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Schulpraxis / Schweizerische Lehrerzeitung — Nr. 4
Monatsschrift des Bernischen Lehrervereins 25. Januar 1979
Die «Schulpraxis» wird laufend im Pädagogischen Jahresbericht
(Verlag für pädagogische Dokumentation Duisburg) bibliographisch nachgewiesen

Redaktion des «Schulpraxis»-Teils: H. R. Egli, 3074 Muri BE
Druck und Spedition: Eicher & Co, 3001 Bern

Hans Joss:

£e/?rer- untf Sc/jü/e/ve/-/?a/te/7 //77 Mnferr/c/rt

I Gri/nr/Art/rs

1. Beobachten und beschreiben von Lehrer-und Schülerverhalten 2

2. Der Einfluss verschiedener Gruppengrössen auf übermittelte Informationen 4
3. Verschiedene Arten von Lehrersprache und deren Auswirkung

auf den Schüler 6

II fo/tserzi//?£rsA:i/rse

Einleitende Bemerkungen 11

1. Rückblick auf den Grundkurs. Auswertung von Video-Aufnahmen 12

2. Gesprächsregeln, Verhaltensänderung 15

3. Verhaltensanalyse, Verhaltensänderungsprogramm 16

4. Fallbeispiel: Verhaltensänderung bei drei Schülern 18

Adresse des Aufors: Dr. phil. Hans Joss, Jaunweg 17, 3014 Bern

Adressen der Aofogra/en

Hans Baumgartner, 8266 Steckborn (Bilder S. 10, 15)
Hans Buff, 9100 Herisau (S. 8)
Candid Lang, Rütistrasse 8, 8134 Adliswil (Umschlagbild)
Peter Stähli, 3801 Gsteigwiler (Bild S. 13 unten)
Lotti Tauber, Pestalozzistrasse 33, 8032 Zürich (S. 13 oben)
Hansueli Trachsel, Mottastrasse 19, 3006 Bern (Bilder S. 3, 7, 20)

Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

A/r. /Wonaf Jabr /Ve/s 7/fe/

1/2 Jan./Febr. 67 3.— Photoapparat und Auge
1.— Lesebogen

3/4 März/April 67 3.— Beiträge zum Technischen Zeichnen
7 Juli 67 2.— Bibliotheken, Archive, Dokumentation
8 August 67 1.50 Der Flachs
11/12 Nov./Dez. 67 4.— Sprachunterricht
1 Januar 68 2.— Schultheater
4/5 April/Mai 68 3.— Schulschwimmen heute
8/9/10 Aug.-Okt. 68 4.— Bernische Klöster II

(Bernische Klöster I, 4/5, 1958 vergriffen)
11/12 Nov./Dez. 68 3.— Simon Gfeller
1 Januar 69 3.— Drei Spiele für die Unterstufe
2 Februar 69 2.— Mathematik und Physik an der Mittelschule
4/5 April/Mai 69 2.— Landschulwoche im Tessin
6/7 Juni/Juli 69 2.— Zur Erneuerung des Rechenunterrichtes
8 August 69 1.50 Mahatma Gandhi
9 September 69 3.— Zum Grammatikunterricht
10/11/12 Okt.—Dez. 69 4.— Geschichtliche Heimatkunde im 3. Schuljahr
1/2 Jan./Febr. 70 4.— Lebendiges Denken durch Geometrie
4 April 70 1.50 Das Mikroskop in der Schule
8 August 70 1.50 Gleichnisse Jesu
11/12 Nov./Dez. 70 3.— Neutralität und Solidarität der Schweiz
1 Januar 71 1.50 Zur Pädagogik Rudolf Steiners
2/3 Febr./März 71 3.— Singspiele und Tänze
5 Mai 71 2 — Der Berner Jura — Sprache und Volkstum

Zw aVeserw A/e/f

Hans Joss bestand nach dem Besuch der
Schulen in Bern 1961 die Maturitätsprüfung.
An der Universität Bern erwarb er das Sekun-
darlehrerpatent sprachlich-historischer Rieh-
tung. Im Frühling 1966 wurde er an eine
städtische Sekundärschule gewählt, wo er
noch heute unterrichtet. Im Wintersemester
1965/66 begann er das Psychologie-Stu-
dium mit den Nebenfächern Pädagogik und
Psychopathologie.

1974 erschien seine Dissertation: Sprechver-
halten in Mundart und Hochsprache, ein Ver-
gleich zwischen 7jährigen Kindern und Er-
wachsenen. Die Arbeit stellt den Versuch dar,
Sprechverhalten unter dem übergreifenden
Thema «Spracherwerb» zu erhellen.

Das Thema «Spracherwerb» ist es, an dem er
seither in Zusammenarbeit mit der Hör-,
Stimm- und Sprachabteilung des Inselspitals
Bern weitergeforscht hat.

Mit Methoden der Verhaltensforschung ver-
sucht er über die bisherigen Ansätze hinaus
mehr zu erfahren über elementare Sprech-
Verhaltensmerkmale von Kindern und Er-
wachsenen sowie über Interaktionsmuster
zwischen Eltern und Kindern.

Auch Lehrer- und Schülerverhalten ist weit-
gehend sprachlich geprägt, wenn man den
Sprachbegriff weit genug fasst. Zum vorlie-
genden Heft schreibt Hans Joss:

Hier liegt ein Versuch vor, die Arbeits-
weise in Lehrerfortbildungskursen darzu-
stellen. Es handelt sich umdieZusammen-
fassung von zwei Kursen: le/ver-. u/jcf
Sc/7Ü/erver/ja/fe/7 /7n L/nferr/c/rf und L//n-
Sra/rgr /n/'f sc/7w/e/7'sre/7 Sc/?ü/e/77. Die Be-
Schreibung umfasst 7 Kurseinheiten, in
denen ich versuche, dem Leser eine
Ahnung von unserer Arbeit zu vermitteln.

Die Kursinhalte werden von verschiede-
nen Seiten her und mit unterschiedlichen
Beschreibungsmitteln angegangen:

- als Arbeitsprogramme für die einzelnen
Kurseinheiten

- in Form von schriftlichen Zusammen-
fassungen der Leiter

- als Rückmeldungen von Kursteilneh-
mern; diese wurden gebeten, positive
und negative Aspekte zum Thema
/(ursanbe/f - Sc/7u/a//fagr zu beschrei-
ben. Die Rückmeldungen wurden ein
halbes Jahr bis ein Jahr nach Kurs-
ende geschrieben.

Die Kurseinheiten stammen aus ver-
schiedenen Kursen mit verschiedenen
Teilnehmern. Bei der Beschreibung han-

Fortsetzung 3. t/msc/r/agse/fe



Schulpraxis / Schweizerische Lehrerzeitung — Nr. 4 — 25. Januar 1979

Monatsschrift des Bernischen Lehrervereins

Hans Joss

Lehrer- und Schülerverhalten I:
Grundkurs

/.e/?re/--*WA7c/ Sc/?ä/eAve//?3/fe/7 />?? t/nferr/c/rf /

Der Kurs geht von folgenden Überlegungen aus:

1. Das Gespräch Lehrer—Schüler erfolgt mehrheitlich in einer Richtung.

2. Der Lehrer erhält selten brauchbare Rückmeldungen über seinen Linter-
rieht.

3. Im Laufe der Zeit entwickeln sich Gewohnheiten, die sich ungünstig auf
den Unterricht auswirken können: verminderte Aufmerksamkeit bei den
Schülern, Unzufriedenheit beim Lehrer.

Das Ziel unserer Arbeit besteht darin, die Teilnehmer aufgrund praxisnaher
Übungen zu befähigen, die Vielfalt der Lehrer-Schüler-Beziehungen wäh-
rend des Unterrichts vermehrt wahrnehmen, kontrollieren und erweitern zu
können.

— Beobachten und beschreiben von Lehrer- und Schülerverhalten
— Merkmale zwischenmenschlicher Verständigung
— Verschiedene Arten von Lehrersprache und deren Auswirkung auf den

Schüler
— Rollenkonflikte: der Lehrer im Brennpunkt verschiedener Erwartungen und

Interessen (von Schülern, Eltern und Behörden)
— Selbst- und Fremdwahmehmung.

Für Lehrerinnen und Lehrer aller Stufen. Grundkurs mit Fortsetzungsmög-
lichkeit.

So lautet die Kursausschreibung im Pro-
grammheft Nr. 10 der Lehrerfortbildung
Bern.

In den folgenden Ausführungen versuche
ich, dem Leser die Kursarbeit vorzustellen.
Die sprachliche Darstellung bleibt notge-
drungen unvollständig: in den Kursen
versuchen wir, den einzelnen Lehrer eher
von der fr/eöws- t//7d Ge/ö/j/se6ene her
anzusprechen und weniger von der theo-
retisch-kognitiven Ebene her. Wir stellen
nicht zuerst theoretische Konzepte vor,
sondern wir versuchen, dem Teilnehmer
Erfahrungen mit sich und andern Grup-
penmitgliedern zu ermöglichen; diese Er-

fahrungen finden in abgegrenzten, defi-
nierten Situationen statt.

Jeder Lehrer tritt mit einer eigenen Le-
bens- und Berufsgeschichte in den Kurs,

entsprechend werden von uns geschaf-
fene Situationen individuell erlebt. Solche
Einzelerfahrungen, Prozesse, die in Ge-
sprächen ablaufen, entziehen sich jeder
schriftsprachlichen Darstellung.

Die schriftliche Formulierung stellt einen
Versuch dar, unser Konzept dem Aussen-
stehenden möglichst verständlich darzu-
stellen.

Im Wintersemester 75/76 wurde der Kurs

zum ersten Mal ausgeschrieben. Der Titel

lautete: «Übungen zum Lehrerverhalten
im Unterricht». Im Programmheft 10
(Sommersemester 1977) lautete die
Kursüberschrift: «Lehrer- £//?</ Schüler-
verhalten im Unterricht».

Warum diese Angaben?

Ich will damit zeigen, dass wir versuchen,
Lehrer- üa?«/ Schülerverhalten miteinan-
der in Beziehung zu bringen.

Lehrer und Schüler hängen in ihrem Ver-
halten voneinander ab, sie beeinflussen
sich wechselseitig. Nun zur praktischen
Kursarbeit, aufgeteilt in Kurseinheiten zu
3 Stunden.
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1. Kurseinheit: Beobachten
und beschreiben von Lehrer
und Schülerverhalten

/V/greme/ce Z/e/sefzungr.-

Wahrnehmen, n/'chf werten von Verhaltens-
und Interaktionsweisen

Verbesserung der Selbstwahrnehmung und
der Selbstkontrolle
Feststellen der Unterschiede: tatsächliches/
gewünschtes Lehrerverhalten

Aufzeigen des Beziehungsaspektes

W//?we/se /är of/e At/rsfe/'/nehmer:

Äusserungen innerhalb des Kurses nicht per-
sönlich auffassen

Die Kursleitung erwartet eine gewisse Experi-
mentierfreude vom einzelnen Teilnehmer

Unser Ziel besteht darin, Erlebnisse, Gedan-
kenanstösse zu vermitteln, wir stellen keine
Verhaltensnormen auf.

Arbe/fswe/se;

Beobachten

Eigene Erfahrungen, soweit innerhalb des
Kurses möglich.

Nach diesen einleitenden Bemerkungen
geben wir den Teilnehmern die Möglich-
keit, sich gegenseitig kennen zu lernen.
Gegenseitiges Vertrauen unter den Kurs-
teilnehmern und zwischen Leitung und
Teilnehmern bildet die Voraussetzung für
unsere Kursarbeit.

Folgende Anordnung hat sich dabei be-
währt: immer zwei Teilnehmer sprechen wäh-
rend ca. fünf Minuten miteinander über ein
bestimmtes Thema—wenn möglich Teilneh-
mer, die sich noch nicht kennen.

Dann wird gewechselt, und es bilden sich

neue Zweiergruppen, die über ein anderes
Thema sprechen.

Die Übung umfasst drei bis vier Zweierge-
spräche. Mögliche Themen:

— woher komme ich, wo unterrichte ich

— was erwarte ich von diesem Kurs

— was bin ich bereit zu geben?

Es ist günstig, wenn sich der Leiter an den
Gesprächen beteiligt. Dadurch kommt er
rasch in direkten Kontakt mit den Teilneh-
mern.

Die Teilnehmer werden anschliessend in
zwei Gruppen zu 8 bis 10 Teilnehmern
aufgeteilt. Beide Gruppen betrachten nun
die ersten sechs Minuten des Films «Un-
ser Lehrer» von Peter Bichsei; ohne Ton.
Eine Gruppe beobachtet das Lehrerver-
halten, die andere das Schülerverhalten.

Nachdem die gleiche Sequenz zweimal
gezeigt worden ist, besprechen die Teil-
nehmer ihre Beobachtungen. Die Grup-
penergebnisse werden auf Klarsichtfolien
festgehalten und gegenseitig vorgestellt.

Hier einige Stichworte zum hebzen/er-
ba/fer;.-

Der Lehrer hat kein Vertrauen den Schü-
lern gegenüber
Seine Gestik weist auf Machtposition
des Lehrers hin J

Auffällige Mundstellungen
Häufig erhobener Zeigefinger (als typi-
sehe Lehrergeste bezeichnet)
Der Lehrer beugt sich auf die Höhe der
Schüler hinunter
Es folgen noch Merkmale der Bewegung
im Raum, von Gestik, Mimik und Körper-
kontakt Lehrer—Schüler.

Wir haben auch die Möglichkeit, Beob-
achtungskriterien vorzugeben und auf
einer Skala einstufen zu lassen.

Körper-
bewegungen:

Mimik:

1 2 3 4 5

Gestik:

gespannt

impulsiv

mannigfaltig

übertrieben

typische Lehrer-
bewegungen

locker

ausgeglichen

gleichförmig

angemessen

unauffällig

JederTeilnehmer kreuzt die Kriterien selb-
ständig an und bespricht sie vorerst in
der Kleingruppe mit Kollegen.

Ein Vergleich der Einzelbeurteilungen in
der Halbgruppe führt zu folgenden Er-

gebnissen: jeder Lehrer erlebt ein be-
stimmtes Verhaltensmerkmal anders. Die
Antworten streuen je nach Merkmal ver-
schieden stark; es erweist sich als äusserst
schwierig, Verhalten von Lehrern
und Schülern zu beschreiben, ohne
gleichzeitig Werturteile zu formulieren.
Stichworte zum Lehrerverhalten wie
«Machtdemonstration», «hilflos», «Ver-
legenheitsbewegungen» weisen darauf
hin. Es wird auch bewusst, wie vielfältig
menschliches Verhalten während nur
sechs Minuten ist.

Die Beobachtungskriterien können belie-
big erweitert werden. Die gleiche Film-
sequenz kann ein drittes Mal gezeigt
werden, jetzt aber mit Ton. Beurteilungs-
änderungen werden besprochen.

Im Anschluss an diese Beobachtungs-
Übungen versuchen wir, mit den Teil-
nehmern einige Merhma/e rr?ez?sch//cber

Wabr/tebmr/rrg zu erarbe/ferr;

1. Jede Wahrnehmung ist subjektiv. Vor-
erfahrungen, Vorurteile, Sympathie/
Antipathie spielen mit und beeinflus-
sen unsere Umweltwahrnehmungen.
Verzerrungen und Fehlinterpretatio-
nen tauchen auf.

2. Einzelbeobachtungen fallen anders
aus als Beobachtungen in einer
Gruppe, wo sich die einzelnen gegen-

seitig beeinflussen. Gerade in Beob-
achtergruppen sind «Kipp-Phäno-
mene» möglich, indem eine Gruppe ihr
Urteil grundlegend ändert und einen
Lehrer von einem Moment auf den
andern anders beurteilt und einschätzt.

3. Beobachte ich Unterricht als Vorge-
setzter, als Kollege oder als Berater?
In welcher Rolle wohne ich dem Un-
terricht bei? Auch dieser Aspekt be-
einflusst die Wahrnehmung, noch
mehr aber deren Interpretation.

A//peme/V?e L/ber/egungrez? zur Korsarbe/'f
rrßeobacbfe/? t/oc/ besebre/ben»;

Die Kursteilnehmer besuchen den Kurs
freiwillig, sie sind grundsätzlich für die
Arbeit motiviert. Wir müssen am Schluss
des Kurses keine Qualifikationen ausstel-
len, wir verstehen uns als Partner, Berater,
Kollegen mit zusätzlichem Fachwissen.
Diese Ausgangssituation ermöglicht an-
dere Arbeitsweisen als die auf (notge-
drungene) Abhängigkeit ausgerichtete
Ausbildungssituation.

Wir versuchen, von der Fremdwahrneh-
mung zur Selbstwahrnehmung zu gelan-
gen. Jeder Lehrer steht in einer andern
Situation im Berufsalltag.

Es geht darum, die Wahrnehmung zu ver-
bessern, Möglichkeiten zu finden, am ei-
genen Verhalten zu arbeiten.

A/nc/en e/7?er geme/rrsamez? Gesprächs-
bas/'s, lautet ein zentrales Ziel unserer Ar-
beit. Lehrer— Menschen allgemein — kön-
nen relativ gut über das Verhalten von
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Aussenstehenden oder Abwesenden
sprechen; wesentlich schwieriger wird
die Situation, wenn Verhalten gegenseitig
beschrieben wird. Als Lehrer bin ich ge-
wohnt, andern, besonders den Schülern,
täglich Rückmeldungen zu geben, ich er-
halte jedoch äusserst selten ähnliche Mel-
düngen. Es würde mir nie einfallen, das
Unterrichtsverhalten eines Kollegen zu
beschreiben, abgesehen davon, dass ich
kaum Zugang habe dazu.

Im Kurs versuchen wir nun, eine Ge-
sprächsebene zu finden und zu definie-
ren, auf der sich Lehrer Rückmeldungen
geben können, ohne sich fortwährend zu
verletzen oder zu verunsichern. Denn:
Kritik bringt einem Kollegen selten etwas,
weil die Kritik von den Normvorstellun-
gen des Kritisierenden ausgeht. Jedes
Lehrerverhalten steht in einem mittel- und
langfristigen Zusammenhang, der mir als
Beobachter nicht zugänglich ist. Deshalb
muss besonders die Selbstwahrnehmung
des Lehrers sensibilisiert werden. £> muss
in die Lage versetzt werden, Fragen an
sein Unterrichtsverhalten zu stellen; Fra-

gen, auf die ihm im besten Fall ein Kollege
Antworten gibt.

Blosse Kritik an einem Lehrer bewirkt
häufig Rückzug in eine Verteidigungspo-
sition mit nachträglichem «Zurückschla-

gen», mit Selbstrechtfertigungen oder
kaum mehr löschbaren Ressentiments
dem Kritisierenden gegenüber.

Auch der Lehrer - nicht nur der Schüler —

muss dort «abgeholt» werden, wo ersteht,
wo er jeden Tag arbeitet.

Es ist sinnlos, ihn in Abhängigkeit zu brin-
gen von einem theoretischen Modell, das
er nicht in allen seinen Bezügen durch-
schauen kann und über das er von einem
Interpreten abhängig wird.

0/rfaAf/'sc/?e Proô/emôere/c/îe

© Eine Fachsprache, die Unterrichts-
Verläufe beschreibt und kategorisiert,
fehlt. Wohl gibt es in der Didaktik ein
Begriffsinventar; dieses bezieht sich

jedoch auf die Unterrichtsvorberei-
tung oder allgemein auf Tätigkeiten
während des Unterrichts. (Einstim-
mung, mündliche, schriftliche Betäti-
gung; Themen, Lernziele; Texte, Dias,
Tonbänder; üben, wiederholen, prü-
fen, usf.)

Dieses Fehlen zeigt sich auch in der
Schwierigkeit der Lehrer, einander
brauchbare Rückmeldungen zu geben,
etwa bei gegenseitigen Schulbesu-
chen.

© Unterrichtsgeschehen ist äusserst
komplex. Ein Grossteil wirkender Ein-
flüsse entzieht sich unserem Zugriff.
Dieser Anteil an unbekannten Wir-
kungsgrössen könnte reduziert wer-
den. Wichtig wäre insbesondere, lang-
fristige Auswirkungen der Schule im
allgemeinen, eines Lehrers im beson-
deren, näher zu untersuchen.

Während in der Fachdidaktik die Vermitt-
lung eines bestimmten Stoffgebietes im
Vordergrund steht, versuchen wir, Leh-
rer—Schülerverhalten von einer fachüber-
greifenden Warte aus zu beobachten und
zu beschreiben.

Im Vordergrund unserer Arbeit stehen die
Beziehungen zwischen Lehrer und Schü-
1er im sozialen Feld «Schule». Wissens-
Vermittlung in der Schule geschieht vor-
wiegend über den Lehrer. In jedem Mo-
ment stehen Lehrer und Schüler zusätz-
lieh in einer zwischenmenschlichen Be-
ziehung, die individuell definiert ist. Leh-
rer und Schüler entwickeln einseitige/ge-
genseitige Anti- und Sympathien, die das
Arbeitsverhalten beeinflussen können.
Letztlich sind die beiden Begriffe «Inhalt»
und «Beziehung» nicht trennbar, sie fallen
zusammen; je nach Situation dominiert
die eine oder die andere Grösse.

/?üc/rö//cÄ' awf c//e 7. Aurse/'/iPe/'f

Das Ziel, Beobachtungskriterien für Leh-
rerverhalten zu formulieren und zu über-
prüfen, erreichten wir nicht. Ursprünglich
sahen wir vor, Beurteilungskriterien am

Beispiel von «Unser Lehrer» von Peter
Bichsei aufzustellen und diese in eigenen
Übungen auf ihre Brauchbarkeit hin zu
überprüfen.

Die Diskussion um den Problemkreis
«Schwierigkeiten, Lehrerverhalten mög-
liehst objektiv zu beschreiben», wies auf
Unsicherheiten unter den Teilnehmern
hin.

D/'s/rt/ss/onspunTTe ont/ A/-öe/tserpeö-
/7/sse:

1. Es zeigte sich, dass eine objektive Be-
Schreibung von Lehrerverhalten (so
dass z.B. ein bestimmter Verhaltens-
ausschnitt von verschiedenen Beob-
achtern gleich beschrieben wird) am
ehesten im motorischen Bereich mög-
lieh ist (Bewegungen, Tätigkeiten).

Komplexere Verhaltensweisen (Kom-
bination von Mimik, Gestik und
Stimme) lassen eine wertneutrale Be-
Schreibung als beinahe unmöglich er-
scheinen.

2. Ähnliche Schwierigkeiten entstehen
beim Beschreiben von Schülerverhai-
ten (Schulberichte). Die Feststellun-
gen sind oft mehrdeutig und können
von jedem Leser anders interpretiert
werden. Es besteht zusätzlich die Ge-
fahr von vorschnellen Diagnosen
durch den Lehrer.

3. Eltern, Schüler und Schulbehörden
treten mit bestimmten Erwartungen an
den einzelnen Lehrer heran. Dieser
versucht-soweit möglich und verant-
wortbar - diesen Erwartungen entge-
genzukommen. Der Lehrer erhält je-
doch nur äusserst selten eine Antwort
auf sein pädagogisches Tun.

4. Am seltensten dürften die kritischen
Hinweise sein. Das Ausbleiben einer
Rückmeldung über sein Verhalten
führt oft zu einem Rückzug des Lehrers
in seine vier Wände, wo die Gefahr be-
steht, dass er sich selbst zur Norm
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wird. In diesem Zusammenhang ver-
sucht unser Kurs, «den einzelnen Teil-
nehmer zu befähigen, die vielfältigen
Verhaltens- und Interaktionsweisen
während des Unterrichts vermehrt
wahrzunehmen, kontrollieren und än-
dem/erweitern zu können».

Argyle, M., Soziale Interaktion. Kiepenheuer
& Witsch, Köln, 3. Auflage 1975.

Bellack, K., Smith, H., Die Sprache im Klassen-
zimmer, Schwann, Düsseldorf, 1. Auflage
1974 (Übersetzung ausdem Amerikanischen).

Spanhel, D„ Schülersprache und Lernpro-
zesse, Schwann, Düsseldorf, 1973.

Vernon, M., Wahrnehmung und Erfahrung,
Kiepenheuer & Witsch, Köln, 1974.

ße/vc/tf e/>?es 7"e/7/?e/7/7?e/'s,

es. 7 Ja/?/- cac/7 Xarsa/jsc/î/css
Meine Schüler müsse/? drei Jahre lang
meinem Unterricht folgen, ob sie wollen
oder nicht. Dies hat mich bewogen, die
Kurse zu besuchen.

Der Besuch hat sich gelohnt. Bereits im
Laufe des ersten Kurses hat sich an mei-
nem Unterrichtsstil einiges geändert.

Nichts Weltbewegendes, aber trotzdem.
Wertvoll fand ich das Erarbeiten von Be-
obachtungskriterien: Des Lehrers allzu
laute Stimme, die Lehrerin mit der
«laisser faire»-Methode, die andauernd
spielenden Finger des erzählenden Leh-
rers, das ruhige, aber doch bestimmte und
fordernde Verhalten der Lehrperson. Das
sind Beispiele, die Aufzählung könnte
beliebig erweitert werden.

Nach längerem Beobachten habe ich
versucht, mich in die Lage der Schülerin
B. zu versetzen. Seitdem verstehen wir
uns viel besser. Sie ist jetzt z. B. viel ak-
tiver im Unterricht. Nebst dem Beobach-
ten eines einzelnen Schülers ist es höchst
interessant, die Beziehungen unter den
Schülern genau zu erfassen.

Wir wurden im Kurs angeregt, mit der
Klasse Teilaspekte des Sozialverhaltens
zu diskutieren. Da klagte einmal F, wie er
in der Schule von A geplagt werde. Dabei
hatte ich immer den Eindruck, F sei die
leitende Persönlichkeit der achten Klasse.
Interessant waren die Vorschläge, die zur
Lösung dieses Konfliktes vorgebracht
wurden. Und mit der Zeit sind diese
Reibereien abgeebbt, da jeder versuchte,
auch den andern zu verstehen.

Im Kurs habe ich verschiedene Formen
von Gruppengesprächen kennengelernt.
In meiner Klasse fanden etliche davon
Eingang. Beispiele: Das «Aquariumge-
spräch» (sechs Schüler diskutieren, die
andern sind Zuschauer und -hörer; wenn
ein Aussenstehender am Gespräch teil-

nehmen will, tippt er einem Teilnehmer
auf die Schulter, dessen Platz er nun ein-
nehmen kann). Wenn in verschiedenen
Gruppen diskutiert wird, einmal die «Viel-
redner» mit Redeverbot belegen, damit
auch die «Wenigredner» sprechen kön-
nen (oder müssen).

Im zweiten Kurs fand, jeweils nur kurze
Zeit, eine gegenseitige Beratung mit ei-
nem Kursteilnehmer statt. Diese Übung
hat mich nicht überzeugt. Zu allgemeinem
Gedankenaustausch mag das gehen, aber
zu viel mehr reicht es nicht. Zwar erhielt
ich vom Partner manchen guten realisier-
baren Tip. Bei diesen Partnergesprächen
wurde aber eines klar: Es ist äusserst
schwierig, eine klare Situation zu schil-
dem. «Ein Schüler stört.» Stört er wirk-
lieh Wen stört er? Etwa nur den Lehrer?
Wie stört er? Kneift er den Pultnachbar?
Klappert er mit dem Kugelschreiber? In
solchen Fällen dachten wir immer an den
Einwand des Kursleiters Hans Joss: Wir
müssen mit genauen Begriffen diskutie-
ren.
Zu Anfang habe ich gesagt, mein Unter-
richtsstil habe sich geändert. Dank diesen
zwei Kursen sehe ich die menschliche
Seite in der Schule viel besser. Ich ver-
suche, Situationen zu verstehen und all
die verschiedenen zwischenmenschli-
chen Beziehungen bewussterzu erfassen.

J. P.

2. Kurseinheit:
Der Einfluss verschiedener
Gruppengrössen auf
übermittelte Informationen

Z/e/: Individuelles Erleben von Gesprächs-
Verläufen in Abhängigkeit von der
Gruppengrösse
Bezüge zur Schulsituation herstellen

Mög/Zc/jer Ver/at/Z e//?er so/cüe/? E/nüe/f
("S/r/zze/'
1. Rückblick auf die vorangegangene

Kurseinheit. Eingehen auf Fragen und
nachträgliche Bemerkungen. (Es ist
ein Vorteil unterrichtsbegleitender
Kurse, dass die Kursinhalte unmittel-
bar mit der Schulrealität konfrontiert
werden können. Daraus entstehen
immer wieder interessante Anregun-
gen und neue Fragestellungen.)

2. Vorstellen des neuen Themas und des
Programmablaufes

3. Durchführen der Übung

Angenommene Teilnehmerzahl: 14

Zuerst werden zwei Beobachter bestimmt,
die Beobachtungsaufgaben erhalten. Die
restlichen zwölf Teilnehmer werden in
sechs Zweiergruppen aufgeteilt. Die Teil-
nehmer einigen sich auf ein Thema aus
dem Schulbereich. Die Übung besteht
aus fünf Gesprächsphasen zu je fünf bis
sechs Minuten.

Das Gesprächsthema bleibt gleich wäh-
rend den fünf Gesprächsphasen. Tüe/ne/?-
öe/sp/e/e; Konzentration im Unterricht;
Notengebung; der Lehrer als pädagogi-
scher Einzelgänger, usf.

Die Themen werden meistens von den
Teilnehmern entwickelt.

Die Ar/?e/tsa/7we/su/7fir lautet: «Unterhai-
tet euch in den verschiedenen Gruppen-
Zusammensetzungen über das vorbe-
stimmte Thema !»

Dabei spielt es für den Gesprächsverlauf
keine Rolle, ob die Beobachtungskriterien
schon zu Beginn oder erst am Schluss
der Übungen bekannt gegeben werden;
d. h. die unten beschriebenen Gesprächs-
Situationen bestimmen weitgehend das
Verhalten des einzelnen Teilnehmers.
Oder anders, extremer formuliert: die
Macht der Situation ist oft stärker als die
freie Entscheidung des einzelnen.

Es wechseln also die Gesprächsteilneh-
mer; Zeitaufteilung und Thema bleiben
konstant. Mit dieser Versuchsanlage ist es
möglich, den Einfluss von verschiedenen
Gruppengrössen auf die übermittelte In-
formation anzugehen.

Die zwei Beobachter setzen sich zu einer
Zweiergruppe und begleiten einen der
zwei Gesprächsteilnehmer durch alle Ge-
sprächsphasen hindurch.

Phase 1 :

Die sechs Zweiergruppen beginnen das
Gespräch. Bei zwei Gruppen sitzt ein Be-
obachter. Nach fünf Minuten wird das
Gespräch unterbrochen.

Phase 2;
Die Zweiergruppen haben sich aufgelöst
und bilden nun vier Dreiergruppen. Nach
fünf Minuten wird das Gespräch wieder
unterbrochen.

Phase 3:
Es haben sich zwei Sechsergruppen ge-
bildet. Nach rund fünf Minuten wird das
Gespräch wieder unterbrochen.

Phase 4:
Die Zwölfergruppe diskutiert ohne Leiter
während fünf Minuten.
Phase 5:
Es diskutieren nun elf Teilnehmer mit ei-
nem Diskussionsleiter. Nach fünf Minu-
ten wird die Übung abgebrochen.

Phase 6:

Auswertung.
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Der Erfahrungsaustausch erfolgt vorerst
in Kleingruppen, mit der Absicht, jedem
Teilnehmer zu ermöglichen, sich zu äus-
sern und seine Erlebnisse mit denjenigen
eines Partners zu vergleichen. Anschlies-
send bilden sich die Halbgruppen wieder,
mit der Auflage, die Ergebnisse zu ordnen.

Hier einige Beispiele:

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

Wichtiger Hinweis für den Ausfüllenden:
Nur beantworten, was beantwortet wer-
den kann.

Diese einfachen Fragen haben zum Ziel,
den Teilnehmern gegenseitige Rückmel-
düngen zu ermöglichen. Wobei immer
wieder darauf hingewiesen wird, dass es
nicht um Qualifikationen geht, sondern
darum, Selbst- und Fremdeinschätzung
einander gegenüberzustellen und even-
tuelle A/bwe/c/jt/rrgen zu besprechen. Der

Gesprächsablauf ist unter Umständen viel
wichtiger als das Ergebnis.

Zt/sa/nrwe/j/asst/mjert c/er be/cte/? A/a/6-

STf/ppert:

Die Äusserungen über das Wohlbefinden
in der Kleingruppe sind widersprüchlich.
Einige Teilnehmer empfanden den inten-
siven Kontakt in der Zweiergruppe als

positiv, andere waren gegenteiliger An-
sieht: die Zweiergruppe wurde als müh-
sam empfunden, besonders wenn man
den Partner nicht genau kennt.

Als optimale Gesprächsform wurde die
Sechser-Gruppe erlebt: das gefühlsmäs-
sige Engagement steht auf mittlerem

Zum Schluss orientieren sich die beiden
Halbgruppen gegenseitig.

Aufbauend auf der Kurseinheit «Verhalten
beobachten und beschreiben» besteht
auch die Möglichkeit einer Selbst- und
Fremdeinschätzung.

wenig viel

1 2 3 4 5

«Niveau»; man wird nicht konstant bean-
sprucht wie in der Zweiergruppe, gleich-
zeitig ist diese Gruppe weniger anonym
als die Grossgruppe, in der Grossgruppe
wurde die Situation für einige Teilnehmer
unübersichtlich. Sie zeigten Mühe, sich
zu konzentrieren, die Aufmerksamkeitliess
rasch nach.

In der Grossgruppe melden sich einige
Teilnehmer durch Handheben, es herrscht
eine allgemeine Verunsicherung, da kein
Leiter vorhanden ist.

Grossgruppe mit Diskussionsleiter:

Der Diskussionsleiter reisst die Initiative
an sich, strukturiert das Gespräch, dafür
geht die Spontaneität verloren. Einzelne
Teilnehmer «schalten ab». Die Situation
wird unübersichtlich, der Leiter übersieht
Teilnehmer, die sich melden möchten.

Ergreô/7/sse t/er zwe/fe/7 F/a/ögruppe;

Für die Mehrheit der Teilnehmer zeigt sich,
dass sich diese nur in der Zweier- und
Dreiergruppe wirklich wohl fühlten. Be-
reits in der Sechsergruppe zeigten sich
erhebliche Schwierigkeiten:

am Gesprächsanfang langes Schweigen;
die Spontaneität, die noch bei den
Zweier- und Dreiergesprächen vorhan-
den war, fehlte nun weitgehend;
der Beziehungsaspekt kam deutlich zu
kurz;
nach einer relativ langen Anwärmphase
erholte sich das Gespräch.

Gespräch im Plenum ohne Leitung:
Es war vorerst schwierig, Anknüpfungs-
punkte zu finden. Beziehungen kamen
hier noch mehr zu kurz. Auch inhaltlich
deutlicher Abfall im Vergleich zu den an-
dem Gesprächsformen.

Vier Teilnehmer der Halbgruppe (die
Hälfte) meldeten sich nicht mehr zum
Wort.

Gespräch im Plenum mit Diskussions-
leiter:

der Gesprächsleiter führt gegen Schluss
des Gesprächs lange Monologe und über-
sieht die Wortmeldung eines Teilnehmers
während längerer Zeit.

Es sind immer die gleichen Teilnehmer,
die das Wort ergreifen im Plenum. Drei
Teilnehmer melden sich nie zum Wort.
Das Thema «Konzentration» eignete sich
in allen Gesprächssituationen.

1/V/e /aofefe/7 cf/'e ßeoöacöfurrpsau/paöer?
c/er ßeoöacßfe/-?

Beispiele:
1. Wieviel Information wird in den ein-

zelnen Gesprächssituationen ausge-
tauscht?
Variiert die Intensität des Meinungs-
austausches in Abhängigkeit von der
Gruppengrösse?

2. Gesprächsverläufe: Sprechen die Teil-
nehmer miteinander, gehen sie aufein-
ander ein oder werden fortwährend
neue Aspekte in die Diskussion einge-
bracht?

3. Verhalten sich die beobachteten Teil-
nehmer in jeder Situation gleich oder
gibt es Unterschiede? Lassen sich
«Rollen» feststellen?

4. Anteil von Mimik und Gestik in den
verschiedenen Situationen?

5. Blickkontakte während des Ge-
sprächs?

Ein Beobachter kann unmöglich alle
Punkte gleichzeitig berücksichtigen. Mei-
stens beschränkt er sich auf zwei bis drei
Fragen.
Im Plenum erläutern oder korrigieren die
Beobachter die Ergebnisse der beiden
Halbgruppen je nach Bedarf.

/V/geme/ne ßeoöac/jfungsergeörr/sse.'

je kleiner die Gruppe, desto intensiver
die Informationsübermittlung;

Allgemeine Gesprachsbetetligung

Ich lieferte konstruktive Beiträge

Ich ergriff die Initiative

Verhielt mich eher zurückhaltend

Ich fühlte mich wohl in der Gruppe

Ich kam mit meinen Beiträgen immer
etwas zu spät

Ich äusserte mich leicht verständlich

Ich hielt mich zurück, wenn andere
sich zum Wort melden wollten

Ich habe Hemmungen, mich in einer
Gruppe zu melden

Die Gruppe wurde von wenigen
Teilnehmern dominiert

Die Gruppe arbeitete ausgeglichen
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die Breite der Meinungen ist in der Zweier-
gruppe enger, dafür herrscht besseres
gefühismässiges Wohlbefinden als im
Plenum;

die Intensität des Meinungsaustausches
nimmt ab mit zunehmender Gruppen-
grosse, dafür tauchen mehr Einzelaspekte
auf;
in der Grossgruppe läuft das Gespräch
auseinander, wenn keine Leitung vorhan-
den ist;

mit zunehmender Teilnehmerzahl nimmt
die Formalität des Gesprächs zu. Anstei-
gende Kommunikationsasymmetrie, im
Gegensatz zur «Symmetrie» in der Klein-
gruppe.
(Beispielefürformale Beziehungen: Arzt—

Patient, Vorgesetzter-Untergebener); in-
formelle Beziehungen: Freund—Freund,
innerhalb von Familie und Verwandt-
schaft)
Welche Rollen entstehen in den ver-
schiedenen Gesprächssituationen?

Es gibt Hinweise, dass eine gewisse Rol-
lenkonstanz (zumindest innerhalb der
Übung) besteht: wer bereits in der Klein-
gruppe die Initiative ergreift (dieser Be-
griff müsste sorgfältiger umschrieben
werden) bleibt auch in der Grossgruppe
aktiv.

Mimik und Gestik sind in der Kleingruppe
intensiver als in der Grossgruppe.

IV/'e gresc/w'e/ït o7e /n/ormsf/önst/öe/vn/Yf-
/un<7 //7 cfer Sc/70/e

Es bestehen keine Zweifel darüber, dass
diese weitgehend asymmetrisch verläuft.
(Der Lehrer verfügt über einen beträchtli-
chen Wissensvorsprung; er bestimmt und
definiert die Regeln der Verständigung.)
Wünschenswert wäre, wenn auch in den
Klassen festgefügte Rollenstrukturen auf-
gelockert werden könnten, d.h. minde-
stens zeitweise gleichmässige Teilnahme
aller Schüler am Unterricht. Wohl kann
ein Kind auch durch «aktives Zuhören»
Lernfortschritte verzeichnen, doch lernt
es auf diese Weise nicht, Sprache in ver-
schiedenen sozialen Bezügen aktiv zu
verwenden und einzuüben.

Aktiver Sprachgebrauch dürfte wichtig
sein für die gesamte Persönlichkeitsent-
Wicklung, für das Selbstwertgefühl, die
Selbstsicherheit und das Selbstvertrauen.

Die Beobachtungen im Kurs sind nur be-
schränkt auf die Schule übertragbar, ob-
wohl wir versuchen «Grundmerkmale
zwischenmenschlicherVerständigung»zu
erarbeiten.

Wir wissen zu wenig darüber, was heute
z.B. im Sprachunterricht erworben wird.
«Soziales Lernen» geschieht nur in relativ
langen Zeiträumen — im Gegensatz zum

Lernen von Rechenfunktionen, Wortar-
tenbezeichnungen oder geografischen
Kenntnissen.

Kurzfristige Massnahmen, z.B. Gruppen-
Unterricht, sind oft zum Scheitern verur-
teilt, da solche Formen - eigentliche End-
formen - während Wochen und Mona-
ten vorbereitet und eingeführt werden
müssen. «Soz/a/es Z.e/77er?» /nössfe g/e/c/7
w/'e /n/?a/f//c/)es Lerne/i üöez /angrere Ze/Y

/7//7wegf <7ep/a/7f werate/?.

Bei der oben beschriebenen Übung kann
darauf hingewiesen werden, dass bereits
eine bestimmte Situation den Gesprächs-
verlauf beeinflussen kann. Sicher hat die
asymmetrische Kommunikationsform ihre
Berechtigung und auch ihren erzieheri-
sehen Wert; wir meinen aber, der Lehrer
sollte um Verfestigungswirkungen immer
gleich bleibender Situationen wissen.

Positiv formuliert: der Lehrer sollte Situa-
tionen im Schulzimmer durchschauen,
analysieren können und alternative Lö-
sungen finden. Der Schüler würde ver-
schiedene Situationen von unterschied-
lichem Schwierigkeitsgrad erleben und
müsste sich mit ihnen auseinandersetzen.
Jede Einseitigkeit (nur noch Gruppen-,
Projekt- oder Frontalunterricht) ent-
spricht nicht den späteren Alltagssitua-
tionen.

Jedes Gespräch, jede Kommunikation
zwischen Menschen besteht aus einem
übermittelten Inhalt und einer Beziehung.
Bei dieser Darstellung beziehen wir uns
auf das Buch von Watzlawick. Es ist ein
Ansatz, der leicht verständlich, wenn auch
stark vereinfachend ist. In einer Zweier-
beziehung kommt der Beziehungsaspekt
stärker zum Tragen als in einer Gross-
gruppe von 12 Personen, geschweige
denn in einer Klasse von 20 Schülern.
Gerade der Beziehungsaspekt wird von
der Schule vernachlässigt. Stoffvermitt-
lung steht im Vordergrund, Beziehungs-
klärungen laufen Gefahr, dem Zufall über-
lassen zu bleiben. Es ist jedoch Realität,
dass gerade der Beziehungsaspekt Leh-
rem und Schülern immer wieder zu schaf-
fen macht und dass er sich verhängnisvoll
auf die Lehr- und Lernfreude von Lehrern
und Schülern auswirken kann.

Welches Beziehungsgeflecht besteht in
meiner Klasse, wie kann ich psychohy-
gienisch, vorbeugend auf das Bezie-
hungsgefüge Einfluss nehmen? Fragen,
auf die wir von verschiedenen Seiten her
eingehen.

Buber, M., Das dialogische Prinzip. Verlag
Lambert Schneider, Heidelberg, 1973, 3. Auf-
läge.

Gumperz, J., Sprache, lokale Kultur und so-
ziale Identität. Schwann, 1975.

Watzlawick, P., et al., Menschliche Kommuni-
kation. Formen, Störungen, Paradoxien. Hans
Huber, Bern, 1972, 3. Auflage (aus dem Arne-
rikanischen übersetzt).

3. Kurseinheit : Verschiedene
Arten von Lehrersprache
und deren Auswirkung auf
den Schüler

Z/e/sefzum;: Grössere Sicherheit erhalten
in schwierigen Situationen. Erweiterung
des persönlichen Verhaltensinventars.

Diese Kurseinheit beginnt mit einer kur-
zen theoretischen Erläuterung zum Thema
«Lehrersprache» nach Tausch (1971).
Taosc/? nennt zwe/' wesenf//c/re D/'men-
s/önen c/es Le/?/-e/ve/7ja/fens:

1. die emotionale (gefühlsmässige) Di-
mension:
sie besteht aus Wertschätzung, emo-
tionaler Wärme und Zuneigung im po-
sitiven Bereich, aus emotionaler Kälte
und Abneigung im negativen Bereich.

2. die Lenkungs-Dimension:
starke Lenkung, autoritäre Kontrolle
einerseits, minimale Lenkung, mini-
male Kontrolle, Gewähren von Auto-
nomie anderseits.

Schüler von Lehrern mit ruhigem, freund-
lichem, mehr sozial-reversiblem Verhalten
zeigten signifikant weniger Schulangst
und Schulunlust als Schüler von Lehrern,
die diese Merkmale nicht hatten. Sozial-
reversibles Verhalten verringerte zudem
die Schulangst/Schulunlust bei schwa-
chen Schülern.

Soziale Reversibilität (Umkehrbarkeit)
bedeutet (nach Tausch, 1971, S. 368):
«Die Äusserung eines Lehrers, Erziehers,
Gruppenleiters usw. ist von der Art, dass
ein Partner — Kind oder Jugendlicher —

diese gegenüber dem Lehrer, Gruppen-
leiter verwenden (nachahmen) kann, da
die Äusserung nicht gegen die Merkmale
Höflichkeit, Takt und Achtung, wie sie
im allgemeinen gegenüber Erziehern-
Lehrern üblich sind, verstösst. Die Leh-
reräusserung ,du Dummkopf' einem
Schüler gegenüber ist sozial nicht um-
kehrbar, da ein Schüler diesen Ausdruck
unter normalen Voraussetzungen dem
Lehrer gegenüber nicht verwenden darf.
Das Ausmass der sozialen Reversibilität
einer Äusserung wird somit durch das
verwirklichte Ausmass an Höflichkeit,
Takt und Achtung bestimmt.»
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Zusammenhänge zwischen «sozialer Re-
versibilität» und Schulleistungen waren
allerdings weniger deutlich.

In der Industrie zeigte sich, dass bei Vor-
gesetzten mit hoher Wertschätzungsrate
nur wenig Beschwerden und Kündigun-
gen von Untergebenen eingingen. «Man
kann vermuten, dass Arbeiter ein höheres
Ausmass an organisatorischer Lenkung
und Anordnung ihrer Arbeitsleiter akzep-
tieren, wenn sie gleichzeitig ein grösseres
Ausmass an Wertschätzung ihrer Person,
an positiver Zuwendung durch den Leiter
erfahren.»

Im therapeutischen Bereich erwiesen sich
drei Dimensionen im Verhalten eines
Psychotherapeuten als wichtig:

die Dimension «positive Wertschätzung»
des Psychotherapeuten dem Klienten ge-
genüber, zudem «emotionale Wärme»;

die Dimension «Echtheit» des Psycho-
therapeutenverhaltens (d. h. Fehlen von
professionellem Gehabe);

«Verbalisierung emotionaler Erlebnisin-
halte des Klienten durch den Psycho-
therapeuten».

Diese drei Dimensionen (positive Wert-
Schätzung, Echtheit, Verbalisierung ge-
fühlsmässiger Erlebnisinhalte) hängen
eng zusammen mit konstruktiven psycho-
logischen Änderungen des Patienten.

Ebenfalls wichtige Dimension im Bereich
Schule: Klarheit, Deutlichkeit, Ausdrucks-
fähigkeit des Lehrers.

Früher wurde versucht, Lehrerverhalten
mit Hilfe sogenannter Typenkonzepte zu
beschreiben, z. B.:

autokratisch - nonautokratisch
autoritär - antiautcritär
dominant - integrativ
lehrerzentriert - schülerzentriert

USW.

/Vac/»fe//e von TypenAronzepten;

«Die Einzelmerkmale werden dem jewei-
ligen Typenkonzept in relativ subjektiver
Weise zugeordnet, ohne dass sie vorher
einer kontrollierten empirischen Beob-
achtung unterzogen und ohne dass die
Korrelation (Übereinstimmung, der Verf.)
der Merkmale mit dem Typenkonzept oder
mit andern Merkmalen des Konzepts be-
stimmt wurde.»

Die jeweiligen Typenkonzepte werden
meistens nicht präzise durch Merkmale
und das Ausmass ihrer Ausprägung defi-
niert. Dies ermöglicht keine genaue Ver-
ständigung und insbesondere in der For-
schung keine Vergleichbarkeit. Die Ein-
Schätzung des Verhaltens von Lehrern
nach Typenkonzepten ist auf Grund feh-
lender präziser Merkmalsangaben wenig
verlässlich und objektiv.

«Das Lehrerverhalten wird durch eine
Einordnung in zwei, höchstens drei Ty-
penkonzepte zu wenig differenziert er-
fasst. Häufig beziehen sich Typen nur auf
extreme Ausprägungen von Verhaltens-
weisen. Personen im Mittelbereich lassen
sich nicht einordnen bzw. nur verzerrt
charakterisieren. Auch ist eine quantitativ
abgestufte Erfassung des Verhaltens un-
möglich.» (Tausch, S. 170). Tausch
schlägt nun als Alternative zu den Typen-
konzepten folgendes vor: «Aus diesen
Gründen erscheint sowohl in der For-
schung als auch in der alltäglichen Be-
rufspraxis eine Erfassung des Lehrer-Er-
Zieherverhaltens mit Hilfe eines Bezugs-
systems von zwei quantitativ abgestuften
Hauptdimensionen wesentlich günstiger;
es ermöglicht grössere Präzision, Objek-
tivität und vor allem bessere Vergleichbar-
keit.» (Tausch, S. 170).

Das l/ef/?a/fe/7s/:oA7zeyDf
A73C/? 7a<vsc/?

Aufgrund von Beobachtungen über das
Unterrichts- und Erziehungsverhalten von
30 Lehrern — auf Videorecorder aufge-
nommen - ergab sich ein Typenkonzept
mit zwei Hauptdimensionen (S. 172):

Lenkungs-Dimension

À Max. Lenkung
6
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tGeringschätzung Wertschätzung

I I I Emotionale
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0 Min. Lenkung

A autokratisches Verhaltenskonzept
B sozialintegratives Verhaltenskonzept C «laisser faire»-Verhalten
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Aus diesem Koordinatensystem lassen
sich nach Tausch drei Verhaltenskon-
zepte ablesen:

/. Das aufo/rrat/scöe Ver/7a/fe/7s/ronzept:
Es ist charakterisiert durch ein grösseres
Ausmass auf der emotionalen (gefühls-
mässigen) Dimension (Geringschätzung,
Kälte, Abneigung) sowie durch ein extre-
mes Ausmass auf der Lenkungs-Dimen-
sion.

2. Das soz/a///jfepraf/Ve l/er/7a/te/7s/m/7-

zept zeigt ein grösseres Ausmass an emo-
tionaler Wertschätzung, Wärme und Zu-
neigung sowie ein mittleres Ausmass an
lenkendem Verhalten.

3. Z.a/sser-/a/re- Ve/7?a/fen wird durch nie-
drige Werte auf der Dimension Wert-
Schätzung und der Dimension Lenkung
charakterisiert.

PraAt/'sc/?e L/öt/r?pen

Zunächst erhalten die Kursteilnehmer eine
Trainingsserie von Sätzen zur emotiona-
len Dimension:

Er/nuf/pe/7 t/e-e/7 f/77uf/pe/7cfe Àusseru/7-
S'e"
+ 3 «Ich komme ja gar nicht mehr mit,

so schnell und genau rechnet ihr.»
«Deine Idee hilft uns wirklich aus
der Schwierigkeit.»

+ 2 «Genau das habe ich auch erhalten,
Peter.»

«Das hast du gut gemacht.»

+ 1 «Sag mir bitte, was du denkst.»
«Immer kann man es nicht, Ruth,
nächstes Mal wird's besser gehen.»

0 «Was bleibt dir übrig zu tun?»
«Bitte an die Tafel stehen.»

-1 «Thomas, unterbrich jetzt nicht!»

-2 «Der Klaus kann es nicht. Jetzt soll
mal ein anderer versuchen !»

—3 «Es hat eben alles gar keinen Zweck
bei dir.»

«Ob aus dir noch einmal etwas
wird, weiss ich wirklich nicht.»

Nach diesen «Modell-Sätzen» folgen nun
Äusserungen, die der Teilnehmer selbst
der emotionalen Dimension zuordnen
muss.

Es sind sieben Sätze, jeder entspricht
einem Wert von —3 bis + 3.

«Du hältst den Mund und denkst
erst mal nach !»

«Ja, das ist wesentlich, Theres.»

«Da hinten liegt noch ein Buch,
Eva.»

«Überlegs noch mal.»

«Das ist doch alles Unsinn, was
du da von dir gibst.»
«So geht es doch nicht weiter,
Karl.»

«Dass wir das erreicht haben, ist
dein Verdienst.»

Sobald sich unter den Teilnehmern ein
gewisser Einstufungskonsens gebildet
hat, gehen wir zu praktischen Übungen
über. In einer ersten Phase werden Film-
oder Videoausschnitte von Unterrichts-

Lenkungs-Dimension

3 4

6 I

5 I III

— 3 — 2
4 II

+ 2 + 3

V

3

2

1

Wert-
schätzungs-
Dimension

Situationen gezeigt, die dann auf dem
oben gezeigten Koordinatensystem ein-
gestuft werden. In der Regel zeigt sich
eine erstaunliche Übereinstimmung der
einzelnen Urteile.

In der zweiten Phase simulieren die Teil-
nehmer eine bestimmte Unterrichtssitua-
tion.
Der «Lehrer» erhält eine bestimmte Ver-
haltensanweisung, drei bis vier Kursteil-
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nehmer sind «Schüler». Je nach Gruppen-
grosse können noch ein bis zwei Beob-
achter eingesetzt werden. Die Übungen
dauern nur drei bis fünf Minuten. Nach
dieser Zeit teilen «Schüler» und Beobach-
ter mit, wo sie das erlebte/beobachtete
Lehrerverhalten einstufen würden.

Die Abbildung auf Seite 8 zeigt die
zwei Hauptdimensionen: Lenkung-
Wertschätzung.

Jeder Übungsteilnehmer versucht nun,
das erlebte/beobachtete Verhalten des
«Lehrers» während der Übung einzutra-
gen. Aus diesen Eintragungen kann so
etwas wie ein durchschnittlicher Wert
abgelesen werden. Im oben dargestellten
Beispiel würde dieser Wert im Feld B 4/5
liegen. Das heisst: das Verhalten des
Lehrers zeigt eine mittlere gefühlsmässige
Haltung den Schülern gegenüber, bei
gleichzeitig recht starker Lenkung.

Diese Einstufung bezieht sich auf Beob-
achtungen innerhalb einer zeitlich be-
grenzten Übung. Es geht also nicht
darum, den Lehrer zu qualifizieren oder
ihm einen bestimmten Stempel aufzuset-
zen. Er versuchte nur, ein vorgegebenes
Verhalten zu vollziehen. Die Übungsan-
läge schützt so den Teilnehmer vor unge-
rechtfertigten Beurteilungen und Verur-
teilungen. Er sollte ja angeregt werden,
weitere Verhaltensfelder auszuprobieren,
um so auch aus den Rückmeldungen An-
haltspunkte für die Selbstwahrnehmung
in der eigenen Klasse zu erhalten.

Erwe/fert/ngr r/er pra/rf/sc/?erj L/öt/npe/?

Die Gesprächsthemen der einzelnen
Übungen ergeben sich meist aus der je-
weiligen Kursarbeit.

Der Schwierigkeitsgrad der Übungssitua-
tionen kann nun beliebig gesteigert wer-
den: die «Schüler» erhalten zusätzliche
Verhaltensaufträge (z.B. Störverhalten
während der Übung zu produzieren), der
Lehrer ändert nach der Hälfte der Übung
sein Verhalten und wechselt in einen an-
dem Feldbereich usf. Die Beobachtungs-
aufträge können vermehrt und erschwert
werden: Einbezug mimischer und gesti-
scher Verhaltensmerkmale. Als wertvolles
Hilfsmittel erweisen sich hier Videoauf-
nahmen, auf deren Einsatz wir unten ein-
gehen werden.

ße/sp/e/e Zur /.eörerau/Pape

— möglichst autoritäre, direkte Ge-
sprächsführung

— allgemein gehaltene Einleitung, laisser
faire, keine Interventionen bei Stör-
verhalten der Schüler

— schweigende Schüler zu Stellung-
nahmen auffordern

- nonverbale (nichtsprachliche) Miss-
fallenskundgebungen, z. B. durch Mi-
mik, Gestik

— nonverbale Bekräftigung von Schü-
leräusserungen

- persönlich Stellung beziehen zu ein-
zelnen Beiträgen

- Beitrag aufnehmen und ihn weiter aus-
führen

- einzelne Schüler bevorzugen, ver-
mehrt auf diese eingehen und sie be-
sonders loben

- Schülerbeiträge werten

Sc/7 t//era/7 tve/'stwpen ;

- passives Verhalten, schweigen

- vom Thema abschweifen

- Spassvogel, zieht alles ins Lächerliche

- Opponent

- Störenfried, schwatzt mit Nachbarn,
zeichnet

- angemessenes Verhalten

Auch die Schüler können ihr Verhalten
innerhalb einer Übung wechseln.

ßeo/73c/7fe/-377we/sw/7c/e/7.'

- Gelingt es dem Lehrer, die Schüler
gleichmässig zu aktivieren?

- Welche Rolle spielt der Lehrer im Ge-
spräch?

- Sind seine Interventionen angemes-
sen?

- Gesprächsatmosphäre: locker, stimu-
lierend, verkrampft, straff, peinlich

- Nonverbale Verhaltensweisen von Leh-
rer und Schüler: Blickkontakte, Mimik

Die Beobachteranweisungen werden
selbstverständlich auf die «Lehreranwei-

sungen» abgestimmt.

ßt/c/rö/Zc/r au/ e/7?e so/c/7e L/öi/npsser/e;

«Die Übungen waren so angelegt, dass
der Schwierigkeitsgrad allmählich zu-
nahm. In der ersten Übung provozierten
die beiden Leiter Lehrerverhalten, wie es
häufig im Frontalunterricht zu beobach-
ten ist. Mit der zweiten Übung versuchen
wir-als Alternative zu Übung 1 — koope-
ratives Lehrerverhalten und seine ent-
sprechende Wirkung auf die Schüler her-
vorzurufen. Die dritte Übung sollte ko-
operatives, bekräftigendes Verhalten vor-
täuschen, mit zusätzlicher Diskrepanz
zwischen verbaler und nonverbaler Be-
kräftigung. (Sprachlich positiv, nicht-
sprachlich negativ, zweifelnd)».

Es würde zu weit führen, sämtliche ge-
äusserten Beobachtungen aufzuführen.
Zudem wichen die subjektiven Eindrücke
zum Teil stark voneinander ab. Allgemei-
ne Bemerkungen:

— die Übergänge «Spiel—Ernstsituation»
sind fliessend

— die Wahrnehmung der einzelnen «Leh-
rer» war oft in erstaunlichem Masse
eingeschränkt (trotz überblickbaren
Situationen mit nur drei bis vier «Schü-
lern»)

— eine bestimmte Situation wurde von
«Lehrern» und «Schülern» anders er-
lebt.

Jedem Teilnehmer wird Gelegenheit ge-
boten, nacheinanderalledrei Rollen (Leh-
rer, Schüler, Beobachter) einzuneh-
men.
Die Lehrerrolle bietet Gelegenheit, häufi-
ge Verhaltensmuster und Problemsitua-
tionen bewusst zu erleben und zu gestal-
ten. Erwünschter Lerneffekt: Grössere
Sicherheit in schwierigen Situationen,
Ausweitung des persönlichen Verhaltens-
inventars.

Die Schülerrolle ermöglicht fachkundige
Rückmeldungen für den jeweiligen Leh-
rer, gleichzeitig erhöht sie das Verständnis
für die Schülersituation.

Die Beobachterrolle schult die Fähigkeit,
komplexe Interaktionen zwischen Lehrer
und Schüler wahrzunehmen. Gleichzeitig
hat der Beobachter die Möglichkeit, seine
Eindrücke zu überprüfen und zu verglei-
chen.

ße/sp/e/ e/7?er Arie/fs-Sept/enz;

1. Die Aufträge werden verteilt (für Leh-
rer, Schüler und Beobachter)

2. Übung, fünf bis sechs Minuten, mit
Videoaufnahme

3. Auswertung: zuerst geben die Schüler
ihre Eindrücke wieder, dann der Lehrer,
am Schluss die Beobachter. Überein-
Stimmungen, Abweichungen der Ur-
teile werden erläutert und sorgfältig
ausgewertet.
Schüler und Lehrer versuchen gegen-
seitig, die ursprünglichen Aufträge zu
rekonstruieren.

4. Die Videoaufnahme wird abgespielt
und verglichen mitder bisherigen Aus-
Wertung. Oft treten beim Betrachten
der Videoaufnahme neue Aspekte auf,
gemachte Wahrnehmungen können
ergänzt/korrigiert werden.

PersöV?//c/)e LAber/ept/ope/?:

Wo finden sich Berührungspunkte zu
den beiden vorangehenden Einheiten?
(Sprachliches Verhalten beobachten und
beschreiben, Selbst- und Fremdwahr-
nehmung.)

Zusätzliches Element: der einzelne Teil-
nehmer handelt in der Gruppe (Selbst-
beobachtung mit Hilfe von Video), und
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er erhält Rückmeldungen von den andern
Teilnehmern (Fremdbeobachtung). Als
etwas vom schwierigsten hat sich die
Fähigkeit erwiesen, konstruktive, nicht
verletzende Rückmeldungen zu geben.
Schwierig für den «Gebenden» und den
«Nehmenden». Die Rückmeldung muss
so beschaffen sein, dass der Empfänger
etwas damit anfangen kann. Verletzende,
kritische Äusserungen bewirken oft nur
Abwehrhaltungen und Unsicherheiten,
helfen dem Betroffenen nicht weiter, auch
wenn die Rückmeldung an sich berech-
tigt wäre.

Flier unterscheidet sich die Fortbildungs-
Situation von der Grundausbildung. Der
Lehrer mit fünf bis zehn Jahren Unter-
richtserfahrung will an seinem Jetzt-
Zustand arbeiten. Es geht vor allem darum,
ihn diesen, seinen Jetzt-Zustand darstel-
len zu lassen, ihm bei der Analyse behilf-
lieh zu sein und ihn neue Wege und Mög-
lichkeiten finden zu lassen.

Wobei wir die Auswirkungen der Fort-
bildung nicht überschätzen, da die Schul-
realität wesentlich komplexer, vielschich-
tiger und schwieriger ist.

Oer Ansatz von Tausch:
Der Ansatz der Wertschätzungs- und
Lenkungsdimension erweist sich als ge-
eigneter Einstieg in den Bereich «Lehrer-
Sprache». Er ist relativ leicht einführbar
und ermöglicht praktische Übungen mit
den Teilnehmern. Aufnahmen, während
eines Kurses gemacht, können mit dem
Modell von Tausch vertieft ausgewertet
werden.

Schwierigkeiten und Grenzen des An-
satzes: die Sätze, welche Tausch vorgibt,
sind aus dem Zusammenhang gerissen.
Je nach Situation und Betonung können
sie verschieden interpretiert werden.
Das Modell von Tausch (S. 6) ist vor
allem im Zentrum relativ zuverlässig, ver-
schiedene Beobachter stimmen in diesem
Bereich recht gut überein. Gegen die
Randzonen zu wird das System immer
unschärfer.

Das Tausch-Modell stellt für uns einen
brauchbaren Versuch dar, Lehrerverhalten
zu reflektieren.
Wir sind uns bewusst, dass es in den
Lehrer-Schülerbeziehungen Bereiche
gibt, die sich jedem Zugriff entziehen. Im
Kurs setzen wir das bescheidene Ziel,
Ö3ss bebrer /77/'re//7a/7c/e/' ober b/nfeuvebts-
ab/su/e sprechen /rönnen. Es ist unüber-
sehbar, dass ausgerechnet wir Lehrer, als
eigentliche «Kommunikationsspeziali-
sten», über keine Sprache und kein Be-
griffsinventar verfügen, welche Unter-
richtsabläufe angemessen umschreiben,
ohne ständige Beurteilungen der Lehr-
person miteinfliessen zu lassen.

Den Ansatz von Tausch verwenden wir
als Flilfsmittel und Einstiegsmöglichkeit.
Es werden keine Normen aufgestellt, da

je nach Situation die eine oder andere
Verhaltensweise angebracht ist. Auch der
autokratische Führungsstil kann in be-
stimmten Situationen notwendig und
sinnvoll sein. Im Vordergrund unserer
Arbeit steht das Üben von verschiedenen
Verhaltensweisen und das Einnehmen
von verschiedenen Rollen: Schüler, Leh-
rer, Beobachter.

Zur Arbe/'f /77/f V/GteoauTnab/7Je/7/

Das Videogerät erlaubt mehrmaliges Ab-
spielen einer bestimmten Übungssitua-
tion. Der gleiche Ausschnitt kann unter
verschiedenen Fragestellungen betrach-
tet werden. Das Band kann ohne oder
mit Ton abgespielt werden, so dass der

Beobachtungsschwerpunkt mehr auf den
nonverbalen oder den verbalen Interak-
tionsweisen liegt.

Alternative Verhaltensweisen können auf-
genommen und mit der Erstaufnahme
verglichen werden.

Die Arbeit mit dem Videogerät hat sich
sehr bewährt und die Kursarbeit berei-
chert. Entscheidend im Umgang mit Vi-
deoaufnahmen ist die Auswertungs-
phase. Flier sind wir der Ansicht, dass der
verantwortliche Übungsleiter psycholo-
gisch geschult sein muss. Er muss sich
in die aufgenommenen Personen hinein-
fühlen können und ständig auf der Hut
sein, dass niemand überfordert wird —

weder von seinem eigenen Bild noch von
den Rückmeldungen der andern her. Das
Betrachten eigenen Verhaltens ist letzt-
lieh nur dann sinnvoll, wenn es in einer
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ermutigenden Umgebung geschieht und
dem einzelnen seine Situation klarer er-
scheinen lässt.

Noch einmal: Videoaufnahmen bringen
nur dann etwas, wenn sie unter fachkun-
diger Anleitung ausgewertet und be-
sprochen werden. Verletzende Aussagen
lassen sich nicht rückgängig machen und
bewirken bei den Betroffenen kaum mehr
beeinflussbare Abwehrhaltungen der Ar-
beit mit Video gegenüber.

ße/v'c/?? e/>7es 7e/7/7e/j/77eAS,

ca. 7 Ja/7/* Ajac/? Äi//\saZ>sc/?/tyss

Im Kurs ging es darum, Verhalten neu
wahrzunehmen, eigenes und Schülerver-
halten richtig —d. h. so objektiv wie mög-
lieh-zu beschreiben, und Möglichkeiten
kennen zu lernen, auf dieses Verhalten
Einfluss zu nehmen.

Jedes Einflussnehmen erfolgt über ir-
gendwelche Art von Kommunikation. Ver-
bale Kommunikation ist hier die nahelie-
gendste. Es gibt aber auch nonverbale
Kommunikation: meine Gestik gehört da-
zu, meine Mimik, Blick usw.

Als Lehrer sollte ich da drauskommen, ich
sollte eigentlich ein Kommunikations-
Spezialist sein. - Immer wieder erfahre
ich aber Grenzen meiner Kommunika-
tionsfähigkeit, immer wieder renne ich
an, merke, wie diese oder jene Massnahme
dicke Luft hinterlässt. Oft gehe ich dann
mit meinem Missbehagen ins Lehrerzim-
mer und spreche mit einem Kollegen dar-
über. Nur allzu oft bin ich gleich dabei,
über irgendwelche Zeiterscheinung zu
lamentieren.

Was habe ich aus dem Kurs mitgenom-
men? Ein recht differenziertes Vokabular,
eine Art Messmethode von Lehrerver-
halten—Schülerverhalten. Was heisst das
Ich habe mich seither schon einige Maie
bemüht, ein Gespräch, eine Auseinander-
Setzung in einem «pädagogischen Koor-
dinatensystem»zu lokalisieren. Die eigene
Gesprächshaltung muss dann, möglichst
ehrlich, dorthin gestellt werden, wo sie
hingehört zwischen Geringschätzung
und Wertschätzung horizontale Achse)
und zwischen völliger laisser-faire-Hal-
tung und maximal autoritärer Führung

vertikale Achse). Vgl. S. 7 und 8.

Habe ich den Koordinatenpunkt gefun-
den, fällt es mir leichter, in einer differen-
zierten Weise über die Auseinanderset-
zung zu sprechen. Was nicht rund läuft
in der Schule, kann jetzt — weitgehend
sachlich - in seinem Entstehungszusam-
menhang nochmals durchdiskutiert wer-
den.

Gemeinsam Erlebtes lässt sich somit in
den Schulalltag aufnehmen, realitätsnä-

here Schule wird möglich, es entsteht ein
Kommunikationstraining, das — im Ideal-
fall - auf beiden Seiten Befriedigung hin-
terlässt. Ich habe schon erfahren, wie
sich Blockaden bei einzelnen Schülern
durch diese Art von Zuwendung plötzlich
wie von selbst abbauen.

Schelten, Ärger loswerden, gereizte Be-
merkungen als Reaktion auf Schülerbe-
merkungen entschärfen einen Konflikt
niemals. Im Gegenteil, das erst ist die offi-
zielle Kriegserklärung. Will ich ein Problem
angehen, muss auf der Ebene gegensei-
tigen Respektes argumentiert und ver-
handelt werden. Ein feinfühlender Ein-
stieg meinerseits ist hier nötig. Mein Rea-
gieren auf eine Störung darf nicht ein
Auswischen sein. Jeglicher Rachege-
danke, jegliches Heimzahlen bewirkt,
dass die Bagatelle zum Problem an-
wachsen kann.

Genauso läuft es aber bei mir, wenn ich
spontan reap/ere. Impulsiv lasse ich doch
einem frechen Kerl gerne eine liegen -
wenn nicht eine Ohrfeige, dann doch
mindestens eine bissige Antwort. Eine ab-
lenkende Zwischenbemerkung, ein Des-
intéressé irritiert mich, bringt mich aus
dem Konzept. Das macht mich sauer, und
schon reagiere ich sauer. Hier erst mich
einer umfassenden Beschreibung zu be-
mühen, ein Inventar aufzunehmen, was

£»7/e/te/?c/e ße/77er/tty/7ge/7

Die /Cwsaosse/rre/jbunp in einem Pro-
grammheft der Lehrerfortbildung lautete:

«Der Kursarbeit liegen Videoaufnahmen
aus dem Schulalltag der Kursteilnehmer
zugrunde; in den Grundkursen erarbei-
tete Beobachtungs- und Verhaltenskrite-
rien werden nach methodisch-didakti-
sehen Gesichtspunkten gemeinsam wei-
ter differenziert».

Die Z/e/sefzonp könnte man folgender-
massen umschreiben:

Erhöhung der beruflichen Kompetenz;
Reflexion des Unterrichtsgeschehens,
Vergrösserung der Entscheidungsalter-
nativen im Unterricht, Vertiefen der Arbeit
im Grundkurs.

genau vorausgegangen ist, das erscheint
mir dann doch zu umständlich. Da blitzt
es bei mir im Normalfall, bevor ich mich
an «Beziehungsaspekt» und «Verhaltens-
theories erinnere.
Konfliktsituationen, die, um «nicht Zeit
zu verlieren», bloss so angeblitzt werden,
bleiben bestehen. Die Lernbereitschaft
der Schüler ist aber minimal dort, wo Un-
geklärtes zwischen Schülern und Lehrer
(teilweise auch zwischen Schülern und
Schülern) vorhanden ist. So bleibt offen-
bardoch nichts anderes, alsden umständ-
liehen Weg zu beschreiten, die differen-
zierte Zuwendung zu praktizieren. Was
ich dabei erhoffe: Auch hier erfahre ich
mit der Zeit eine Selbstverständlichkeit,
hier mausere ich mich allmählich durch
zum Schul-Meister. ^ g

Allen/Ryan, Microteaching. Beltz, 1972.
Grell, J., Techniken des Lehrerverhaltens.
Beltz, 1974.

Marrow, A., Kurt Lewin, Leben und Werk.
Konzepte der Humanwissenschaften. Ernst

Klett Verlag, 1977 (aus dem Amerikanischen
übersetzt).
Reinert, G. B., Nonverbale pädagogische
Kommunikation, Ehrenwirth, 1977.

Tausch, R. und A., Erziehungspsychologie.
6. Auflage, 1971.

Die folgenden Propra/7W7pü/7/rfe wurden
bei der ersten Zusammenkunft vorge-
stellt:

Merkmale des sozialen Feldes «Schule»

Verhaltensbeobachtung, Verhaltensana-
lyse

Merkmale und Ursachen abweichenden,
störenden Verhaltens

Beratungssituationen in der Schule

Verhaltensänderungen bei Schülern und
Lehrern

Langfristige Beratungsplanung

Der Fortsetzungskurs richtet sich nach
den Bedürfnissen der Teilnehmer - im
Rahmen der angegebenen Zielsetzungen
und Programmpunkte.

Lehrer- und Schülerverhalten II:
Fortsetzungskurse
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,4nbe/ïs/nef/jocfe/7

Rollenspiele (vielfältig variiert)

psychodramatische Ansätze

Videoaufnahmen

Gestalt-Übungen (mit pädagogischen
Zielsetzungen)

Aröe/tst/?eme/7

Beobachten von Lehrer-Schülerverhalten
nach festgelegten Beziehungen
Lehrer—Schülerinteraktionen
(Beziehungs-Inhaltsaspekt)
Merkmale der Lehrersprache (Arbeit an
den Dimensionen von TAUSCH)
Konzentrationsfähigkeit und Aufmerk-
samkeit des Schülers

Rückmeldungen durch den Lehrer für den
Schüler

Rückmeldungen durch die Schüler für
den Lehrer

Das Beziehungsgefüge innerhalb einer
Klasse: Aussenseiter-Positionen, Zug-
pferde, stille Schüler usf. Integrationsgrad
einer Klasse

Selbst- und Fremdeinschätzung des Leh-
rers

Rollenflexibilität des Lehrers einzelnen
Schülern gegenüber
Die aufgeführten Bereiche verstehen wir
als Vorschläge. Die Bedürfnisse der Teil-
nehmer haben Vorrang.

Wir versuchen, Gedankenanstösse, Er-
lebnissezu vermitteln, nicht Normen auf-
zustellen.

l/oraosîefzt/ngrerr, welche die Teilnehmer
aus den Grundkursen mitbringen:
Die Teilnehmer kennen sich

Sie verfügen über gemeinsame Erfahrun-
gen und sind gewohnt, Rückmeldungen
zu geben und zu erhalten

Die Rückmeldungsebene ist eingeübt,
Gefahr von groben Missverständnissen
relativ gering
Sie haben gemeinsame theoretische
Grundlagen

Vorte/'/e des /fwssystems
Die Teilnehmer sind nur kurzfristig auf-
einander angewiesen. Sie sind nicht von-
einander abhängig, es besteht ein relativ

grosser experimenteller Freiraum ver-
glichen mit einem Kollegium, das lang-
fristig entwickelte und verfestigte Struk-
turen aufweist.

A/sc/)fe//e

Umsetzungsversuche in die Praxis kön-
nen schwer fallen in einer Umgebung, in
der die Verständigungsmöglichkeiten un-
ter Schulhaus-Kollegen fehlen oder nur
spärlich vorhanden sind.

Mode///u/?/rf/or7 des /Corses

Die Leiter bemühen sich, während des
Kurses nichts vorzugeben und möglichst
nichts von den Teilnehmern zu verlangen,
das sie selbst im Kurs nicht erfüllen kön-
nen.

In der Ausbildungssituation müssen häu-
fig - wegen Stoff- und Zeitdruck — Ver-
haltensweisen für die Praxis gefordert
werden, die in der betreffenden Situation
selbst nicht durchgeführt werden können.
Beispiele: «Eingehen auf den einzelnen
Schüler» hört der Student in einem Semi-
nar von 40 bis 50 Studenten, der Dozent
leidet unter chronischer Zeitnot.

«Gruppenarbeit» wird oft postuliert, ohne
dass gleichzeitig darauf hingewiesen
wird, dass es sich um eine der anspruchs-
vollsten Arbeitsformen für alle Beteiligten,
auch den Lehrer, handelt.

Die Pausen stellen ein wichtiges Moment
der Fortbildungsarbeit dar. Hier ist infor-
melier Gedankenaustausch möglich
zwischen Lehrern aus verschiedensten
Schul- und Wohnverhältnissen.

1. Kurseinheit: Rückblick
auf den Grundkurs
Auswertung
von Video-Aufnahmen

Groj&veA/at//

1 Begrüssung der Teilnehmer, vorstel-
len des Kurskonzeptes

Stellungnahme der Teilnehmer in
Form von Zweiergesprächen

2 Erfahrungen der Teilnehmer in der
Zwischenzeit:

2.1 Unterschiede im persönlichen Unter-
richtsverhalten vor und nach dem
Grundkurs

2.2 Erfahrungen beim gegenseitigen Un-
terrichtsbesuch

2.3 Erwartungen für diesen Kurs

3 Zusammenfassung der Ergebnisse
Pause

4 Betrachten einer Videoaufnahme aus
einer fünften Sekundarklasse. Eine
aussenstehende Lehrerin (Z) hatte
sich zu dieser Aufnahme bereit er-
klärt. Thema: Nagetiere. Ein fünfmi-

nütiger Ausschnitt wurde im Kurs
nach verschiedenen Kriterien be-
trachtet. (Das zweite Mal kam die
Kollegin in den Kurs, und die Teil-
nehmer hatten Gelegenheit, sich zur
Aufnahme zu äussern.) Zielsetzung:
Die Teilnehmer sollten ermutigt wer-
den, auch von ihrem Unterricht Auf-
nahmen machen zu lassen.

au/ oV'e 7. /ftvrse/n/je/f
Zu Punkt 2.1 : L'nte/r/c/ïfsvez/ja/ten nach
dem letzten Kurs: Die folgenden Äusse-
rungen beschränken sich auf Gespräche
mit Teilnehmern und auf das zusammen-
fassende Schlussgespräch. Die Meinun-
gen wichen stark voneinander ab. Einige
Teilnehmer bemerkten keine Änderungen
in ihrem Verhalten und stellten die grund-
sätzliche Frage: was heisst überhaupt
«Verhalten ändern» Was braucht es alles,
damit von einer «Verhaltensänderung»
gesprochen werden kann?

Ist es möglich, sein Verhalten bewusst
zu ändern, ohne unnatürlich zu wirken?
Ein Teilnehmer erzählte ein interessantes
Beispiel: ein Schüler teilte ihm während
der Stunde mit, er würde die Äusserungen
des Lehrersauf Tonband aufnehmen. Der
betreffende Lehrer verhielt sich nun an-
ders und bemerkte dies auch. Am Schluss
der Lektion stellte sich dann heraus, dass

gar keine Aufnahme gemacht worden
war. Weiteres Beispiel: das Kind eines
Teilnehmers berichtet zu Hause, wie der
Klassenlehrer auffallend netter gewesen
sei während einer Französischstunde;
der Schulinspektor war auf Besuch.

Kurzfristige Änderungen kommen offen-
bar relativ häufig vor. Wie steht es mit
mittel- und langfristigen Änderungen?
Es wurde auch auf die paradoxe Situation
des Lehrers hingewiesen: Lehrer verlan-
gen während Jahren ständig von ihren
Schülern, ihr Verhalten zu ändern («Ler-
nen» heisst letztlich sein «Verhalten än-
dem»), «Lehren» das Verhalten von an-
dem verändern. Auch die Lehrpläne ge-
hen von der Annahme aus, dass lang-
fristige Einflüsse der Schule auf die Schü-
1er möglich sind. Aus dem Lehrplan für die
Sekundärschulen des Kantons Bern: «Die
Sekundärschule unterstützt die Familie in
der Erziehung der Kinder. Sie hat Charak-
ter. Verstand und Gemüt der ihr anvertrau-
ten Jugend bilden zu helfen, ihr Kenntnis-
se und Fertigkeiten zu vermitteln und ihre
körperliche Entwicklung zu fördern.»

«Langfristige Verhaltensänderung»: eine
der interessanteren, aber auch komple-
xeren Fragestellungen. Wir werden uns
nur fragmentarisch damit beschäftigen
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können. Die zentrale Kursfrage lautet:
was geschieht während des Unterrichts,
aus welchen Variablen, welchen Fakto-
ren setzen sich Lehrer- und Schiilerver-
halten zusammen? Welche Regeln (mehr
oder weniger deutlich ausgesprochen)
bestimmen das Geschehen in der Schule

Von diesen Fragen her betrachtet ver-
stehen wir die Kursarbeit als gemein-
samen Suchprozess, der die Kursarbeit
überdauern sollte.

Zu Punkt 2.2: Gepense/f/pe/- Scbu/be-
sucb, Züsa/77/7?e/73fibe/f." Schulbesuche
wurden keine gemacht. Der Annähe-
rungsversuch eines Kursteilnehmers ei-
nem jüngeren Kollegen gegenüber, der
die gleiche Stufe unterrichtet, misslang.
Es ist denkbar, dass diese Zielsetzung
(gegenseitiger Schulbesuch) zu hoch ge-
steckt war. Vermutlich müsste man pha-
senweise vorgehen. - Z. B.:

Phase 1 : gegenseitiges Vorlegen der Un-
terrichtsplanung

Phase 2: Erfahrungsaustausch über be-
stimmte Themen

Phase 3: z. T. gemeinsame Planung in ei-
nem einzelnen Fach

Phase 4: gegenseitige Besuche

Eines wurde deutlich: zwischenmensch-
liehe Beziehungen in einem Lehrerkolle-
gium sind äusserst konfliktträchtig. Ein

tieferes Eindringen in diesen Problem-
kreis würde den Kursrahmen sprengen.

Zu Punkt 2.3: Konkrete f/wartunpen /w
efer? Fortsetzungs/rurs: Die Teilnehmer
wünschen keine Rezepte. Eher Aufzeigen
von neuen Perspektiven, die dann auf die
eigene Schulsituation übertragen wer-
den können. (In Abhängigkeit von den

äusseren Bedingungen und von der Per-
sönlichkeitsstruktur des einzelnen her.)
Von der Kursleitung erwarten die Teil-
nehmer persönliche Stellungnahmen und
Flinweise.

Zu Punkt 4: Das Gesp/âcb über b/'e be/r-
f/'on verlief in Anwesenheit der Kollegin
anders als ohne sie. Es fand eher ein
Frage-Anwortspiel statt als ein echtes
Gespräch. Mögliche Ursachen: Schwie-
rigkeit, eine Unterrichtssequenz einiger-
massen wertneutral beschreiben zu kön-
nen. Wahrgenommene Unterrichtsse-
quenzen bewerten wir beinahe automa-
tisch, ohne genauer nach den zwischen-

menschlichen Wechselbeziehungen zu
fragen. Das gleiche Phänomen trat schon
bei der Besprechung des Bichsel-Films
auf: die Bewertung des Lehrerverhaltens
stand zu stark im Vordergrund, Beobach-
ten und Beschreiben von Lehrerverhalten
kamen zu kurz.

Zentrale Frage: wie erlebt tferScbu/e/- eine
bestimmte Situation, welche Konsequen-
zen ergeben sich daraus für den Unter-
rieht, für den Lehrer?

Beim Ausarbeiten von alternativen An-
sätzen zur betrachteten Videosequenz
zeigte sich in unserer Halbgruppe das Be-
dürfnis nach grösserer Nähe zwischen
Lehrer und Schüler. Die Video-Aufnahme
wurde als eher formell empfunden.

/?o//e/7sp/e/: mit diesem Ansatz versuchen
wir jeweilen, die Situation des Schülers
in den Vordergrund zu stellen und - so-
weit möglich - gefühlsmässig nachzu-
vollziehen.

Semer/rungen zum /Twsz/e/; Was wollen
wir eigentlich?

«Bezugsmittelpunkt (nicht Bezugsrah-
men) des Bildungsgeschehens ist das
Kind. Die ,Professionalisierung' des Leh-
rers muss grundsätzlich vom Kinde und
der ihm hier und jetzt und künftig ge-
stellten Aufgabe einer Erfüllung und Be-
wältigung seines Daseins ausgehen.»
(Zitat aus der SLZ Nr. 3, 20. 1. 1977)

Mit unserem Arbeitskonzept versuchen
wir, Aspekte zwischenmenschlicher Ver-
ständigung zu erhellen; diese Aspekte
liegen scheinbar klar vor uns. Je länger
desto mehr zeigt sich bei unseren Ver-
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suchen die Vielschichtigkeit zwischen-
menschlicher Verständigung. Bei unserer
Arbeit können wir nicht auf bestehende
Theorien zurückgreifen. Kursteilnehmer
und Leiter sr/c/?en peme/nsam. Recht
nahe steht uns der Ansatz von Watzla-
wick: er untersuchte Kommunikationen
im krankhaften, auch im krankmachenden
Bereich. Können psychotherapeutische
Ansätze für die Schule fruchtbar gemacht
werden? Das «Aquariumsgespräch» (vgl.
S. 4) stellt eine abgeänderte gruppen-
dynamische Übung dar, das Rollenspiel
übernahmen wir - ebenfalls leicht abge-
ändert — von Moreno.

Aber: die Mehrzahl der Schüler ist doch
nicht pathologisch, Kommunikation in
der Schule lässt sich doch nicht mit einer
Psychotherapie vergleichen? Auf diese
Frage werden wir später eingehen.

ü//7teAA/'c/?f ve/ste/7c/e/7 a/s
Sprac/tsp/e/

Nehmen wir an, ein Südseeinsulaner
wohne zum ersten Mal in seinem Leben
einem Fussballspiel bei und habe die Auf-
gäbe, die Spielregeln herauszufinden.

Ähnlich verstehe ich unsere Situation:
wir stehen vor Unterrichtsausschnitten
und versuchen, die Regeln des sprach-
liehen und nichtsprachlichen Spiels ab-
zulesen. Im Vordergrund stehen dabei
nicht das Lehrer- oder Schülerverhalten,
sondern die Klasse als Ganzes, Lehrer-
und Schülerverhalten in gegenseitiger
Abhängigkeit.

Von diesem Ansatz her ist es nicht so
wichtig, wer auf dem Bildschirm er-
scheint, sondern dass überhaupt eine
reale Unterrichtssituation aufgenommen
wurde. Flier besteht auch der Unterschied
zwischen Kurs I und Kurs II: Im Kurs II
betrachten wir Aufnahmen von Kursteil-
nehmern.

Sinnvolle Fragen: Welche «Spielregeln»
bestehen? Wo gibt es Abweichungen,
wo Ähnlichkeiten auch zwischen ver-
schiedenen Aufnahmen?

Der geläufige Begriff «Lehrerpersönlich-
keit» hat sich als schillernd und gefähr-
lieh erwiesen. Das Gespräch muss dort
beginnen, wo auch der «vorführende»
Lehrer angstfrei mitsprechen kann.

7?ege/n t/es Sp/-ac/7sp/e/s irL/nfe/z/cto

«Lehrer und Schüler folgen mit nur weni-
gen Abweichungen einer Reihe unaus-
gesprochener Regeln. Diese Regeln be-
stimmen das Unterrichtsspiel. Es er-
scheint nützlich, diese Regeln ausdrück-
lieh zu formulieren, nicht im Sinne von

Vorschriften für das Verhalten des Leh-
rers, sondern als beschreibendes Modell
für das, was sich im Rahmen unserer Un-
tersuchung tatsächlich in den einzelnen
Klassen ereignet hat.

Unterrichtsbezogene Spielzüge, die be-
obachtet, aber auch bewusst eingesetzt
werden können:

7. Sf/uAr/t///'e/e/7

Strukturierende Spielzüge haben die Auf-
gäbe, den Rahmen für das jeweils nach-
folgende Verhalten zu setzen, indem sie
a) Interaktionen zwischen Lehrern und
Schülern ingangsetzen oder anhalten
bzw. unterbinden und b) die Art der In-
teraktion anzeigen bezüglich Zeit, han-
delnder Person, Aktivität, Thema (Ein-
stiege, Arbeitsanweisungen usw.). Struk-
turierende Schritte wollen keine unmittel-
bare Reaktion hervorlocken. Sie enthalten
die Vorstellung des Sprechers über das,
was gesagt oder unterrichtet werden
sollte.

2. Ai/Z/orc/em

Reaktion soll hervorgerufen werden.

3. Peagr/eAe/7

Steht in Wechselbezug zu Aufforderun-
gen und tritt nur im Zusammenhang mit
ihnen auf.

4. Ao/Pi/Are/?

Diese Spielzüge werden durch 1 bis 3 oder
einen vorausgehenden fortführenden
Schritt veran/asst aber nicht direkt her-
vorgerufen.»

Die Angaben stammen aus Bellack Kliebard.
Die Sprache im Klassenzimmer, Schwann,
1974. (Einleitendes Zitat: Seite 252)

ße/Tier/rt/Aipez? e//7es 7e/7/?e/7/77e/3

zw/77 fo/tseZzw/7psArt/75
ffZ. e^re/veA^a/tew />77 £//7fe/r/'c/7f //?>

Im Kurs stellen wir uns nie die Frage:
«Wie unterrichtet ein Lehrer einen be-
stimmten Stoff?» sondern wir suchten
nach Möglichkeiten, unser Verhalten in
der Schulstunde ohne Berücksichtigung
des Lehrstoffes zu beurteilen. Die Kurs-
leiter gingen dabei von der Überzeugung
aus, dass man aus einer fünfminütigen
Videosequenz schon Wesentliches über
den Unterrichtsstil eines Lehrers erfahren
kann. Immer wieder stiessen wir auf die
Schwierigkeit, das Lehrerverhalten zu be-
schreiben, ohne sogleich zu werten : «Dies
ist ein guter Lehrer, jener ein schlechter,
das hätte ich anders oder besser ge-
macht.»

Sein Verhalten als Lehrer über eine lan-
gere Zeitspanne hinaus zu ändern ist sehr
schwierig. Wir alle wissen, dass wir uns,
haben wir Besuch in der Schulstube,
besser unter Kontrolle halten. Wie steht
es aber, wenn wir das ein Jahr lang tun
wollen? Dieser Kurs wird in zwei Teilen
geführt. Es entstanden somit bei den
Teilnehmern Pausen von einem halben
bis zu einem ganzen Jahr. Am ersten
Kurstag des zweiten Teiles tauschten wir
unsere Erfahrungen aus: Hat sich an un-
serem Verhalten im Schulzimmer etwas
geändert, sind wir sorgfältiger, uns gegen-
über kritischer geworden, haben wir un-
sere Vorsätze erfüllt, wie etwa vermehrtes
Hospitieren bei Kollegen? Haben wir
Kollegen in eine Stunde eingeladen, ha-
ben wir ihnen dabei auch aufgetragen, auf
bestimmte Schwächen besonders zu
schauen und uns ihre Feststellungen an-
schliessend mitzuteilen? Allen erging es
ähnlich: Kurz nach dem ersten Kurs ha-
ben wir uns wohl besser beobachtet, aber
die erworbene Sensibilisierung ging mit
der Zeit wieder verloren.

Wichtig für das Gelingen des Kurses war
die aktive Mitarbeit aller Kursteilnehmer.
Die Kursleiter hielten sich so weit als mög-
lieh im Hintergrund. Jeder war aufgefor-
dert, seine Meinung zu äussern. Das gute
Kursklima bot uns auch die Möglichkeit,
Schwächen und Probleme zu zeigen, je-
der hatte das Gefühl, als Mensch von allen
Kursteilnehmern angenommen zu wer-
den. Die Kursleiter förderten den Kontakt
zwischen den Teilnehmern bewusst durch
das Üben verschiedener Gesprächsfor-
men. Zu Beginn der Kursabende konnten
wir in Zweier- oder Dreiergruppen unsere
Erfahrungen während der Woche austau-
sehen. Hatte jemand gerade ein dringen-
des Problem mit einem oder mehreren
Schülern oder gar mit einer ganzen
Klasse, so durfte er es zur Sprache brin-
gen. Wir suchten dann gemeinsam mit
den Kursleitern nach Lösungsmöglich-
keiten. Die Gelegenheit zur Mitarbeit war
oft auch eine Herausforderung. Wie gerne
hätten wir uns manchmal in die Passivi-
tat, in das Konsumieren zurückgezogen!
Aber fordern wir als Lehrer die Schüler
nicht auch ständig auf, sich aktiv mit
dem Stoff auseinanderzusetzen, den wir
ihnen bieten? Ist es nicht gerade die
Konsumhaltung, die wir an den Schülern
am heftigsten kritisieren?

Besonders herausgefordert fühlten wir
uns durch das Aquariumsgespräch, eine
Gesprächsform, die uns allen neu war:
Zwei Gesprächspartner sitzen in einem
Kreis und haben die Aufgabe, über ein
bestimmtes Thema miteinander zu spre-
chen. Die anderen, nicht direkt am Ge-
spräch beteiligten, sitzen in einem Kreis

14



ringsum. Will einer der Zuschauer etwas
sagen, dann muss er aufstehen und in den
Kreis hineingehen. Wir übten diese Ge-
sprächsform auch mit den Schülern und
tauschten unsere Erfahrungen im Kurs aus.
Einige Schüler hatten anfänglich Hern-
mungen gehabt, sich im Aquarium zu
äussern, sie hatten sich ausgesetzt,
schutzlos gefühlt, gleiche Gefühle, wie
wir sie als Lehrer anfänglich auch gehabt
haben.

Die wichtigste Arbeit im zweiten Kursteil
war die Analyse von Videoaufnahmen,
die in Schulstunden bei Kursteilnehmern
gemacht wurden. Dies war sicher der
fruchtbarste, aber auch der schwierigste
Teil. Gerade hier zeigte sich, wie wichtig
gegenseitiges Vertrauen und ein durch-
dachter Aufbau des Kurses sind. Sich
selbst auf dem Bildschirm gegenüberge-
stellt zu sehen, wie wir uns jahraus jahrein
den Schülern darbieten, kann eine unan-
genehmere Überraschung sein als der
Besuch des Betreibungsbeamten. Wie
leicht könnte für einen einzelnen der
fruchtbarste Teil zum furchtbarsten wer-
den, wenn er sich als Mensch in Frage
gestellt fühlt!

Einige Videosequenzen mussten wir im
Rollenspiel nachvollziehen und uns an-
schliessend fragen: Wie habe ich mich
als «Lehrer», als «Schüler» in dieser Situa-
tion gefühlt, welches waren meine Ge-
fühle als «Schüler» dem «Lehrer» gegen-
über, wie habe ich meine «Mitschüler»
wahrgenommen? Hier zeigte sich das
besondere Anliegen der Kursleiter, die uns
nicht mit Theorien zu erklären versuch-
ten, wie ein guter Lehrer sein soll. Sie ver-
mittelten uns keine Idealvorstellungen
oder Zukunftsvisionen einer neuen Schu-
le, sondern wir suchten herauszufinden,
was jetzt überhaupt alles in der Schule
geschieht. Wir erhielten keine Elfenbein-
turmwissenschaft vorgesetzt von Leuten,
die die Schule nur vom Hörensagen oder
aus der Distanz und Verklärung der Jahre
kennen, sondern die Kursleiter müssen
sich in der Schule mit den gleichen
Schwierigkeiten auseinandersetzen wie
die Kursteilnehmer.

Im Verlaufe des Kurses machten wir eine
wichtige Feststellung: Wir können im
Kurs, wo wir uns nur einmal in der Woche
sehen, über unsere Schulprobleme besser
sprechen als im Lehrerzimmer mit den
Kollegen, die wir täglich sehen. Im Kurs
hatten wir eher den Mut, zu unseren
Schwächen zu stehen, sie nicht zu über-
spielen. Wir warfen die Frage auf, wie
weit wir überhaupt von einem unserer
Kollegen in der Schule Kritik ertragen,
ohne uns gleich verletzt zu fühlen, können
wir überhaupt einen Kollegen kritisieren.

finden wirdie richtigen Worte? Wäre nicht
auch hier Weiterbildung nötig?

Wir haben nun zwei Kurse besucht. Was
geschieht jetzt? Wir alle wissen aus den
Erfahrungen des ersten Kurses, dass wir
nach einer Zeit der erhöhten Selbstkon-
trolle wieder abflachen und verflachen.
Deshalb haben wir uns vorgenommen,
uns alle Monate zu treffen, um Probleme
zu erörtern und um uns Aufgaben zu
stellen, zuerst mit den Kursleitern zusam-
men; mit der Zeit wollen wir aber versu-
chen, selbständig zu werden und ohne
«Muttermilch» auszukommen.

7". M.

2. Kurseinheit:
Gesprächsregeln,
Verhaltensänderung

Programm (Vorschlag)

Welche Gesprächsregeln bestehen in der
Schule? Zweiergespräche führen lassen.

Die Videoaufnahme von T. nochmals ab-
spielen, bestimmte Fragestellung aufge-
ben. T. ist Kursteilnehmerin. Sie liess eine
Französischstunde in einer disziplinarisch
schwierigen Klasse aufnehmen.

Interventionen bei einem schwierigen
Schüler planen:

1. Gespräch Lehrer—Schüler

2. Gespräch Lehrer—Vater

3. Gespräch Lehrer—Vater—Schüler

Die Videoaufnahme von T. beeindruckte
durch ihre Realitätsnähe und das darge-
stellte Problem. Die Aufnahme provoziert
das Thema «Verhaltensänderung», wobei
die grundsätzliche Frage: «Kann mensch-
liches Verhalten geändert werden?» be-
langlos wird (im Gegensatz zum Beginn
des Kurses). Belanglos deshalb, weil sich
der Lehrer in einem Überlebenskampf be-
findet. Entweder bekommt er die Situa-
tion wieder unter Kontrolle, oder er kann
an dieser Klasse nicht mehr unterrichten.

Die Frage lautet nicht mehr: «Schülerver-
halten ändern - ja oder nein?» sondern:
«Wie kann ich das Verhalten der Schüler
und mein eigenes ändern, damit wieder
eine Art Gleichgewicht hergestellt wird ?»

An dieser Stelle weist die Videoaufnahme
auf einen wunden Punkt der Schule hin:
als Lehrer kennen wir meistens nur kurz-
fristige Eingreifmöglichkeiten, nicht zu-
letzt aus der eigenen Erfahrung als Schü-
1er. Konflikte werden oft — unter dem be-
stehenden Zeitdruck — abgewürgt, unter-
drückt: meistens mit äusserlichem, kurz-
fristigem Erfolg. Der Lehrer hat diesbe-
züglich ein breitgefächertes Instrumen-
tarium an Disziplinarmassnahmen zur Ver-
fügung: es reicht von der mündlichen
Zurechtweisung bis zur Drohung der
Schulverweisung.

Aber: was lernt der Schüler letztlich bei
solchen Interventionen Sicher nicht, wie
ein Konflikt langfristig gelöst werden
kann. Welche Interventionsmöglichkeiten
bestehen neben dem «Feuerwehr»-An-
satz? Diese Frage wird uns das dritte Mal
beschäftigen.

Ein mögliches «Konfliktlösungsmodell»
könnte aus drei Massnahmearten beste-
hen:
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7. Prop/?y/aA'f/sc/je/i'oriieug'e/ic/e Mass-
na/îmea

Der Lehrer schafft innerhalb der Klasse
ein Klima, das extreme Spannungen
zwischen Lehrer und Schüler, zwischen
Schülern und Schülern und zwischen
Lehrer und Eltern gar nicht erst aufkom-
men lässt. Konflikte werden nicht ver-
drängt oder gewaltsam beiseite gescho-
ben, sondern sorgfältig und frühzeitig
angegangen.

2. /Ct/rzfr/sf/pe Massna/ime/?

Darunter verstehe ich herkömmliche Stra-
fen, auf die wohl nie ganz verzichtet wer-
den kann. Nicht zuletzt deshalb — ein an
sich schwacher Grund - weil sich der
Schüler von zu Hause her daran gewöhnt
ist.

3. M/ffe/- o/7t/ /anp/r/st/pe Massnahme/?

Darunter verstehe ich eine systematische
Verhaltensanalyse und darauf aufbauend
ein Verhaltensänderungsprogramm von
'/£ bis 1 Jahr Dauer. Weitere Informatio-
nen dazu folgen in der nächsten Kursein-
heit.

Der Ansatz der Regeln erwies sich als ge-
eignet. Für die Videoaufnahme von T.
fanden wir 14 Regeln in unserer Gruppe,
neun davon wurden von T. selbst bestä-
tigt. Ein erstaunliches Ergebnis, wenn man
bedenkt, dass die Aufnahmesequenz nur
fünf Minuten dauerte.

Beispiele für solche Verhaltensregeln
(abgelesen an einer fünfminütigen Video-
aufnähme):

der einzelne Schüler spricht, wann er will
(auch mit Nachbarn)
Auffordernde Kontakte untereinander mit
Blicken

die Kontakte erfolgen stoffunabhängig
freie Sitzhaltung
freie Schreibhaltungen
Schüler sind platzgebunden (mit Aus-
nahmen)

Arbeitsgestaltung erfolgt individuell
der Lehrer bestimmt den Ablauf der Un-
terrichtssequenz
der Lehrer ignoriert die Angriffe der Schü-
1er (z. B. provokatives Dreinreden der
Schüler)
Lehrer passt sich sprachlich dem Schüler
an

der Lehrersetzt Anfänge, Interpunktionen
der Lehrer steht, Schüler sitzt
ein Schüler nimmt Kontakt auf mit einem
Schüler, der im Gespräch mit Lehrer steht.

Der Leser, der die Videoaufnahme nicht
sieht, wird denken, das sei ja gar nichts
besonderes. Das töne eher banal. Wesent-

lieh scheint mir, dass eine äusserst aggres-
sive, gefühlsgeladene Situation auf eine
sachliche, beschreibende Sprachebene
übertragen wird. In solchen schwierigen,
mit negativen Gefühlen geladenen Situa-
tionen besteht die Gefahr, dass man ent-
weder für den Lehrer oder für die Schüler
Stellung bezieht. Lehrer- und Schülerver-
halten durchdringen sich aber gegenseitig
und müssen gemeinsam angegangen
werden.

Ein Vorteil des «Regel-Ansatzes» besteht
darin, dass die Regeln ein bestimmtes
Verhalten nicht bewerten und verurteilen.
Die sachliche Beschreibung erzwingt
eine sachliche Auseinandersetzung mit
dem Problem.

S/p/?er Paed/, Verhaltenstraining für Lehrer.
Zur Kritik erziehungspsychologischer Trai-
ningskonzepte und ihre Weiterentwicklung.
Beltz, Weinheim, 1977, Preis ca. Fr. 25.-. Das
Buch ist relativ leicht verständlich. Es enthält
grundsätzliche Überlegungen und macht mit
den bestehenden Ansätzen vertraut. 232 S.

Z.3Z3/-OS, A, Angewandte Verhaltenstherapie,
Klett 1976. Stammt aus dem klinischen Be-
reich, erhöht das Verständnis für die Schul-
Situation. (Aus dem Amerikanischen über-
setzt) 262 S.

Mac M/Pan; Verhaltensmodifikation: Eine

Einführung für Lehrer und Erzieher. Kösel Ver-
lag, 1975. (Aus dem Amerikanischen über-
setzt) ca. Fr. 25.-. 206 S. «Wie alle Methoden
ist Verhaltensmodifikation kein Allheilmittel.
Sie ist e/>7 Instrument, nicht das Instrument.
Ich glaube jedoch, sie ist ein Instrument, das
der Lehrer nützlich finden wird.» (S. 191).

S?/'/77P7e e/'per fLe/îrer/V?

(1./2. Klasse rotierend)

Der Kurs zeigte mir ungewohnte Wege,
wie das Problem «schwieriges Kind» an-
gegangen werden könnte. Ich hatte zwar
einige Kenntnisse über die Gründe stän-
diger Unruhe, Provokationslust, Unauf-
merksamkeit eines Schülers, wie auch
über Streitigkeiten usw. Im Schulalltag
aber, in der Hitze des Gefechts, nützten
mir solche Kenntnisse wenig, da ständige
Unruhe mich unmittelbar reizten, ich mich
auch etwa persönlich angegriffen fühlte.
(Mit der andern Art schwieriger Kinder,
den Stillen, Verschlossenen, evtl. Depres-
siven komme ich besser zurecht.)

D/'e Anbe/f /m Sc/?£//a//fagr nac/j dem /ft/zs

Ich beobachte ein Kind, das mir Mühe
macht, während einiger Tage und schrei-
be seine konkreten Verhaltensweisen auf,
z. B.: Aufs Pult klopfen. Sich umdrehen.
Grimassen schneiden.Tick mit den Augen.
Zappeln mit den Füssen usw. Auf diese

Weise erreiche ich eine gewisse Distanz,
d. h. das Verhalten wirkt auf mich nicht
mehr unmittelbar, also auch weniger auf-
regend und persönlich.

Mit einer Gruppe oder mit der ganzen
Klasse erörtere ich das Problem eines
Schülers. Der Betroffene und die Gruppe
sprechen zusammen, ich mische mich
möglichst nicht ein. Die Kinder stellen
sich eine /rurz/r/sf/gre Aufgabe, z.B.: Der
betroffene Schüler lehrt uns ein Spiel,
oder: Wir reagieren gelassen auf seine
Anwürfe, oder: Der Betroffene darf im
Spiel eine bestimmte Aufgabe überneh-
men usw. Nach der vereinbarten Zeit
kommt die Gruppe zusammen und rap-
portiert, dann wird eine weitere Etappe
geplant.

Bei beiden Punkten half mir die Einsicht:
£//? soz/a/es Proö/em //7 Werne/) Sc/)r/ffer?

a/?gre/?e/7. Soziales Lernen braucht soviel
Zeit wie beispielsweise das Üben einer
neuen Rechnungsart. Sich während einer
bestimmten Zeit nur e?7?e/?? Problem spe-
ziell zuwenden.

Die Eltern wurden über einen sozialen
Plan orientiert. Da das Echo nicht immer
positiv ist, braucht es sehr viel Elan, um
nicht aufzugeben. Ich brachte ihn jeden-
falls nicht immer auf.

Die Aussprache mit den Kollegen spielt
nicht anders als vor dem Kurs. Wahr-
scheinlich müsste ein ganzes Kollegium
unter Anleitung das geeignete Beratungs-
gespräch einüben.

Die beobachtbaren Verhaltensweisen von
Lehrerund Schülern (Video-Aufnahmen)
machten mir bewusst, welche Anzahl von
Dingen auf Lehrer und Schüler wirken:
Stimme, Hand- und Augenbewegungen,
Haltung, die Art zu gehen usw. Wahr-
scheinlich kann ich mich nicht ändern,
aber schon allein das Bewusstsein dieser
Wirkungen macht mich etwas distanzier-
ter von meiner Person.

3. Kurseinheit:
Yerlialteiisanalyse,
Yerhaltensänderungs-
programm

Für diese Kurseinheit verzichten wir auf
die Skizzierung des Verlaufs und begnü-
gen uns mit einem /?öc/r6//cA::

Können verhaltenstheoretische Ansätze
auf die Schule übertragen werden?
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Der verhaltenstheoretische Ansatz ver-
hindert voreilige Interventionen, die auf
Vorurteilen des Lehrers beruhen. Der
«Therapeut» wird gezwungen, auch den
mühsamen, hoffnungslosen Schüler ernst
zu nehmen. Der Ansatz beschränkt sich
nicht auf rührselige, im allgemeinen ver-
bleibende Hinweise, sondern er geht
von einer bestimmten Situation in einer
bestimmten Klasse aus: mit einem be-
stimmten Lehrer, mit bestimmten Schü-
lern, die je bestimmte Eltern haben, und
mit bestimmten Lehrer-Schülerbeziehun-
gen.

Obwohl der Ansatz u. a. von der vielge-
schmähten Lernpsychologie ausgeht
(Tierversuche), wird das einzelne Kind
doch sehr ernst genommen alsgesprächs-
fähiger Partner.

/füTzc/a/'5?e//t/f7fir c/es
veT/?3/te/7Sf/?eoref/sc/?eA7/4/7S3fzes

f/73se 7

Innerhalb einer Klasse schwierige Schü-
lergruppe oder einzelnen schwierigen
Schüler auswählen. Der Lehrer beobach-
tet nun während ein bis zwei Wochen das
ihn störende Verhalten zwei- bis dreimal

pro Woche, nicht länger als fünf Minuten.
(Länger ist meistens gar nicht möglich.)
Wichtig: nur zwei bis vier «schwierige»
Schüler auswählen, auch wenn die ganze
Klasse als «schwierig» erlebt wird. Wäh-
rend der Interventionsphase werden die
übrigen Schüler indirekt merken, dass

etwas «im Tun» ist. Die kurzen Beobach-
tungsintervalle sind bedingt durch die
stark eingeschränkte Wahrnehmungs-
fähigkeit des Lehrers während des Unter-
richts.

Das Störverhalten muss möglichst genau
umschrieben werden.

Beispiel einer Darstellung:

S

o o ÔI & o o
o " \

2 o
o 3\\ o
o o
o o

1 : Schüler S nimmt seinen Nachbarn den
Gummi weg

2: S. schwatzt mit dem Nachbarn zur
Linken

3: Blickkontakt zu M., fordert diesen auf,
ihm etwas zu bringen während des
Unterrichts

4: Der Nachbar zur Rechten lenkt S.

während einer stillen Beschäftigung
ständig ab.

Häufigkeiten der aufgezählten Verhal-
tensweisen:

Montag Freitag Dienstag
1 II II I

2 I I

3 III II IUI

4 II II

Aufgrund einer solchen einfachen Dar-
Stellung und Beobachtung lässt sich häu-
fig der «Unruheherd» lokalisieren.

Die Methode scheint geradezu simpel zu
sein, diese Einfachheit täuscht jedoch.
Es braucht etwelche Geduld, Ausdauer
und Selbstüberwindung, störendes Ver-
halten nicht immer momentan zu bestra-
fen. Es ist auch möglich, dass der Lehrer
einen bestimmten Schüler verdächtigt
und nun plötzlich bemerkt, dass ein ande-
rer der effektive Störefried ist. Weiter geht
dieser Ansatz davon aus, dass jeder Schü-
1er Teil eines sozialen Gefüges ist, in dem
er eine bestimmte Position belegt.

/Visse 2
Nachdem der Lehrer seine Beobachtun-
gen ausgewertet hat, stellt er einen «Ein-
greifplan» auf. Er entscheidet, mit wel-
ehern Schüler oder mit welcher Schüler-
gruppe er über einen längeren Zeitraum
arbeiten will, mit dem Ziel, die störenden
Verhaltensweisen zum Verschwinden zu
bringen.

Der Lehrer beginnt nun das Gespräch mit
den Schülern, z. B. wenn die übrigen
Schüler das Klassenzimmer bereits ver-
lassen haben.

Er teilt seine Beobachtungen mit, ohne
gleichzeitig Anklage zu erheben. Die
angesprochenen Schüler haben nun Ge-
legenheit, Stellung zu beziehen, eventuell
treten neue, nicht bemerkte Aspekte hin-
zu, z. B. Vorgänge auf dem Heimweg.

Der Lehrer informiert die Schüler auch
über die voraussichtliche Dauer des Vor-
habens und über die Häufigkeit der Ge-
spräche.

Lehrer und Schüler gehen einen «Pakt»
ein, setzen gemeinsam ein Ziel. Ein kurz-
fristiges und ein mittel/langfristiges. Das
kurzfristige besteht z. B. darin, dass sich
der Schüler S. bemüht, in der folgenden
Woche nur noch halb so viele Störverhai-
ten zu produzieren wie in der vorherge-
henden.

Wichtig am Anfang ist, dass sich Lehrer
und Schüler nicht überfordern. In kleinen
Schritten vorwärts gehen, nicht meinen,
ein Störverhalten, das sich während eines
halben Jahres entwickeln konnte, sei nun
von einem Tag auf den andern «löschbar».

Nicht moralisieren, möglichst nahe an
den Tatsachen bleiben. Der Schüler sollte
den Lehrer nicht so sehr als «Lehrer», denn
als Berater erleben. Als einen, der Hilfe
anbietet, der auch in einer zerfahrenen
Situation den Überblick behält, der an die
Fähigkeiten des Schülers glaubt, und der
Schülerleistungen von der Schülerperson
trennen kann.

Die Abstände der Besprechungen wer-
den vergrössert, der Schüler entscheidet
immer mit, wann was vorgenommen wird.

Es ist empfehlenswert, wenn die Eltern
bereits zu Beginn über das Vorhaben
orientiert werden, ebenso über dessen
Abschluss. Die Anfangsbesprechung
kann auch gemeinsam mit den Eltern
stattfinden, damit diese von Anfang an
im Bild sind und eventuelle Bedenken an-
melden können.

Die grösste Schwierigkeit für den Lehrer
besteht im Anspruch des Vorgehens, eine
Doppelrolle einnehmen zu können: einer-
seits der Lehrer als «Lehrer», der lehrt, be-
urteilt, bewertet, befiehlt, andererseits
die gleiche Person als Berater, der hilft,
der auf alternative Vorschläge eingeht,
der den Schüler als Partner akzeptiert.

Der Lehrer mit seinen Vorurteilen, seinen
Sympathien und Antipathien, seinen Lau-
nen und persönlichen Schwierigkeiten,
andererseits der Berater, der sich in jeden
Schüler einfühlen sollte, und der gleich-
zeitig das Klassenzimmer von aussen her
betrachten kann.

3. /Visse; /Coflfro//p/73se

Nur noch sporadische Gespräche mit dem
Schüler führen, auslaufen lassen der rela-
tiv intensiven Kontakte.

Zu Beginn dieses Verfahrens treten mei-
stens bereits nach kurzer Zeit Besserun-

gen ein, die gefolgt sein können von einer
Phase mit Rückfällen. Wichtig ist wäh-
rend diesen Misserfolgserlebnissen, dass
der Lehrer nicht auf herkömmliche Straf-
und Drohmethoden wechselt. Schliess-
lieh tritt eine allmähliche Besserung ein,
die andauert.

Unterschiede zu kurzfristigen Strafen: der
Endeffekt ist letztlich der gleiche. Lang-
fristig gesehen hilft der Therapie-Ansatz
dem Schüler mehr. Er ändert sein Verhal-
ten nicht aus Angst, sondern aufgrund
einer mehr oder weniger tiefen Einsicht.

17



Nachteil: Zeitaufwand, persönliches En-
gagement, Doppelrolle «Lehrer/Berater»
führt zu Konflikten mit sich selbst.

Persön/Zc/je Gecten/re/? t/es /O/rs/e/fera

Ich höre bereits Stimmen wie: da sieht
man wieder, mit welch subtilen Methoden
Psychologie die Menschen system-
konform macht. In der Erziehung beginnt
es. Nur keine unbequemen, provozieren-
den Schüler.

Ein Lehrer, der sich täglich mit schwieri-
gen Schülern abgeben muss, wird wohl
kaum auf solche Gedanken kommen.

Der beschriebene verhaltenstheoretische
Ansatz bleibt ohnehin schwierigen Fällen
vorbehalten. Es wäre lächerlich, wegen
Kleinigkeiten einen solchen Aufwand zu
betreiben.

Es ist auch nicht die Meinung, kurzfristige
Strafmethoden vollständig zu unterlassen.
Diese Forderung wäre sinnlos, nicht zu-
letzt deshalb, weil sie unrealistisch ist.
Der Ansatz sollte dort zum Tragen kom-
men, wo der Lehrer das Gefühl hat, hier
liege die Ursache störenden Verhaltens
tiefer, mehrere Schüler seien mit einbe-
zogen.

Belschner, Hoffmann, Schott, Schulze: Ver-
haltenstherapie in Erziehung und Unterricht.
Kohlhammer, Stuttgart, Berlin, Köln, Mainz,
1973

Rogers, C. R.: Lernen in Freiheit. Kösel Verlag,
München, 1974

4. Kurseinheit: Fallbeispiel

Langfristige
Verhaltensänderung bei drei
Schülern

Im Winterquartal 1976/77 telefoniert mir
eine Mutter und berichtet, ihr Sohn A
habe Angst zur Schule zu kommen we-
gen den Mitschülern B und C. Diese lach-
ten ihn aus und plagten ihn während den
Pausen und auf dem Heimweg.

A ist Einzelkind, ein guter Schüler, viel-
leicht etwas vorlaut. B und C setzen sich
leistungsmässig weniger ein, dafür sind
sie physisch stärker. Die Mutter berichtet
weiter, ihr Sohn hätte manchmal Koliken
zu Hause, wälze sich am Boden und wolle
nicht mehr zur Schule gehen. Sie hätte
deswegen auch schon den Arzt aufge-
sucht. Ungeachtet einer möglichen Über-
Sensibilität des Knaben A fühlte ich mich

verpflichtet, die Angelegenheit abzuklä-
ren, die sich während etwa eines halben
Jahres angebahnt hatte.

Schwieriges Verhalten spielte sich also
nicht während des Unterrichts ab, son-
dem während der Pausen und auf dem
Heimweg.

P/ïase 7, e//e ßeoöaciöfw?(75p/rase, be-
stand aus dem Bericht einer Mutter. Als
nächstes vereinbarte ich ein Gespräch
mit den drei Schülern A, B, C. Ich forderte
beide Parteien auf, sich gegenseitig mit-
zuteilen, was sie am Verhalten der andern
störe. Damit das Verhältnis für A nicht 1:2
stand, durfte er noch einen Freund mit-
nehmen. Das Gespräch verlief insofern
gut, als ich den Eindruck hatte, alle hätten
offen miteinander gesprochen.

Hier ist wichtig, dass ich als Lehrer die
Schüler geradezu zwinge, direkt mitein-
ander zu sprechen und nicht immer über
den Lehrer zu kommunizieren. Es hilft,
wenn ich sage, ich würde in den nächsten
fünf Minuten schweigen, sie sollten jetzt
sprechen. Es ergab sich aus dem Ge-
spräch, was A von B und C, aber auch,
was B und C von A erwarteten.

Ich orientierte sie über meinen Plan, bis
zu den Herbsferien am Problem zu arbei-
ten. Die Eltern von B und C informierte
ich telefonisch über meine Absicht. Hier
war interessant für mich zu beobachten,
wie ungewohnt es für die Eltern war, in
dieser Art angesprochen zu werden. Ich
betonte, es handle sich um eine Informa-
tion, sie sollten ihre Knaben nicht etwa
bestrafen. Eine Mutter äusserte sogar die
Vermutung, ich hätte irgendetwas gegen
ihren Sohn B, den A würde ich bevorzu-
gen.

Ich schreibe diese Einzelheit, weil die Be-
troffenen selbst Mühe haben zu erfassen,
um was es geht. Hier lauert immer wie-
der die Versuchung, den verschiedenen
Erwartungen entgegenzukommen, eine
Standpauke zu halten, Strafaufgaben zu
verteilen und basta.

Helfen, wo Hilfe abgelehnt wird — eine
Frage, die dem Lehrer immer wieder Ant-
Worten abfordert.

P/îase 2: ZnZe/venZ/o/rspZrase

Nach zwei Wochen fand das erste Ge-
spräch zwischen A, B, C und mir statt.
Die drei Schüler berichteten sich, was sie
in den zwei letzten Wochen beobachtet
hatten. A beklagte sich nun über einen
weiteren Knaben, D. Dieser «schneide»
ihn nun, spreche nicht mehr mit ihm. Es

wurde beschlossen, dass B und C mit D

sprechen, damit dieser sein Verhalten A
gegenüber wieder ändere.

Zweites Gespräch (zwei Wochen später) :

A beklagt sich über B und C: diese be-
handelten ihn nun wie Luft, D sei wieder
«normal» ihm gegenüber.

Die Aufgabe für die nächste Besprechung
ergab sich auch hier ohne mein Dazutun:
B und C hatten die Aufgabe, ihr Verhalten
A gegenüber zu ändern.

Drittes Gespräch:
Der Schüler A fragte mich bereits vor dem
festgelegten Termin, ob ich bereit wäre,
mit ihnen zu sprechen. B und C seien nun
wieder nett zu ihm, und er könne sich
nicht mehr beklagen über die beiden.

Das Gespräch fand statt, die gemeinsa-
men Besprechungen wurden aufgeho-
ben, die Eltern entsprechend informiert.

P/rase 3: /for?t/-o//p/?ase

Diese Phase führte ich nach diesem Er-

folgserlebnis nicht mehr durch.

Die Frühlingsferien verstrichen, das Som-
merquartal begann. In der achten Schul-
woche erhielt ich an einem Montag den
folgenden Brief vom Vater A's:

Sehr geehrter Herr Dr. Joss,

Um Ihr wohlverdientes Wochenende
nicht zu stören, wende ich mich heute
schriftlich an Sie, um das altbekannte
Thema der «Schlägereien» erneut aufzu-
greifen. Dies entsprechend Ihrer Weisung,
sich bei den geringsten Wiederholungen
an Sie direkt zu wenden.

Nachdem zu Beginn der zweiten Sekun-
darschulklasse unser Sohn A ohne Furcht
zur Schule gehen konnte, beginnen die
sattsam bekannten Schlägereien der
Schüler B und C, neuerdings noch se-
kundiert durch S. Seit letzten Freitag
wurden die Genannten wieder tätlich.
Gestern Samstag wälzte sich unser Sohn,
gepeinigt von sehr starken Bauchkrämp-
fen, während mehr als einer Stunde auf
dem Boden. Wir erfuhren dabei von ihm,
dass er erneut von Angst befallen sei und
sich mit aller Entschiedenheit gegen wei-
teren Schulbesuch weigere!

Neben den Schlägereien wird er gleich-
zeitig als Lügner im Schulhaus verleum-
det, sein «Vätterli» (wie sich die Knaben
auszudrücken belieben) als lächerliche
Figur gestempelt und unausgesprochen
die Autorität der Lehrerschaft als absolut
unerheblich beiseite geschoben.

Möglicherweise dürfte der Grund zu den
neuen Streitereien in einer kürzlichen
Notendiskussion über A's Aufsatznote zu
suchen sein. Ich kann dies nicht beurtei-
len. Sie als Klassenlehrer sind darüber
besser informiert.
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Aus der Sicht der Eltern sei aberfolgendes
festgehalten:

Unser Sohn ist bestimmt kein Engel. Wir
haben das mehrfach betont. Wir wollen
ihm ebenfalls nicht alle Lebensprobleme
aus dem Weg räumen.

Er leidet aber heute an einem Trauma,
welches die früheren Überfälle von
gleichzeitig vier Gegnern bewirkten.

Seine gegebene Sensibilität ist ein Erb-

stück, er hat sich diese Überempfindlich-
keit nicht ausgesucht.

Kausal für diese Feststellung ist die Tat-
sache, dass A seit mehr als zwei Monaten
täglich Medikamente gegen den Heu-
schnupfen einnimmt. Der Körper wird
auch dadurch belastet.

Mit Beginn der 2. Sekundarklasse konnte
er endlich wieder wie zur Zeit der Primär-
schule ohne Furchtkomplexe zur Schule.
Ob seine besseren Schulleistungen mit
dieser Tatsache in Zusammenhang ste-
hen, sei hier ausdrücklich in Frage ge-
stellt.

Nach den ersten Aussprachen zwischen
Ihnen, Herr Dr. Joss und den Schülern,
wurde A eine Zeitlang «kaltgestellt». Man
liess ihn demonstrativ links liegen. Diese

Gefahr besteht vermutlich bei jedem wei-
teren Eingriff. Allerdings waren dann

plötzlich und für längere Zeit sämtliche
Spannungen innerhalb der Klasse wie
weggewischt.

Wir Eltern sind gesetzlich verplichtet, un-
ser Kind in die vorgeschriebene Schule
zu schicken. Wir erwarten aber von dieser
Schule Bedingungen, welche dem Kind
keinen Schaden zufügen. (In unserem
Fall scheint eine seelische Schädigung
in gewissem Sinne bereits vorzuliegen.)

Geehrter Herr Dr. Joss, ich wäre Ihnen
sehr dankbar, wenn Sie sich mit dieser
bedauerlichen Angelegenheit nochmals
befassen würden, um eine befriedigende
Lösung zu finden.

Es müsste jedoch derart eingegriffen wer-
den, dass unser Sohn danach nicht durch
unterschwellige Denunziation das «Ge-
sieht» verliert. Vielleicht wäre es von Vor-
teil, wenn wir die gegenwärtige Situation
vor Kontaktnahme mit den Schülern be-
sprechen könnten.

Meine Frau und ich haben volles Ver-
trauen in Sie und Ihr pädagogisches Ge-
schick und hoffen auf eine rasche Korrek-

tur der leidigen Angelegenheit.

Für Ihre Bemühungen dankeich Ihnen im

voraus und verbleibe

mit freundlichen Grössen: /?. D.

Wie oben angedeutet, erhielt ich diesen
Brief einen Monat vor den Sommerferien.
Er zeigt, dass auch bei diesem recht zeit-
aufwendigen Ansatz Misserfolge, Rück-
fälle möglich sind. Mühsam wird es für
den Lehrer dort, wo Eltern das sorgfältige
Vorgehen als «weich» und «zu wenig
hart» einstufen. Dort also, wo sie an die
Macht und die Überlegenheit des Lehrers
appellieren.

Ich nahm die regelmässigen Gespräche
mit den drei Schülern wieder auf; bis zu
den Weihnachtsferien. Im Frühlingsquar-
tal trafen keine Klagen von C mehr ein,
der dann in eine höhere Schule übertrat.
Auch bei einem Rückfall ist die Wieder-
aufnähme der Besprechungen relativ
leicht, weil die Schüler doch einen be-
stimmten Lernprozess hinter sich haben.

ßr/'e/ e//?es /Ct//-sfe///7e/7/?7e/'s

3/7 c/e/7 Af/y/s/e/te/

Hans,

ich möchte die Wirkungen und Auswir-
kungen der beiden Kurse «Lehrerverhai-
ten im Unterricht» an einem Beispiel
schildern:

Ich hatte eine Schülerin, die ich wegen
ihrer Verhaltensweise gar nicht gut leiden
konnte. Damals hätte ich das Verhalten
wahrscheinlich mit «frech, vorwitzig,
blöd,...» beschrieben. Ich habe dem
Mädchen gegenüber sicher auch solche
Äusserungen getan, sein Verhalten hat
sich aber lange Zeit nicht merkbar ver-
ändert. Ich glaube, dass meine Einstellung
dem Mädchen gegenüber eine Verhal-
tensänderung verunmöglichte. Ich bin
als Kritiker und nicht als Berater aufge-
treten. Ich habe die Schülerin schon zum
voraus mit meinem Vorurteil verurteilt.

Im Kurs habe ich an vielen Beispielen ge-
lernt und geübt, eine Verhaltensweise
o/?r?e l/Verttyrte/7 einfach zu beschreiben.
Auch habe ich die Auswirkungen von ver-
schiedenen Gesprächsarten kennenge-
lernt und das Beratergespräch selbst ge-
übt.

Ich habe diese Erfahrungen recht leicht
auf die Schulsituation übertragen können.
Vielleicht auch deswegen, weil ich die
Gelegenheit hatte, mit den Kursteilneh-
mern an meiner Video-Aufnahme zu ar-
beiten.

Ich habe mich entschlossen, die Verhal-
tensweisen des Mädchens genau aufzu-
nehmen. An einem Schulvormittag habe
ich die Verhaltensweisen, die mich an
dem Mädchen störten, aufgeschrieben
und mit einer Strichliste gezählt. In einem
Gespräch habe ich der Schülerin mei-

ne Verhaltensbeobachtungen mitgeteilt.
Weinen ist die erste Reaktion gewesen.
Dann hat die Schülerin erklärt, dass sie
ja gar nicht so sein möchte. Im Gespräch
habe ich vorgeschlagen, dass ich jeden
Tag Rückmeldungen über das Verhalten
geben wollte. Nach einer Woche sollte
ein weiteres Gespräch stattfinden. In der
folgenden Woche habe ich dem Mädchen
täglich Rückmeldungen über das Ver-
halten gemacht, meistens sind das posi-
tive Rückmeldungen gewesen. Dabei
habe ich oft ein freudiges Lachen im Ge-
sieht der Schülerin festgestellt.

Ich muss hier nun auch eine Feststellung
schildern, die ich beim Betrachten meiner
Video-Aufnahme machen konnte:

Mehrere Video-Szenen haben diese
Schülerin gezeigt. Beim Anschauen der
Aufnahmen hat diese Schülerin auf mich
einen ganz andern Eindruck gemacht,
als in der wirklichen Schulsituation. Im
Film hat dieses Mädchen auf mich richtig
herzig und liebenswürdig gewirkt.

Warum ist der Eindruck aus dem Film
nicht identisch mit dem Eindruck aus dem
Klassenzimmer? Ich glaube, auch da
steckt wieder das Vorurteil dahinter, das
sich auf meine Wahrnehmung im Schul-
zimmer ausgewirkt hat. Ein Vorurteil, das
eine Verhaltensänderung wahrscheinlich
gar nicht erst ermöglicht.

Das Verhalten der Schülerin, um wieder
auf das Beispiel zurückzukommen, hat
sich in den folgenden Monaten sehr ver-
ändert, ohne dass ich nach diesen Rück-
meidungen und dem Gespräch eine
Woche später noch viel mehr gesagt habe.
Das Mädchen ist jetzt sehr stark zur Zu-
sammenarbeit bereit.

Ich habe mir überlegt, warum sich das
Verhalten geändert hat. Ich glaube, durch
meine nicht wertende Verhaltensbe-
Schreibung hatte das Mädchen erst die
Möglichkeit, meine Äusserungen anzu-
nehmen. In der Video-Aufnahme habe
ich das Verhalten dieses Mädchens als
aussenstehender Betrachter erlebt und
einmal nicht aus der Lehrersituation her-
aus. Durch eine veränderte Einstellung
der Wahrnehmung (Kameraeinstellung -
Einstellung des Lehrers) hat sich wahr-
scheinlich auch in mir eine Einstellungs-
änderung vollzogen. Ich glaube, Verhal-
tensänderungen in der Schule sind nur
möglich, wenn sowohl der Lehrer als
auch der Schüler bestrebt sind, das Ver-
halten zu ändern. Der Anstoss wird sicher
vom Lehrer her kommen, weil er wahr-
scheinlich besser in der Lage sein sollte,
sein Verhalten als erster zu ändern.

Gerne gehe ich noch etwas genauer auf
die Video-Aufnahme in meinem Schul-
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Mutter und Kind vor der Schulhaustür: Eintritt aus der Welt und Sprache der Familie
in die Welt und die Sprache der Schule. Wie wird das Kind empfangen von der Lehre-
rin, von seinen Kameraden Was für Sprachen wird es hören, wird es brauchen lernen
«Es kommt entscheidend darauf an, wie dem Menschen durch die Erziehung die
Sprache vermittelt wird. Der Erwerb der Sprache ist nicht nur der Erwerb eines
Ausdrucks- und Verständigungsmittels, sondern ist Formung des Menschen selbst
durch die Sprache.» (Otto Friedrich Bollnow) D/'e fletfa/T/on

zimmer ein. Hier möchte ich kurz schil-
dem, wie sich auch mein Verhalten in
einem bestimmten Bereich verändert hat.

Ich habe früher schon von verschiedenen
Leuten gehört, dass ich sehr ruhig wirke
und auch im Schulzimmer recht wenig
Bewegung mit dem Körper (Mimik und
Gestik) vollführe. In der Video-Aufnahme
habe ich lange Szenen mit meiner Por-
trait-Aufnahme und Detail-Aufnahmen
von einem Körperteil (Hand) gesehen.
Mir ist die Ruhe und zum Teil Bewegungs-
losigkeit in meinem Verhalten stark auf-
gefallen. Es hat mich fast ein bisschen er-
schreckt. Während des Unterrichts ver-
suche ich nun öfters, mein Verhalten in
Gedanken «durch die Fernsehkamera» zu
betrachten und mir der momentanen Si-
tuation bewusst zu werden. Ich stelle mir
für einen kurzen Augenblick die Frage:
Wie erleben mich jetzt meine Schüler?
Wie nehmen sie mich jetzt wahr? Durch
diese kleinen Gedankenexperimente bin
ich mir meiner Verhaltensmuster viel be-
wusster geworden. Ich habe an mir Ver-
haltensweisen entdeckt, die ich vorher
nicht kannte. In der letzten Zeit habe ich
häufig festgestellt, wie ich plötzlich mehr
Gestik und Mimik einsetze, vor allem bei
Erzählungen und Schilderungen. Ein Ver-
halten, das schon zu meiner Seminarzeit
kritisiert worden ist, hat sich wahrschein-
lieh durch die Arbeit an der Video-Auf-
nähme verändert.

Eine negative Erinnerung an den Kurs
möchte ich hier noch anführen. Es ist ein
Gespräch, das wir vor der Video-Kamera
spielen sollten.

Jeder Teilnehmer hatte die Aufgabe, ein
bestimmtes Verhalten darzustellen. Ich
sollte als Gesprächsleiter ein Gespräch
unter den Teilnehmern zu einem bestimm-
ten Thema zustande bringen. Von mir aus
gesehen ist dieses Experiment, das wir
auch abgebrochen haben, missglückt.
Ich habe mir daraufhin überlegt warum
es so gekommen ist. Damals hat jeder
Gesprächsteilnehmer stur ein bestimmtes
Verhalten gespielt. (Ein Teilnehmer hat
durchwegs von einem andern Thema ge-
sprochen, ein anderer Teilnehmer hat
ständig mit einem dritten ein Gespräch
angefangen.) Ich möchte nichts gegen
das Rollenspiel sagen, das ich selbst
auch häufig anwende. Nur darf die Rolle
meiner Meinung nach nicht einfach in
einem einzigen Verhaltensmuster beste-
hen, sondern muss die ganze Persönlich-
keit umfassen.

Zum Abschluss möchte ich Dir und auch
Marcel für die Erlebnisse und Eindrücke,
die ich in den beiden Kursen gewonnen
habe, ganz herzlich danken. W. A.
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delt es sich somit um einen fiktiven Kurs-
verlauf. In Wirklichkeit erstreckte sich ein
bestimmtes Thema über zwei Kursein-
heiten, statt nur - wie dargestellt - über
eine Kurseinheit. Ausserden Kursinhalten
werden auch die Arbeitsmethoden skiz-
ziert.

Der Lehrer, der einen Fortbildungskurs
besucht, verfügt über vielfältige Erfah-

rungen und Beobachtungen, die wir bei

unserer Arbeit berücksichtigen. Wir ver-
suchen,dem einzelnen Erfahrungen zu er-
möglichen, die in einem Zusammenhang
stehen zu seinem Schulalltag. Ist das in
einem Kurs mit rund zwanzig Teilneh-
mern möglich? Hat nicht jede Schul-
kiasse ihr eigenes, einmaliges Gepräge,
so dass Vergleiche letztlich unstatthaft
sind? Sicher! Gleichzeitig treten aber
immer auch «schultypische» Erscheinun-

gen auf: der klassenbeste Schüler, der
schlechte Schüler; der schwierige, ver-
wahrloste Schüler; es gibt den Aussen-
seiter, das auffällig unauffällige Kind.

Auch bei den Lehrern gibt es berufsspe-
zifische Ausprägungen; den schlecht-
gelaunten Lehrer, der am liebsten Schwei-

gen würde, der aber gleichwohl seine
Lektion halten muss; es gibt den partei-
ischen Lehrer, den berufsmüden, den
einfallsreichen, den aktiven Lehrer.

Wie erleben Lehrer und Schüler einan-
der? Wie sind ihre Beziehungen defi-
niert? Was nimmt der Lehrer wahr, wie
beurteilt er sich selbst, wie wird er von
Schülern und Eltern wahrgenommen?

Ein Arbeitsziel unserer Kurse besteht
darin, Aspekte der vielfältigen, komplexen
Lehrer-Schüler-Beziehungen anzugehen
und dem Lehrer zu ermöglichen, das be-
rufliche Beziehungsgeflecht von ver-
schiedenen Seiten her zu beträchten, zu
reflektieren und in Beziehung zu bringen
zu seinem Schulalltag.

Danken möchte ich;

- allen ehemaligen Kursteilnehmern, die
durch ihre Mitarbeit den Kursverlauf
massgebend beeinflussten

- deri Teilnehmern, die sich die Mühe
nahmen, Rückmeldungen zu schreiben

- Herrn H. R. Egli für wertvolle Anregun-
gen und Ermunterungen

- Herrn Dr. M. Sonderegger, mit dem ich
die Kurse gemeinsam vorbereitete,
leitete und auswertete

- der Zentralstelle für Lehrerfortbildung
für die Erledigung der administrativen
Arbeiten und die Unterstützung un-
serer Arbeit.

Liste der lieferbaren Hefte der «Schulpraxis» (Auswahl)

/Vr. /Wonaf Ja/rr Are/'s r/re/
6 Juni 71 3.— Tonbänder, Fremdspracheunterricht im Sprachlabor
7/8 Juli/Aug. 71 2.— Auf der Suche nach einem Arbeitsbuch zur

Schweizergeschichte
9/10 Sept./Okt. 71 2.— Rechenschieber und -Scheibe im Mittelschulunterricht
11/12 Nov./Dez. 71 3.— Arbeitsheft zum Geschichtspensum des 9. Schuljahrs

der Primarschule
1 Januar 72 1.50 Von der menschlichen Angst und ihrer Bekämpfung

durch Drogen
2 Februar 72 1.50 Audiovisueller Fremdsprachenunterricht
3 März 72 2.— Die Landschulwoche in Littewil
4/5 April/Mai 72 3.— Das Projekt in der Schule
6/7 Juni/Juli 72 4.— Grundbegriffe der Elementarphysik
8/9 Aug./Sept. 72 3.— Seelenwurzgrat - Mittelalterliche Legenden
10/11/12 Okt.—Dez. 72 4.— Vom Fach Singen zum Fach Musik
1 Januar 73 3.— Deutschunterricht
2/3 Febr./März 73 3.— Bücher für die Fachbibliothek des Lehrers
4/5 April/Mai 73 3.— Neue Mathematik auf der Unterstufe
6 Juni 73 2.— Freiwilliger Schulsport
9/10 Sept./Okt. 73 3.— Hilfen zum Lesen handschriftlicher Quellen
11/12 Nov./Dez. 73 3.— Weihnachten 1973 — Weihnachtsspiele
1 Januar 74 2.— Gedanken zur Schulreform
2 Februar 74 1.50 Sprachschulung an Sachthemen
3/4 März/April 74 3.— Pflanzen-Erzählungen
5 Mai 74 2.— Zum Lesebuch 4, Staatl. Lehrmittelverlag Bern
6 Juni 74 1.50 Aufgaben zur elementaren Mathematik
7/8 Juli/Aüg. 74 3.— Projektberichte
9/10 Sept./Okt. 74 2.— Religionsunterricht als Lebenshilfe
11/12 Nov./Dez. 74 3.— Geschichte der Vulgata -

Deutsche Bibelübersetzung bis 1545
1/2 Jan./Febr. 75 3.— Zur Planung von Lernen und Lehren
3/4 März/April 75 3.— Lehrerbildungsreform
5/6 Mai/Juni 75 3.— Geographie in Abschlussklassen
7/8 Juli/Aug. 75 3.— Oberaargau und Fraubrunnenamt
9 September 75 1.50 Das Emmental
10 Oktober 75 3.— Erziehung zum Sprechen und zum Gespräch
11/12 Nov./Dez. 75 3.— Lehrerbildungsreform auf seminaristischem Wege
15/16 April 75 4.— Schulreisen
5 Januar 76 3.— Gewaltlose Revolution, Danilo Dolci
13/14 März 76 3.— Leichtathletik
18 April 76 3.— Französischunterricht in der Primarschule
22 Mai 76 3.— KLunGsinn - Spiele mit Worten
26 Juni 76 3.— Werke burgundischer Hofkultur
35 August 76 3.— Projektbezogene Übungen
44 Oktober 76 3.— Umweltschutz
48 November 76 3.— Schultheater
4 Januar 77 o. Probleme der Entwicklungsländer (Rwanda)
13/14 März 77 3.— Unterrichtsmedien
18 Mai 77 3.— Korbball in der Schule
21 Mai 77 3.— Beiträge zum Zoologieunterricht
26-31 Juni 77 3.— Kleinklassen/Beiträge zum Französischunterricht
34 August 77 3.— B. U. C. H.
39 September 77 3.— Zum Leseheft «Bä»
47 November 77 3.— Pestalozzi, Leseheft für Schiiler
4 Januar 78 3.— Jugendlektüre
8 Februar 78 3.— Beiträge zur Reform der Lehrerbildung im Kt. Bern
17 April 78 3.— Religionsunterricht heute
25 Juni 78 3.— Didaktische Analyse
35 August 78 3.— Zum Thema Tier im Unterricht
39 September 78 3.— Australien

2.— Arbeitsblätter Australien (8 Blatt A4)
43 Oktober 78 3.— Geschichte Berns 1750-1850, Museumspädagogik

2.50 Arbeitsblätter (9 Blatt A4)
4 Januar 79 3.— Lehrer- und Schülerverhalten im Unterricht

Die Preise sind netto, zuzüglich Porto (keine Ansichtssendungen)
/Wense/vabatfe: 4-10 Expl. einer Nummer: 20%, ab 11 Expl. einer Nummer: 25%

Bestellungen an: Keine Ansichtssendungen

Eicher+Co., Buch- und Offsetdruck
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Gelesenes wird besser erinnert als nur Gehörtes
oder flüchtig Gesehenes. Das lehrt nicht nur

die Erfahrung, auch wissenschaftliche
Untersuchungen beweisen das. Warum

sonst wollen wir in der Zeitung oder in
Büchern hinterher noch einmal
nachlesen, was wir am Radio gehört

oder am Bildschirm gesehen haben?
Das gilt auch für Ihr Angebot

Am Anfang jeder.
starken Werbung steht das Inserat.*
Die Schweizerischen Zeitungen und Zeitschriften

MS INSERAT

Das Inseratbleibthaften.

# Vor grösseren Anschaffungen konsultieren Käufer Inserate 5 x häufiger als jedes
andere vergleichbare Werbemittel. Dies ist keine leere Behauptung, sondern ein vielfach erhärtetes

Forschungsergebnis.
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