einen eindeutig in seiner
Wirkung zu beschreibenden Funktionsme-
chanismus hinaus ein sog. «Selbst», das,
fur einen Aullenbeobachter zufillige, also

nicht kalkulierbare Verianderungen am
Funktionsergebnis hervorruft. Luhmann
konstatiert: «Es ist klar, dal® psychische
Systeme niemals Trivialmaschinen sind.»
(Luhmann in Diederich 1985, 82)

Trivialmaschine

Input Output

—_— ! f L - ————

Nicht-Trivialmaschine

Input Output

— f e EMALE
Selbst

Aus: Luhmann, N: Erziehender Unterricht
als Interaktionssystem. In: Diederich,
J. (Hg.): Erziehender Unterricht —
Fiktion oder Faktum? Frankfurt/M.
1985. 5. 77-94. Hier: 5. 82.

3.3. Zur Ubertragung des Modells auf den
Schulunterricht

An der Stelle nun, an der dieses Denkmo-
dell auf das Interaktionssystem Unterricht
Ubertragen wird, entsteht eine weiterfiih-
rende Problematisierung: Zwar sind psy-
chische Systeme, also z.B. Schiiler, tat-
sachlich niemals «Trivialmaschinen»; Leh-
rer jedoch sind, soll Unterricht tiberhaupt
maoglich werden, nach Ansicht der System-
theorie dazu gezwungen, Schiiler im Inter-
aktionssystem Unterricht zu behandeln, als
seien sie «Trivialmaschinen»; mit anderen
Worten: der Lehrer mul}, nach diesem
Denkmodell, das «Selbst» des Schiilers,
das iber sein «Schilersein» hinausreicht,
weitgehend unbeachtet lassen, da es den
Unterrichtsfortgang nur «stéren» wiirde,
und muld ihn somit «trivialisieren».
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Denn: Wie anders sollte Unterricht in Klas-
sen mit groler Schiilerzahl praktikabel
sein, wenn nicht unter Absehung von vie-
lem, was Schiilern sowie Lehrern spontan
auch noch alles einfiele, was aber den Ab-
lauf des Unterrichts nur behindern wiirde?
Oder: Wie anders sollen Beurteilungen
von Schilerleistungen moglich werden,
wenn nicht durch vorherige (sicherlich mit
gewissen Bandbreiten versehene) Festle-
gung des erwarteten Outputs durch den
Lehrer und ohne Riicksicht darauf, dal ein
Schiiler zu einer Aufgabenstellung in einer
Klausur vieles — u.U. auch in anderen
Situationen Beachtenswertes — beitragen
konnte, nur eben die erwartete Antwort
nicht?

Damit wird deutlich, dal® die Bezeichnung
«Trivialisierung», die von der Systemtheo-
rie fir die Beschreibung der Wirkung von
Unterricht verwandt wird, keinesfalls ne-
gativ oder abwertend gemeint ist. Vielmehr
geht es darum, mit einem Begriff den Un-
terschied zu verdeutlichen, der zwischen
Kommunikationssituationen, z.B. unter gu-
ten Freunden, besteht, in denen eine weite
Reaktionsbreite angemessen ist und einem
notwendig stark formalisierten Kommuni-
kationsgeschehen wie dem Schulunter-
richt, in dem jeder nur sagen darf, was
(sicherlich in einem weiteren Sinne) «da-
zugehort».

Andere Beispiele flr trivialisierende Wir-
kungen des Unterrichts auf Schiiler lassen
sich in grofRer Zahl anfihren: die oben
schon angesprochenen Verhaltensdiszipli-
nierungen, die Begrenzungen des Stoffes
nach dem Lehrplan und anderes mehr. Es
[alst sich resiimieren: Unterricht mufs, im
Sinne der Systemtheorie, trivialisierend auf
den Schiler einwirken, wenn er Gberhaupt
maglich sein und nicht das Chaos im Klas-
senzimmer ausbrechen soll. «Im tbrigen:
wenn jemals ein Lehrer dies versuchen
sollte, wiirden die Schuler sich zu wehren
wissen.» (Luhmann in Diederich 1985)

Doch erziehender Unterricht, das leuchtet
unmittelbar ein, kann auf diesem Weg
nicht zum Ziel kommen oder: nicht zu
dem Ziel, das dem Erziehenden anfangs
vorschwebte. Es gilt namlich weiterhin,
«dall psychische Systeme niemals Trivial-
maschinen sind», sie also, sollten sie wider
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besseres Wissen als solche behandelt wer-
den, die Moglichkeit haben, auf die Trivia-
lisierung wiederum selbst (quasi innerlich
«flir sich») zu reagieren und sich somit Er-
ziehungsintentionen gegentiber «anders»
zu verhalten als erwartet.

Damit fuhrt uns das dargelegte Denkmo-
dell unmittelbar auf den neuralgischen
Punkt erziehenden Unterrichts, den viele
Lehrkrafte heute erleben: Man verflgt zwar
tiber ein «Instrumentarium», um erziehe-
risch einzuwirken, das in der Lehrerbil-
dung vermittelt wird und auch immer dif-
ferenzierter wird; aber welche Folgen man
damit erzielt, kann man im vorhinein im-
mer weniger zuverldssig angeben (vgl.
Oelkers 1992).

Heute herrscht im hohen Male gesell-
schaftsweit eine Kommunikationsstruktur
vor, durch die in immer starkerem Umfang
die Kompetenz, abschlieRende Entschei-
dungen zu treffen auf die Seite des Abneh-
mers der kommunikativen Leistung verla-
gert ist. Das heilst: Man kann zwar oftmals




als sog. Sachverstandiger noch Empfehlun-
gen an Laien aussprechen, aber kein Laie
lal3t sich mehr seine letzte Urteilskompe-
tenz auch in schwierigen Sachfragen, z.B.
des politischen Urteils, absprechen, und
das gilt in zunehmendem Male auch fir
Schiiler, weil sie iber umfangreiche Erfah-
rungen mit diesen gewandelten Kommuni-
kationsverhaltnissen verfiigen (Luhmann
1988, 633).

Wenn nun vermehrt die Nicht-Trivialitit
des psychischen Systems «Mensch» in der
gesellschaftsweiten Kommunikation be-
achtet wird (man konnte auch sagen: seine
«individuelle Freiheit»), Unterricht hinge-
gen seine trivialisierenden Interaktionsfor-
men beibehalten mul’ — in welcher Weise
ist unter solchen Bedingungen dann noch
erziehender Unterricht moglich? Wie kann
dann Schulunterricht noch einen Beitrag
dazu leisten, dall Menschen heutzutage
darauf vorbereitet sein missen, sich in
einem uniibersehbaren Meer von Kommu-
nikationsangeboten und Urteilen eine un-
abhangige, selbstindige und eindeutige
Meinung bilden zu kbnnen? Und darin lag
immer schon das Ziel erziehenden Unter-
richts (vgl. Benner 1986, 113 in bezug auf
J.F. Herbart).

4. Padagogische Ratschlige fiir die Praxis

1. Zwischen erziehendem Unterricht und
«Erziehungserfolg» lassen sich keine Eins-
zu-eins-Entsprechungen herstellen. Wel-
che Konsequenzen autonome psychische
Systeme fiir sich aus dem Angebot des
Interaktionssystems erziehender Unterricht
ziehen, 143t sich nicht im vorhinein festle-
gen und auch nicht mit Direktiven regulie-
ren. Lehrer werden also im zunehmenden
Malle dazu gezwungen sein, ihr Erzie-
hungsangebot als solches zu begreifen und
konnen sich dann jedoch sehr wohl darum
bemiihen, mit geeigneten Mitteln die An-
nahmewahrscheinlichkeit fiir dieses Ange-
bot zu steigern.

Dald in diesem Bemiihen aus Lehrern keine
Thomas-Gottschalks-des-Klassenzimmers»
werden durfen, braucht an dieser Stelle
nicht eigens betont zu werden. Als «Wer-
bung» fur ein «Werthaltungsangebot» kann
und muls weiterhin der Lehrer als «ganzer

Mensch» mit all seinen Werthaltungen wir-
ken, nicht so sehr ein einzelnes Motiva-
tionsangebot, das auf Tagesmoden ange-
pal’t Ricksicht nimmt.

2. Sicherlich gilt auch weiterhin einer der
wichtigsten Ratschldge aller Didaktik: die
trivialisierenden Elemente im Unterricht zu
minimieren. Nur stehen wir diesem Rat-
schlag nach dem Dargelegten mit neuem
Blick gegeniiber. Wir wissen nun: Triviali-
sierung 1dlt sich grundsatzlich nicht ver-
meiden, sie muls dann als Trivialisierung
besser gemacht werden. Zu unterscheiden
ist hier zwischen objektiven Verbesserun-
gen der Praxis, in der die notwendigen
«Trivialisierungen» angebracht werden,
und sog. subjektiven.

Objektive Verbesserungen bestehen dann
z.B. darin, dem scheiternden Schiiler alter-
native Aufgaben und Lernwege zur Verfi-
gung zu stellen oder darin, den Lernprozel§
klarer zu strukturieren oder aber nicht mit
«moralisierenden Appellen» auf Frustra-
tionen zu reagieren, die Schiler in der
Auseinandersetzung mit notwendig grad-
linigen und auf ein Ergebnis gerichteten
Aufgaben erleben.

Als Beispiele fiir subjektive «Verbesserun-
gen von Trivialisierungen» kdnnen ange-
fihrt werden: Schaffung einer angeneh-
men Lernatmosphare, freundliche Kommu-
nikationshaltung des Lehrers oder auch
Unterbrechungen eines gleichformigen
Stundenablaufs. Solche MaRnahmen an-
dern nichts an der objektiven Tatsache,
dal ein «Stoff» bewiltigt werden mulS — sie
erleichtern dem Schiiler aber subjektiv die
Auseinandersetzung mit ihm.

3. Genereller noch vermag die Unterschei-
dung von «trivial» vs. «nichttrivial» Diffe-
renzierungen von Kommunikationsebenen
im Klassenzimmer zu ermoglichen, iber
deren Unabanderlichkeit dann Uberein-
stimmung erzielt werden kann: Schiiler
und Lehrer kénnen sich tber die Notwen-
digkeit von Trivialeinwirkungen einig sein,
diese beiderseits als z.B. institutionell be-
dingt (vgl. Zinnecker 1975) akzeptieren
und daneben den Versuch wagen, sich
Freiraume zu schaffen, in denen die «Ge-
setze der Trivialitat» nicht gelten. Sicher-
lich bleibt der Lehrer auch dann immer
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noch der Lehrer und die Schiiler Schiiler,
aber die deutliche — z.B. raumliche oder
zeitliche — Markierung eines Schnittes
macht einen «guten Willen» erkennbar
und den Lehrer Giber seine Rolle hinaus als
Person - erfahrbar, die den Schuler zur
Eigeninitiative anreizt und die ihn dann
auch neuerliche Trivialisierungen wieder
leichter ertragen laRt.
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