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Einleitung: Lehrer - ein schwieriger Beruf in der Krise

Urteile und Vorurteile

Was tut eigentlich ein Lehrer? Wenn man ihn in der Schulklasse
beobachtet, wird man nichts besonderes entdecken. Er spricht zu
seinen Schilern, zeigt etwas an der Tafel, die Schiler antworten
ihm, stellen ihrerseits Fragen. Auf den ersten Blick sieht das Ganze
wie ein normales Gesprach aus. An seiner Téatigkeit scheint auch
nichts besonders schwierig zu sein; er erklart anderen, was er welil3.
Auch wer nicht von Berufs wegen Lehrer ist, befindet sich oft in
Situationen, in denen er anderen etwas belbringen muss - sel es in
der Familie, im Beruf oder auch im Sportverein. Im Vergleich etwa
zur Tétigkeit des Arztes erscheint die des Lehrers eher banal. Man
konnte fast meinen, dass jeder sie verrichten konnte, dass dazu
jedenfalls aul3er der notwendigen Kompetenz in der Sache keine
besondere Fahigkeit benttigt wird. Vielleicht sieht der Beobachter
aber auch noch etwas anderes, was ihn eher nachdenklich stimmt:
Die Schiler sind unruhig, interessieren sich offensichtlich nur
teilweise und ab und zu fir das, was der Lehrer tut, er hat Mhe,
sich in dem hohen Gerduschpegel Uberhaupt verstandlich zu
machen. Offensichtlich ist es nicht besonders einfach, alle Schler
zu interessieren. Vielleicht hat unser Beobachter als Schiler einmal
Nachhilfeunterricht erteilt. Dann hatte er es in der Regel mit einem
einzigen Schuler zu tun, hier aber steht ein Lehrer vor einer ganzen
Klasse - offenbar eine andere Situation. Als Nachhilfelehrer konnte
unser Zuschauer sich auf eine Person konzentrieren,
Disziplinprobleme hatte er nicht zu erwarten. Aber er hat bel dieser
Gelegenheit gewiss auch erfahren, wie schwierig es ist, das, was
man selbst weil3, dem anderen nahe zu bringen. Dazu musste er sich
namlich gleichsam in den Kopf des Schilers hineindenken,
herausfinden, warum er etwas nicht versteht. GelGst hat er dieses
Problem in der Regel durch Versuch und Irrtum,
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er hat es einfach solange und in unterschiedlichen Anlaufen erkléart,
bis der Schiller es verstanden hat. Dabei ist ihm bereits aufgefallen,
dass es nicht genlgt etwas zu wissen, dass es vielmehr auch darauf
ankommt, das Wissen in eine solche Struktur zu bringen, dass esin
den Verstandnishorizont des Schiilers eindringen kann. Was der
Lehrer in der Schule sich dazu Uberlegt hat, kann man als nicht-
fachlicher Zeuge einer Unterrichtsstunde kaum bemerken. Wenn
die Schiler aufmerksam bel der Sache sind, kann man daraus
schlief3en, dass der Unterricht wohl gut gelungen ist, aber man
erkennt nicht, warum das so ist und warum es in anderen Fallen
offensichtlich ganz anders verlauft.

Die Meinung, Unterrichten sei doch eigentlich ein einfacher Beruf,
ist in der Offentlichkeit weit verbreitet. Klagen der Lehrer ber
uninteressierte Schiler und tber unzumutbare Arbeitsbedingungen
werden selten ernst genommen; schliefdlich haben Lehrer mehr
Ferien als jeder andere Berufstétige - oder?

Zwischen der offiziellen Bewertung von Lehrern und Volkes
Stimme gibt es einen erheblichen Unterschied. Offiziell werden
Lehrer als tragende Saulen des Gemeinwesens tituliert, in der
allgemeinen Meinung jedoch werden ganz andere Urteile gefallt —
man kann sie hdren, wo immer man auf Eltern schulpflichtiger
Kinder trifft. Das eher geringe Ansehen von Lehrern in der
Gesellschaft hat wohl vor allem folgende Ursachen:

- Lehrer haben es mit Kindern zu tun, nicht mit Erwachsenen. Das
unterscheidet sie von anderen ebenfalls auf den Menschen
bezogenen Berufen. Die Geringschatzung der Unmuindigen, noch
nicht Erwachsenen, farbt auf digenigen ab, die mit ihnen
umzugehen haben. Damit stimmt auch Uberein, dass das Ansehen
eines Lehrers mit zunehmendem Alter der Schiler steigt, die er
unterrichtet - vom geringen Prestige der Grundschullehrerin bis
zum hohen Prestige des Hochschullehrers.

- Die Berufstéatigkeit selbst erscheint as etwas Sekundares,
Uneigentliches: "Who knows, does - who knows not, teaches’, sagt
man in England. Der Lehrer stellt nichts her,
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verteilt auch - auler Zensuren - nichts, was andere brauchen
konnten; er bewegt sich nicht in gesellschaftlich bedeutsamen
Bereichen wie Wirtschaft, Kultur, Forschung oder Politik. Wohl
deshalb ist das Ansehen auch hoher, wenn es nicht auf der
Lehrtatigkeit selbst beruht, sondern auf der dahinter stehenden
Fachwissenschaft, wie es beim Gymnasiallehrer zumindest friher
der Fall war. Erst auf dem Hintergrund solcher Geringschétzung
gewinnen Vorhaltungen Uber zu geringe Arbeit, zu viel Ferien und
zu wenig Einsatzbereitschaft ihre voreingenommene Bedeutung -
Lehrer als "faule Sacke" (Gerhard Schroder).

- Erziehen und Unterrichten werden weitgehend als eine Fahigkeit
betrachtet, die ohnehin jeder Mensch besitzt, weil ja schliefdlich
jeder irgendwie mit Kindern zu tun hat. Lehrer verfiigen tber kein
wirkliches "Geheimnis", also Uber keine spezifische Arbeitsweise
oder Technologie, die als Besonderheit ihres Berufes gelten konnte.
Uberhaupt hat der Lehrerberuf von der modernen Technik, von der
so viele andere Berufe Erleichterung erfahren haben, kaum
profitiert; die Grundkonstellation der "padagogischen Beziehung",
von Angesicht zu Angesicht vor einer Klasse zu stehen, wirkt zwar
inzwischen archaisch, ist aber technologisch trotz Internet und
Computer nicht zu Uberwinden. Lehrersein ist auch in dieser
Hinsicht ein "unméglicher Beruf".

- Nicht nur deshalb ist die physische und psychische Belastung
enorm gestiegen, wie die wachsende Zahl der krankheitsbedingten
Frihpensionierungen und die verbreiteten Burn-Out-Félle zeigen.
Der Offentlichkeit ist die tatsachliche berufsbedingte Belastung
weitgehend unbekannt, weil sie nur auf die Unterrichtsstunden
sieht. Vorbereitung und Nachbereitung des Unterrichts,
Korrekturarbeiten, Konferenzen, Gesprache mit Eltern usw. werden
dabei nicht berlcksichtigt.

- Wahrend friher die padagogischen Fahigkeiten der Lehrer
alenfalls mit denen der Eltern verglichen wurden, sind in-
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zwischen neue Konkurrenten in Gestalt der Psychologen und
Therapeuten in den Ring getreten. Wer heute nach "Fachleuten fir
das Kind" sucht, wendet sich fast selbstverstandlich nicht mehr an
Lehrer oder Uberhaupt an Padagogen, sondern an Psychologen. Fast
sieht es so aus, als seien "gute" Lehrer nur noch ausfihrende
Organe psychologischer Supervisoren, didaktisch-methodische
Arrangements nur noch Anwendungen psychologischer Lehrsétze.

- Lehrer sein ist ein Beruf ohne besondere Karrierechancen. Die
Aufstiegsmoglichkeiten innerhalb des Berufes sind gering, weil
entsprechende Stellen sehr knapp sind. Wer Karriere machen will,
muss sie aul3erhalb des Berufes suchen, etwa in der Politik.

- Lehrer neigen zu Uberhohten Anforderungen an sich selbst, well
es kein Kriterium daftr gibt, wann sie "genug" geleistet haben, die
Erwartungen in diesem Beruf vielmehr stets "nach oben offen"
bleiben. Immer kann man noch mehr tun, sich noch besser
vorbereiten, sich noch eingehender mit schwierigen Schilern
befassen, noch mehr Fachbticher lesen. Da die Offentlichkeit dieses
"Mehr" auch erwartet, stellt sich leicht  beiderseitige
Unzufriedenheit ein. Weil es fir die Losung dieses Dilemmas
keinen klaren Mal3stab gibt, verbleibt die tatsdchliche Leistung des
Lehrers in der Sphare einer eigentiimlichen

Unbestimmbarkeit.

Veranderungen

Damit sind allgemeine strukturelle Faktoren des Lehrerberufs
angesprochen, aus denen sich Urteile und Vorurteile Gber ihn leicht
speisen lassen. In den letzten Jahrzehnten sind jedoch
Entwicklungen hinzugekommen, die sein Ansehen zusdtzlich
demontiert haben. Bestand das Leitbild eines guten Lehrers friher
darin, dass er sachlich kompetent war, auf dieser Grundlage einen
anregenden und verstandlichen Unterricht darbot und im Ubrigen
die Schiler freundlich und taktvoll behandelte, so werden nun
vielfach zusétzliche oder an Stelle dessen andere Erwartungen an
ihn gestellt, die einerseits unklar sind, andererseits in seinem
Berufsbild bisher nicht vorgesehen waren. So wurde schleichend
und zun&chst gar nicht
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planm&idig der Aufgabenkreis des Lehrers immer mehr ausgeweitet
- teils durch die Lehrer und ihre Organisationen propagiert, teils
durch die Offentliche Meinung gefordert: Kompensation fur
erzieherische Méangel, die man aul3erhalb der Schule zu erkennen
meint, Defizite in der familidren Erziehung, massenmediale
Uberwaltigung der Kinder und die Verlockungen der
Konsumgesellschaft werden dabei immer wieder genannt. Diese
Tendenz hat dazu geflihrt, dass das Berufshild des Lehrers im Laufe
der Zeit diffuser geworden ist. Weder in der Lehrerschaft selbst
noch in der Offentlichkeit gibt es darliber noch eine hinreichende
Ubereinstimmung. Sogar die Lehrerverbande haben
Schwierigkeiten, sich Uber ein professionelles Lehrerleitbild zu
verstandigen, well sie firchten missen, dartiber in eine heftige
Auselnandersetzung verwickelt zu werden.

Zudem haben international vergleichende Untersuchungen wie die
TIMSS-Studien und andere bewiesen, dass die Schulleistungen
deutscher Schiler im internationalen Vergleich tbers Mittelmal3
nicht hinauskommen und dass die bevorzugten erzieherischen Ziele
der Schulpadagogik der letzten Jahrzehnte wie "soziales Lernen”
ebenfalls nur im malligen Umfang erreicht wurden. Obwohl Lehrer
nicht die einzigen Beteiligten sind, denen man die Verantwortung
fir dieses trotz alen beruflichen Engagements eher durftige
Ergebnis anlasten darf, hebt es das Ansehen ihres Berufes auch
nicht gerade.

Zwei aktuelle Entwicklungen kommen hinzu: der erneute
Lehrermangel einerseits und das altersbedingte Ausscheiden eines
uberdurchschnittlich grof3en Teils der Lehrerschaft andererseits.
Beide miteinander zusammenhéngende Faktoren kdnnten nun zu
einer realistischen Neubesinnung tber die wirklichen Aufgaben des
L ehrers zwingen.

Der  aktuelle  Lehrermangel, der  vor alem die
naturwissenschaftlichen Facher betrifft, war lange vorhersehbar und
kein statistisches Geheimnis. Aber die Politik hat unter dem Diktat
der Finanzminister nicht rechtzeitig reagiert, und nun werben die
einzelnen Bundeslander sich die Lehrer gegenseitig ab. Noch bis in
die unmittelbare Gegenwart hinein wurden qualifizierte Bewerber
abgewiesen, denen man nun hinterher fahndet. Fiir die Lehrer selbst
ist diese Mangelsituation eher ein

11
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Vorteil, weil Mangel immer das Ansehen derer steigert, die fir
dessen Behebung gebraucht werden. Lange Zeit selbstverstandliche
Einschrdnkungen wie Stellenkirzungen, Tellzeitstellen oder
Verzicht auf den Beamtenstatus fallen bereits in sich zusammen.
Junglehrer kdnnen sich wieder Stellen aussuchen und miissen nicht
dankbar nehmen, was ihnen angeboten wird.

Dass auch Lehrer irgendwann in den Ruhestand treten missen, ist
nicht ungewohnlich. Sehr selten ist jedoch, dass davon innerhalb
weniger Jahre ein erheblicher Tell des ganzen Berufsstandes
betroffen ist. In Deutschland werden in den n&chsten 10 Jahren 300
000 Lehrer aus dem Schuldienst ausscheiden, das ist fast die Halfte;
diese Licke ist selbst bei grofter Anstrengung nicht durch
Ausbildung von Nachwuchs zu schlief3en. Der enorme Abgang in
kurzer Zeit hangt damit zusammen, dass Anfang der siebziger Jahre
im Zuge der Bildungsreform und der dadurch hervorgerufenen
personellen Expansion sehr viele Lehrer eingestellt wurden, die
wegen des Rickgangs der Schilerzahlen und wegen der
Sparmal3nahmen jingere Nachfolger blockierten; die verfiigbaren
Stellen waren eben langfristig besetzt. Deshalb sind die
Lehrerkollegien heute hoffnungslos Uberaltert. Wahrend im Jahre
1970 noch 30 Prozent der Lehrer unter 30 Jahre alt waren, waren es
im Jahre 1998 nur noch vier Prozent. Die fehlende Ausgewogenheit
in der Altersstruktur der Lehrkorper hatte nicht nur Immobilismus
zur Folge, sondern ist auch fir den Bildungsprozess der Schiiler
unproduktiv, weil ihnen die geistige Spannweite nicht zur
Verfligung steht, die von einer ausgeglichenen Altersstruktur ihrer
Lehrer im allgemeinen zu erwarten ist. Dieser Mangel ist
grundsatzlich nicht durch didaktisch-methodische Einfélle
auszugleichen. Zudem ist der grofite Teil der gegenwaértig
amtierenden Lehrer wegen der fehlenden Altersdifferenz
mal3geblich und einseitig durch Erfahrungen der
Studentenbewegung geprégt — ohne damit konkurrierende andere
Generationserfahrungen in den Kollegien.

Das wird sich wohl andern, weil in den nachsten Jahren mit einem
folgenreichen Umbruch in den Schulen zu rechnen ist, der auch zu
einer Wende des schulpadagogischen Denkens fihren koénnte,
insofern die Jungen nicht mehr durch die do-
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minierenden Erfahrungen der Achtundsechziger und der aus ihnen
hervorgegangenen anderen politisch-kulturellen Bewegungen (etwa
Frauenbewegung, Umweltbewegung) bestimmt sind. Manches, was
heute noch bildungspolitisch und schulpddagogisch als
selbstverstandlich gilt, wird in absehbarer Zeit madglicherweise
keine Anhanger mehr finden, anderes wird in den Vordergrund
rticken.

Einstweilen ist das nattrlich noch Spekulation, auf jeden Fall
jedoch wird die Frage nach dem Berufsverstandnis des Lehrers neu
gestellt und erdrtert werden missen. Wer heute als junger Lehrer in
den Schuldienst eintritt, findet darauf kaum befriedigende
Antworten, entsprechende Traditionen sind abgebrochen, alte Leit-
und Vorbilder kaum mehr als allenfalls noch literarisch bekannt.

Zu diesem Buch

Ausgehend von der angedeuteten quantitativen wie qualitativen
Krise des Lehrerberufs will dieses Buch einen Beitrag zur
Besinnung und Neuorientierung leisten, der sich keineswegs nur an
die Lehrerstudenten und Lehrer selbst, sondern auch an die
Offentlichkeit und hier nicht zuletzt an die Eltern richtet. Dabei
hdtte es wenig Sinn, der immensen wissenschaftlichen,
apologetischen,  ideologischen,  interessenorientierten  und
volkstimlichen Literatur, die es zum Thema "Lehrer" seit langem
gibt, ein weiteres Exemplar dieser Art hinzuzufiigen.

Vielmehr geht es hier darum, die Tétigkeit der Lehrer in den
Schulen unmittelbar in den Blick zu nehmen, as eine
gesellschaftliche Praxis zu betrachten, die taglich stattfindet.
Millionen Menschen - Schiiler, Eltern - sind davon betroffen. Diese
Schiler sind keine Erziehungswissenschaftler, ihre Eltern sind es
nur ausnahmsweise. Gleichwohl haben sie eine Vorstellung Uber
Sinn, Zweck und Funktion dieser Praxis entwickelt, sonst konnten
sie ja nicht mit ihr umgehen. Gespeist wird diese Vorstellung
insbesondere durch die Medien, die sich ihrerseits allgemeiner
Leitbilder des Zeitgeistes bedienen, der sich wiederum vor allem
auf Schlagworte aus vereinfachten wissenschaftlichen Kontexten
beruft. Die daraus resultierende Konfusion ist nur zu Uberwinden,
wenn die elementare Bedeutung

13
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von Schule und Unterricht und die daraus sich ergebende Aufgabe
der Lehrer wieder zum Vorschein kommt - und zwar so, dass sie
von der Bevolkerung auch verstanden werden kann.

Die Praxis der Lehrertétigkeit in der Schule wird nicht durch
Wissenschaft hergestellt - so wenig, wie die praktische Politik
lediglich eine Anwendung der Politikwissenschaft ist. In beiden
Féllen geht es um Handeln, Wissenschaft ist lediglich ein
Hilfsmittel, es zu verstehen und vielleicht auch hier und dort zu
verbessern. Das Handeln des Lehrers ist begrenzt durch bestimmte -
nicht zuletzt auch politische - Vorgaben und Bedingungen, aber
innerhalb dieser Grenzen gibt es Spielrdume fir personliche
Entscheidungen, sonst wére der Begriff des Handelns hier ohne
Sinn. Um diesen Handlungsspielraum, der die eigentliche
Professionalitét des Lehrers ausmacht, geht esin diesem Buch.

Nun gibt es Uber die Frage, womit der Lehrer diesen Spielraum
ausfillen soll, worin also seine eigentliche Aufgabe besteht,
gegenwértig unterschiedliche Vorstellungen, die der kritischen
Sortierung bedirfen. Das Ergebnis sei aber hier schon
vorweggenommen:

Kernaufgabe des Lehrers ist, dass er lehrt, ndmlich unterrichtet;
umn diese Aufgabe herum baut sich sein  professionelles
Sl bstverstandnis auf. Se ist auch Ausgangspunkt und Grenze
seines erzieherischen Wirkens und gibt allen seinen anderen - etwa
verwaltungsméaldig notwendigen - Tatigkeiten Mal3 und Snn.

Diese Auffassung gewinnt immer mehr an Boden, nachdem sie
zeitweise in Vergessenheit zu geraten schien.? Sie wird sich nach
meiner Uberzeugung schon deshalb wieder durchsetzen, weil es fur
eine befriedigende Reproduktion und Weiterentwicklung der
Gesellschaft keine Alternative zum erfolgreichen und langfristig
angelegten Unterricht gibt.

14
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Um den ebenso unersetzbaren wie auch begrenzten Sinn und Zweck
des Schulunterrichts zu entdecken, wird im 1. Kapitel der
Ubergreifende Begriff des Lernens als Uberall im gesellschaftlichen
Leben  aufzufindendes  Phé@nomen  beschrieben. Dieser
Ausgangspunkt ist auch deshalb sinnvoll, weil seit geraumer Zeit
"Lernen" den Begriff Unterricht teilweise verdréngt hat.
Demgegentiber ist klarzustellen, dass "Unterricht" innerhalb der
Fllle der Lernmoglichkeiten und Lernarrangements in der
Gesellschaft nur einen zwar notwendigen und nicht zu ersetzenden,
aber doch auch sehr begrenzten Teil abdeckt.

Im 2. Kapitel geht es dann um die Erfindung von Unterricht. Dazu
dient eine Geschichte - eine Parabel - die in der menschlichen
Frihzeit angesiedelt ist. Aus der gewaltigen Distanz zur Gegenwart
soll deutlich werden, wie und warum Unterricht eigentlich erfunden
wurde, aus welchen Zwecken und Notwendigkeiten er sich fast
zwangslaufig ergab. Aus diesem Beispiel ergeben sich erste
Reflexionen Uber die inhaltlichen und methodischen, aber auch
sozialen Schwierigkeiten des Vorhabens "Unterricht”.

Das 3. Kapitel wendet sich wieder der Gegenwart zu und erklart,
wieso der Unterricht der Lehrer an unseren Schulen im Kern
politisch, keineswegs primar padagogisch fundiert ist. In einer
demokratisch verfassten Gesellschaft miissen jedoch politisch
begrindete Mal3nahmen, zumal wenn sie wie hier mit Zwang
(Schulzwang) verbunden sind, eine die Entscheidungslogik
begrtindende und von der Bevolkerung akzeptierbare Legitimation
erhalten. Im Falle des allgemeinbildenden Schulwesens besteht sie
in den Postulaten der "Wissenschaftsorientierung” und der
"Bildung".

Aus der politischen Begrindung und Fundierung unseres
Offentlichen Schulwesens resultieren eine Reihe staatlicher
Einzelkompetenzen und Einflussnahmen (Lehrplankompetenz,
Schulaufsicht,  Finanzierung, Lehrerausbildung), die den
Arbeitsplatz  des Lehrers bestimmen und damit seinen
Handlungsspielraum sowohl erméglichen als auch begrenzen;
davon handelt das 4. Kapitel. Ein realistisches Verstandnis des
L ehrerberufes muss diese Randbedingungen in sich aufneh-

15
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men.

Die das bildungspolitische Handeln des Staates legitimierenden
Prinzipien der "Wissenschaftsorientierung” und der "Bildung"
mussen folgerichtig auch zu Leitmotiven des Unterrichts und damit
zum Teil des professionellen Selbstverstandnisses des Lehrers
werden. Unterricht kann daraus aber erst dann werden, wenn es
dem Lehrer gelingt, zu seinen Schilern eine bestimmte,
eigentimliche, sonst im gesellschaftlichen Leben nicht
anzutreffende menschliche Beziehung aufzubauen, ohne die kein
produktives Lehr-Lern-Verhdltnis entstehen kann - meist
"Padagogischer Bezug" bzw. "Padagogische Beziehung" genannt.
Davonist im 5. Kapitel die Rede.

Eine letzte Kompetenz des Lehrers, namlich die didaktisch-
methodische, wird im 6. Kapitel vorgestellt: Was soll er warum,
wie und mit welchem Resultat beibringen? Diese Kompetenz bedarf
nicht nur einer soliden fachlichen Grundlage, sondern auch
kreativer Einfalle.

Das Schlusskapitel versucht eine Summe zu ziehen: Was ist en
"guter", was ein "schlechter" Lehrer, und welches "Leitbild" ist
diesem Beruf angemessen? Diese Fragen geben Gelegenheit zur
kritischen Auseinandersetzung mit jlngst dazu vorgelegten
Stellungnahmen aus Deutschland und der Schweiz und zur
Warnung vor Ubertriebenen Erwartungen an " Schulautonomie” und
"Evaluation". Die Uberlegungen miinden in einer pragmatischen
"Checkliste", an Hand derer sich professionelles Lehrerverhalten
Uberprifen 18sst.

"Was Lehrer leisten" wird in diesem Buch nicht als Tatsache
empirisch ermittelt oder einfach nur behauptet. Vielmehr geht es
darum, realistische Mal3stabe fir diesen Beruf, der immerhin eine
bedeutsame Offentliche Institution reprasentiert, aus der Tatigkeit
selbst und ihren Bedingungen zu entwickeln, an denen sich die
jeweilige personliche Leistung einigermal3en gerecht beurteilen
lasst. Dumpfe Ressentiments helfen da ebenso wenig weiter wie
Ubertriebene Erwartungen. Man kann nicht einerseits stéandig von
einer "Wissensgesellschaft" sprechen, in der Transfer und
Kommunikation von Wissen eine immer grolere Bedeutung
bekommen, und andererseits denjenigen Berufsstand weiterhin
kleinreden, dessen Bedeutung fir diesen Transfer kaum zu
uberschétzen ist. Deshalb lohnt es sich, eine Lanze fir einen Beruf
zu brechen, der - richtig aus-
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gelibt - ein geistig in hohem Mal3e schopferischer ist, was leider beli
den Resultaten selten zu erkennen und deshalb meist nur Insidern
bewusst ist.
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1. Lernen und Lehren

Lernen muss jeder Mensch von seiner Geburt an, sonst kann er
nicht Uberleben. Wir beobachten das bei jedem Neugeborenen. Nur
durch Lernen kann es sich auf die Dauer von der Abhéngigkeit von
seinen Fursorgepersonen befreien. Nur durch Lernen erwirbt der
Mensch zudem die Fahigkeit, an den Chancen, die ihm seine
unmittelbare Umwelt und dariiber hinaus seine Gesellschaft bieten,
erfolgreich und befriedigend zu partizipieren.

Was fir den einzelnen Menschen gilt, gilt sinngeméai3 auch fir die
Gattung: Lernen dient dazu, die Gefahren durch die Natur und
durch Feinde abzuwenden, die nétige Nahrung zu beschaffen und
dartber hinaus die physischen Mangel, mit denen die Natur den
Menschen versehen hat, zu kompensieren. Die Fahigkeit zu lernen
ist Voraussetzung fir das individuelle wie kollektive Uberleben,
wer es nicht schafft, bleibt auf der Strecke. "Freude" oder gar
"Spal3’ am Lernen, wovon heute so viel die Rede ist, kann nur
aufkommen, wenn und insofern die aul3eren Lebensumsténde als
einigermalen gesichert angesehen werden konnen. Urspriinglich ist
Lernen eine Antwort auf Not, Muhe und Unsicherheit. Wenn dieser
Antrieb fehlt, geht auch die Motivation zurlick. Das erklért, warum
Kinder in Entwicklungslandern unter meist - fir unsere Begriffe -
unzumutbaren Bedingungen besonders engagiert zur Schule gehen.
Sie wissen oder ahnen zumindest, dass sie des doch so miithsam zu
lernenden Wissens dringend bedirfen, um ihre miserable
Ausgangslage kunftig verbessern zu konnen. Die Hoffnung auf
sozialen und 6konomischen Aufstieg war immer die wichtigste
Motivation, wie uns beispielsweise auch die Geschichte der
Arbeiterbildung in Deutschland und in andern westlichen Landern
zeigt. Primér ist nicht die "intrinsische" von innen kommende
Motivation, sondern die "extrinsische", von auf3en kommende -
namlich die Aussicht auf soziale Anerkennung, sozialen Aufstieg
und héheres Einkommen, kurz: auf verbesserte soziale
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Partizipation. Daran gemessen sind in der Sache selbst liegende
Grinde, etwas zu lernen, ein Luxus, den man sich leisten kénnen
muss. Wo solche auf3eren Antriebe fehlen, weil man etwa als Kind
und Jugendlicher (materiell) schon alles hat, was man sich
wunschen konnte, da gerét (schulisches) Lernen folgerichtig in eine
Krise. Wer glaubt, sie lediglich durch Appelle an die Innerlichkeit
des Schilers beheben zu kdnnen, verkennt den fundamentalen
egoistisch-sozialen Charakter von Lernmotiven. Vermutlich wirde
erst eine - 6konomisch ja auch zu begrtindende - Verknappung von
Bildungsangeboten Wirkung zeigen.

Die Bereitschaft, etwas zu lernen, ist inhaltsbezogen. Man lernt,
damit man anschlief3end etwas weil3 oder kann, und dieses Ziel
begriindet die Lernabsicht. Dass Lernen "als solches" Freude oder
gar Spald bringen koénne, unabhéngig von Ziel und Ergebnis,
widerspricht jeder Lebenserfahrung. Lernen ohne Blick auf ein
erwiinschtes Resultat macht keinen Sinn. Gleichwohl erfindet die
Schulpédagogik immer neue Ideen, wie man den Schilern Spal3 am
Lernen vermitteln konne, damit sie "das Lernen lernen" und die
Schule Uberhaupt zu einer lernenden Organisation werde. Lernen
scheint zu einem Zauberwort geworden zu sein, als wollten die
Menschen - insbesondere die jungen - nichts lieber als das, wenn
man es ihnen nur mit dem richtigen Kick nahebrachte.

"Das Lernen lernen" kann jedoch nicht ohne Bezug zu Inhalten
geschehen, und die missen der M Uihe wert erscheinen. Gewiss kann
man sich Techniken des Lernens aneignen, damit man - ein
erstrebtes Ziel vor Augen - effizienter dabei vorzugehen weil3. Aber
diese formale Seite der Sache hat ihre Grenzen: Die erfolgreichen
Strategien hangen ebenfalls von Inhalt ab; sie sind andere beim
Schwimmen- als beim Vokabellernen. "Lernen lernen” mag auch
meinen, Lernaufgaben mit optimistischem Selbstbewusstsein
anzupacken, dass man es schon schaffen werde. In der Tat gehdren
entsprechende Ermutigungen zum Repertoire eines guten Lehrers,
Ein angstlicher Mensch hat in der Regel auch wenig Mut, etwas
Neues zu lernen.

Lernen ist namlich nicht immer ein Zuckerlecken. Urspriinglich aus
der Not geboren ist es stets vom Scheitern und damit von
Frustrationen bedroht. In jedem Fall macht es Muhe, ver-
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langt Konzentration, was man bei kleinen Kindern gut beobachten
kann, wenn sie dabei alles um sich herum vergessen. Wer lernt,
kann nicht zur gleichen Zeit auch etwas anderes tun oder denken.
Das gilt auch fir systematisches Lernen, wie es in der Schule
verlangt wird. Nicht alle Sinne kénnen dabei gleichzeitig im Spiel
sein. Vielmehr ist es so, "da3 Lernen allemal die Stillegung
bestimmter  Sinnesfunktionen  erfordert und dald das
anspruchsvollste Lernen geradezu die Entsinnlichung des
Lernvorgangs voraussetzt, zumindest bedingt."*

Wer lernt, muss zeitweilig auf anderes verzichten, was ihm lieb ist;
darin besteht - neben dem "Arbeitsaufwand' - die Mlhe des
Lernens. Manche Padagogen versprechen jedoch fatalerweise das
Gegenteil.

"Man versucht die Kinder vor der Anstrengung und
Weltabgewandtheit des Lernens dadurch zu bewahren, dal3 man ein
Lernen verspricht, das den Schilern nicht as solches bewuf3t wird
oder aber sie so ergreift (‘betroffen macht'), dal3 das Lernen mit den
existenziellen Lebensvollziigen ununterscheidbar verbunden ist:
Lernverweigerung also Lebensverweigerung bedeuten wiirde."*

So erleben das die Schiler aber nicht, well sie im Gegenteil den
Eindruck haben, fir ihre keineswegs von Not bestimmten
Lebensvollziige sei die Schulzeit nur eine lastige Unterbrechung.
Die Schule regrediert mit einem solchen Lernkonzept auf die
Motivationslage des Kleinkindes, das im Unterschied dazu Lernen
noch als evidente V oraussetzung des Groél3erwerdens erlebt.

Noch in anderer Hinsicht ist Lernen miihsam. Wichtige Lerninhalte
verunsichern auch, zwingen zum Abschied von liebgewordenen
Vorstellungen, nicht selten auch von der Gewissheit sozialer
Kontexte. Das geschieht schon, wenn das Kind auf der Stral3e oder
in der Schule lernt, was den Erklarungen
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oder Uberzeugungen der Eltern widerspricht.  Aufklarung
emanzipiert zwar, lockert aber auch Loyalitéten. Berufsbedingtes
Umlernen gar ist zumindest dann nicht spaldig, wenn es dabel um
die Sicherung oder Wiedergewinnung eines Arbeitsplatzes geht.
"Lebenslanges Lernen" - eines der Zauberworte der gegenwartigen
Bildungsdiskussion - ist nicht nur ein Glicksversprechen, es ist
auch eine Drohung. Lernen ist zwar eine Implikation allen sozialen
Lebens, aber eben nur eine. Es gibt auch ein Recht darauf, nicht
lernen zu wollen, so zu bleiben, wie man gerade ist. Wer anderen
Menschen Lernleistungen abverlangt, muss dafir gute Grinde
nennen kénnen.

Jedenfalls ist sowohl biographisch wie historisch Lernen das erste,
der Oberbegriff, organisierte Lehre ist nur eine nachrangige
Variation davon. Das meiste, was wir lernen, lernen wir ohne
professionelle Lehrer, indem wir uns einfach mit anderen Menschen
austauschen - von Kindesbeinen an. Zum Lernen gehdren offenbar
immer andere, von und mit denen man es lernt. Lernen ist in seinem
Kern also ein soziales Phanomen - was immer dabei innerpsychisch
und neurologisch geschehen mag. Potenziell lernt jeder von jedem,
wo immer er sich mit anderen im Austausch befindet.

Wo gelernt wird, wird deshalb immer auch gelehrt. Lehren in
diesem alltdglichen Sinne kann jeder, der von einer Sache etwas
versteht und Uber die kommunikative Fahigkeit verfigt, sie anderen
beizubringen. Davon ist das Alltagsleben voller Beispiele. Wenn
mich ein Fremder nach dem Weg fragt, gebe ich nicht einfach nur
Auskunft, sondern tberlege mir, wie er meine Hinweise am besten
verstehen konnte; ich versetze mich in seine Lage, versuche
herauszufinden, was er schon kennt und denke mir Erleichterungen
aus - etwa Hinweise auf einpragsame Fixpunkte wie Kirchen oder
Tankstellen. Indem ich dies tue, handle ich unbewusst bereits nach
didaktischen und methodischen Prinzipien: Ich mache mir ein Bild
von der Verstandnisfahigkeit meines Gegentibers (Diagnose), ordne
das, was ich ihm sagen will, logisch in meinem Kopf (Didaktik)
und bringe meine Auskunft in ene verstehbare zeitliche
Reihenfolge (Methodik). Als Ortsansassiger bin ich dem Fremden
in dieser Situation Uberlegen, aber ich nutze diese Uberlegenheit,
um ihm zu helfen, und k&me nicht auf die Idee,
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daraus eine generelle personliche Dominanz abzuleiten. Im Prinzip
verfahrt der Lehrer in der Schule nicht anders. Friher, als es
Schulen im heutigen Umfang und fir die meisten Kinder noch gar
nicht gab - von den Erwachsenen ganz zu schweigen - wurde das
meiste und wichtigste "nebenbei" gelehrt, etwa durch den Meister
wahrend der gemeinsamen Arbeit mit dem Lehrling. Pestalozzi hat
ein seinerzeit erfolgreiches Buch (Wie Gertrud ihre Kinder lehrt)
geschrieben, in dem er Mittern Ratschlage gab, wie sie ihre Kinder
in den elementaren Dingen unterrichten sollten. Lehren ist also eine
Implikation jeder menschlichen Kommunikation und findet Gberall
im Leben jederzeit statt, meist ohne dass dies ins Bewusstsein
dringt. Grundlage dafir ist, dass die Menschen verschieden sind,
deshalb Uber unterschiedliche Kenntnisse und Erfahrungen
verfligen, deren Differenz bereits in jedem Gesprach zum Vorschein
kommt. Gabe es diese wie auch immer entstandene Differenz nicht,
konnte niemand etwas lernen. So aber lernen wir, wo immer
Menschen zusammen leben und miteinander umgehen: in der
Familie, in der Schule und am Arbeitsplatz und an jedem anderen
sozialen Ort.

Unter dem Aspekt des Lernens sind also nur asymmetrische
Beziehungen interessant. In jedem normalen Gesprach wechseln die
Lehrenden und Lernenden standig die Rolle, nehmen jewells die
eine oder andere Position ein. Wir kénnen das als eine Grundform
des Lehrens verstehen. Wer lehrt, muss etwas wissen oder kennen,
was er einem anderen beibringen will oder soll; wer nichts welil3
oder kann, wird niemanden finden, der von ihm etwas lernen
wollte. Lehren setzt also seinem Begriff nach einen Vorsprung des
Lehrenden vor dem Lernenden voraus, sonst ergibt das Vorhaben
keinen Sinn. Dieser Vorsprung ist in der Regel begrenzt, er gilt
nicht tberhaupt, sondern nur im Hinblick auf eine bestimmte Sache
- wie sich an jedem normalen Gesprdch beobachten lasst.
Grundsétzlich ergibt sich daraus auch keine allgemein menschliche
- etwa tugendhafte - oder hierarchische Uberlegenheit. Das gilt auch
Im Rahmen des formellen Bildungswesens. Da jeder fUr andere ein
Lehrender sein kann, wenn er etwas - wenn auch nur Begrenztes -
besser als sie versteht, ergibt es auch Sinn, wenn Humboldt die
moderne Universitét als "Gemeinschaft von Lehrenden und
Lernenden" bezeichnete; auch Studenten kon-
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nen zu Lehrenden gegeniber ihren Professoren werden, wenn sie
Uber ein Spezialgebiet, das sie etwa in einem Referat darstellen,
besonders gut informiert sind. Bei aul3erschulischen Themen - von
Autoreparatur Uber Computer bis zur Taubenzucht oder zum
Fullball - sind Schiler ihren Lehrern oft deutlich tberlegen, und
gute Lehrer nutzen diese Kenntnisse bei passender Gelegenheit
auch aus, indem sie informierte Schiler darliber vor der Klasse
berichten lassen.

Diese Einsicht ist fir unser Thema von grundlegender Bedeutung:
Lehren beruht zwar auf einem Gefélle zwischen Lehrenden und
Lernenden, auf einer Uberlegenheit an Kompetenz; diese gilt aber
nur fur die in Frage stehende Sache, nicht generell, und sie ist
prinzipiell - je nach Wechsel der Sache - auch umkehrbar. Die
Tatigkeit des Lehrens ist also von sich aus weder autoritéar, noch
undemokratisch, noch besserwisserisch. Wenn derartige Attitiiden
dennoch auftauchen, liegt das nicht am Phé&nomen des Lehrens
selbst, sondern an den zusétzlichen - z.B. erzieherischen - Zwecken,
die damit verbunden werden, und an den institutionelle Vorgaben
wie in der Schule, die die Beziehung von Lehrenden und Lernenden
noch nach anderen Gesichtspunkten definieren.

Wie man weiterhin bei jedem Gesprach beobachten kann, beruht
Lehren darauf, dass das, was jemand weil3, von anderen auch
ver standen werden kann. Daftr sind gemeinsame Zeichen, also eine
gemeinsame Sprache, no6tig, aber auch gemeinsame kulturelle
Hintergrinde und Erfahrungen. Wenn derjenige, dem ich den Weg
erklaren will, meine Sprache nicht versteht, wird das Unterfangen
schwierig. Probleme tauchen ebenfalls auf, wenn die kulturelle
Differenz zwischen Menschen so grof3 ist, dass gemeinsame
Interpretationen bzw. Definitionen von Situationen oder von
Sinngehalten fehlen. Aber auch innerhalb eines gemeinsamen
Kulturkreises gibt es Schwierigkeiten, wenn unterschiedliche
Erfahrungen nicht miteinander zu vermitteln sind. Wir erleben das
immer wieder in der Schule, wenn Lehrer Uber die Kopfe der
Schler hinweg reden.

Was jemand lehrt, muss er selbst erst einmal gelernt haben; auch
der Lehrende hat Lehrer gebraucht. Bevor das Lehren in Schulen
institutionalisiert wurde, erfolgte esim Lebenszu-
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sammenhang und zu dessen Aufrechterhaltung - je nach den
sozialen BedUrfnissen. Dabei bildete sich frih eine Art von
Arbeitsteilung heraus: Wer etwas besser konnte als andere,
spezialisierte sich darauf. Aber ohne Institutionalisierung des
Lehrens war der bisher erreichte Standard des Wissens und
Konnens stets gefahrdet, drohte mit dem Tod der Wissenden wieder
unterzugehen. Er ist nur zu sichern durch Tradierung, also durch
Weitergabe an Jingere. Umgekehrt mussten die Jungen zu ihrem
eigenen Nutzen daran interessiert sein, die Kenntnisse der Alteren
zu Ubernehmen, was die Notwendigkeit eines bestimmten
"Generationenverhaltnisses' konstituierte. Jedes Neugeborene muss
gleichsam wieder bei Null anfangen, es nitzt ihm nicht lange, dass
die Alten etwas wissen, weil es mit ihrem Tod vergehen wird, wenn
keine Ubertragung stattfindet. Was das bedeutet, |4sst sich an einem
Beispiel aus der Tierwelt erlautern. In den USA war es in
jahrelanger mihevoller Arbeit gelungen, einem Gorilla etwa 500
Zeichen beizubringen, mit deren Hilfe er sich mit Menschen
verstandigen  konnte, die diese Zeichensprache ebenfalls
beherrschten. Aber als dieser Gorilla starb, war ale M Uhe umsonst
gewesen, denn er war nicht in der Lage, seine Fahigkeiten und
Kenntnisse an seine Nachkommen weiterzugeben.

Dieser fundamentale Zusammenhang mag heute jedermann
selbstverstandlich und logisch schltissig erscheinen, bedurfte
historisch gesehen jedoch komplizierter Prozesse; denn um den
Willen zum Tradieren zu festigen, mussten Vorstellungen
entstehen, die Uber das eigene Leben hinausreichten, Zukunft
musste als kollektive, gemeinschaftsorientierte Kategorie gegen die
Aussicht des individuell zu erwartenden Todes erst einmal gedacht,
gemeinsam als normative Leitidee des sozialen Handelns akzeptiert
und in irgendeiner Form institutionell abgesichert werden. Jede
Verbesserung der Lebensverhdltnisse hing davon ab, dass das im
Verlauf eines menschlichen Lebens mihsam erworbene Wissen mit
dem Tode der Wissenden nicht immer wieder verschwand. Wie es
den Menschen gelang, aus dieser Falle zu entkommen, macht die
padagogische Geschichtsschreibung zu ihrem Thema, das hier nicht
das unsere ist. FUr unseren Zusammenhang ist vielmehr von
entscheidender Bedeutung, dass die Aufgabe des Tradierens dem
L ehren eine neue Qualitét verschaffte; es musste namlich nun
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aus den unmittelbaren Lebensbeziigen herausgel6st werden. Damit
entstanden eine Reihe von Problemen, die wir auch in der heutigen
Schule vorfinden, die sich etwa as Kritik der Lebensferne der
Schule immer wieder artikulieren.

Nun geht es némlich um die Frage, wie der Lehrende eigentlich zu
seiner Lehrkompetenz gelangt, wenn sie nicht mehr aus dem
Lebenszusammenhang selbst erwéchst. Urspringlich  entsteht
Wissen ndmlich im Zusammenhang des Handelns, und zwar des fir
das Uberleben notwendigen, das gleichsam von der Hand in den
Mund lebt. Die Welt, in der der Mensch sich bewegen und
behaupten muss, verrdt ihm von sich aus nicht, wie sie lehr- und
lernbar sein konnte. Erfahren wird sie vielmehr als ein
Sammelsurium von Eindricken, Forderungen, Widerstanden,
Gefahren und Herausforderungen. Das ist im Prinzip bis heute so
geblieben, wie wir gut bei kleinen Kindern beobachten konnen.
Unsere unmittelbare, an und fir sich diffuse Alltagswelt ordnen wir
durch Handeln; indem wir handeln, machen wir Erfahrungen mit
den Resultaten, und die Gbernehmen wir ins Bewusstsein, um sie
kinftigem Handeln wieder zugute kommen zu lassen. Auf diese
Weise strukturieren wir die Welt in unserem Bewusstsein zwar
nicht objektiv, aber zweckmaldig fir unsere Absichten, ohne dass
wir daftr besonders ausgebildete Lehrer benttigen; gelernt werden
kann also auch ohne professionelle Lehrer. Wir machen von
Kindheit an Erfahrungen mit der Realitét durch Versuch und Irrtum,
und wenn wir klug genug sind, versuchen wir diese Erfahrungen im
Interesse unseres kinftigen Handlungserfolges zu systematisieren,
um Fehler nicht zu wiederholen. Den grofdten Tell dessen, was wir
Uberhaupt lernen, lernen wir wohl auf diese Weise, namlich
"erfahrungsorientiert”, immer gebunden an bestimmte Situationen
und verwertbar fir vergleichbare in der Zukunft. So lernen Kinder
spontan und ohne weitere padagogische Anleitung mit dem Ziel,
sich in ihrer unmittelbaren Umwelt physisch (z.B. zum Schutze
ithrer korperlichen Unversehrtheit) und sozial zu behaupten.
Allerdings - und das kann man bei Kindern ebenfalls gut
beobachten - erwachst die Erfahrung nicht aus der einsamen
Innerlichkeit der einzelnen Seele, sondern bedarf der
kommunikativen Bestatigung durch andere.
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Bei diesem unmittelbar aus dem Handlungszusammenhang
erwachsenden Wissenserwerb haben digienigen einen Vorsprung,
die am meisten gehandelt haben, also die Altesten. Sie sind deshalb
die "natlrlichen" Lehrer der Jingeren, wahrend umgekehrt die
Jingeren nichts zu lehren haben, was die Alten nicht schon
wussten. Aus dieser Differenz ergibt sich folgerichtig eine generelle
Hierarchisierung der Beziehungen von Alt zu Jung. Das kann sich
erst in dem Augenblick &ndern, wo sich der Erwerb von
brauchbarem Wissen vom Erfahrungsvorsprung abzukoppeln
vermag, was durch die EinfiUhrung des systematischen
Schulunterrichts moéglich wurde. Nun kénnen Schulkinder ihren
Eltern in mancher Hinsicht Uberlegen sein, wenn sie in der Schule
aufpassen.

Ein Problem dieses urspringlichen handlungsbezogenen
Wissenserwerbs ist jedoch die mangelnde Gewissheit. Wirden die
Menschen nur je einzeln auf die Suche nach Erfahrung gehen,
bliecbe das Ergebnis schon wegen der  begrenzten
Erfahrungsfahigkeit unsicher; schliefdlich hat jeder nur einen
einzigen Kopf. Erst der Austausch von gleichartigen, vor allem aber
auch von abweichenden Erfahrungen mit derselben Welt bringt
einen Fortschritt. Im Prozess des Austausches kénnen Erfahrungen
geordnet, Uberpruft und verglichen werden, wodurch sich die
Gewissheit erhdht, ein "richtiges” Bild von der Welt zu erhalten.
Vertrauen in die Gewissheit von Wissen ist also zunéchst einmal
vor allem eine soziale Kategorie. Das Kind braucht beispielsweise
seine Eltern, um seine Erfahrungen mit der Umwelt deuten und
ihrer gewiss werden zu konnen; lief3e man es damit allein, bliebe
Verwirrung zurick.

Flr unseren Zusammenhang von Lernen und Lehren ist nun
bedeutsam, dass ein lediglich additives Nebeneinander von
Erfahrungen keinen nennenswerten Fortschritt bringen wirde; was
jeder mitteilt, bliebe nebeneinander stehen und kdnnte nicht zu
neuer Einsicht verbunden werden. Im Gegenteil ware eher weitere
Verunsicherung das Resultat, weil Fehler und falsche Deutungen
kein Korrektiv fanden. Ndutzlich ist ein solcher Austausch
offensichtlich nur dann, wenn daraus eine neue Ebene der Reflexion
erwachst, die Uber der Ebene der jeweils einzelnen Erfahrung
angesiedelt ist. Man kann das in jeder Schulklasse studieren: Lasst
man die Schler lediglich
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Uber ihre Erfahrungen angesichts eines bestimmten Themas der
Reihe nach berichten, endet das schnell im "Gelaber". Erst wenn
der Lehrer — oder auch ein Schiller - diesen Austausch auf eine
hohere Ebene bringt, erscheinen die Einzelheiten in einem neuen
Licht. Man kdnnte diesen Vorgang vielleicht den Weg von der
Erfahrung zum Begriff nennen.

Erst auf dieser hoheren Ebene entstent Raum fir das Lehren im
Sinne einer Akkumulation, Ordnung und Tradierung von
Erfahrungen. Es ist die Ebene der Selbstverstandlichkeiten, Uber
deren Gewissheit man in einer bestimmten sozialen Gruppe oder
Gesellschaft nicht mehr im Zweifel sein muss, von denen man nun
einfach ausgehen kann, die auch allen bekannt sind. Das ist der -
durch soziale Ubereinkunft abgesicherte - Erfahrungsschatz, den zu
tradieren sich lohnt.

Die nun als Ergebnis des Erfahrungsaustausches gewonnen
Erkenntnisse wirden aber nutzlos bleiben, wenn sie nicht von
denen, die sie gewonnen haben, abgetrennt und anderen -
insbesondere den jiingeren Generationen - weitervermittelt wirden;
denn nur so ist der mit dem Tod der Wissenden normalerweise
verbundene Verlust des Wissens zu vermeiden. Dies ist en
abstrahierender Vorgang, weil dafir eine Kanonisierung nétig ist,
die sowohl von den lebendigen Tréagern des Wissens absieht wie
auch von ihrem unmittelbaren Austausch. Nun erst kann Lehren
eine besondere Aufgabe im Rahmen der gesellschaftlichen
Arbeitsteilung werden. Sie ist zwar eine je individuelle Tatigkeit,
beruht aber auf sozialer Ubereinkunft, also darauf, dass der Inhalt
der Lehre in einer sozialen Gemeinschaft anerkannt ist - was Uber
ihre "Objektivitat" oder "Wahrheit" jedoch noch nichts aussagt.
Dass sind spéte, bereits kulturell differenziert geformte und vor
allem durch die Wissenschaft ins Spiel gebrachte Maximen, die -
bei Licht besehen - allerdings letztlich auch dem menschlichen
Handeln dienen sollen - wenn auch nicht unmittelbar.

Auch heute noch, keineswegs nur in friheren "unaufgekléarten"
Zeiten, bestimmt der durch die Interessen des Handelns geleitete
Erkenntniswille das praktische Leben. Von daher erhalten auch
sogenannte "handlungsorientierte” didaktische Konstruktionen des
Schulunterrichts ihre Plausibilitét, well sie mit der Weltsicht der
meisten Menschen Ubereinstimmen:
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Wissen sei nur insofern von Belang, als es von erkennbarem Nutzen
ist. Bei Licht besehen besteht der Unterschied jedoch nicht im
nitzlichen oder nutzlosen Wissen, sondern darin, ob Wissen
lediglich fir die aktuelle Gegenwart oder auch fir kinftige
Verwendungssituationen tradiert und erworben werden soll.

Wenn eine menschliche Gemeinschaft jedoch fir die Zukunft
Wissen und Erfahrungen akkumulieren will, muss sie die
Zeitkategorie "Zukunft" als eine kollektive Grofe Uberhaupt erst
einmal wahrnehmen - Uber die begrenzte, von der Natur
vorgegebene Perspektive zwischen Geburt und Tod hinaus. Das
Kind kennt diese Kategorie zunachst noch nicht, es erlebt
Menschen verschiedenen Alters - Eltern, GroR3eltern - und dass alte
Menschen irgendwann sterben, also aus seiner Welt verschwinden.
Dass mit diesen ihm bekannten Menschen die Welt nicht entstanden
ist und mit deren Tod auch nicht enden wird, dass die Alteren mit
Wissen ausgerUstet sind, das ihnen von langst Verstorbenen
uberlassen wurde, kurz: dass die kulturellen Lebensbedingungen
des Kindes sich zum grof3en Teil aus dem akkumulierten Wissen
zahlreicher friherer Generationen speisen, erfahrt das Kind nicht
aus seinem unmittelbaren Erleben, sondern aus I nterpretationen und
dadurch, dass es aufgefordert wird, sich - etwa durch
Schulunterricht - in die Tradierung dieser Akkumulation
einzufiigen. So entsteht allmahlich in seinem Bewusstsein Zukunft
nicht nur als individuelle, sondern auch als kollektive Zeitkategorie.

Ferner braucht Lehren, das die unmittelbare Erfahrung verlassen
muss, entsprechende, der Tradierung dienende Institutionen, also
Organisationsformen, die den Tod der in ihr als Lehrer Tatigen zu
Uberdauern vermoégen, ohne dass die Akkumulation und Tradierung
des Wissens abreifdt. Daftr missen Personen freigestellt werden,
die das akkumulierte Wissen systematisch erwerben und sich daftir
ausbhilden lassen, es erfolgreich an die nachwachsende Generation
weiterzugeben. Das eben ist die Aufgabe von Lehrern an den
Schulen und Hochschulen. Die Form, in der diese Tradierung
geschieht, ist Unterricht. Unterricht ist also eine kulturelle
Erfindung, charakterisiert gerade durch die Distanz zum
Alltagsleben, das von sich aus eine solche Tradierung nicht stiften
konnte. Nun sind
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Lehrer nicht mehr die Altesten und auch nicht mehr digjenigen, die
mit den Alltagsproblemen am besten umgehen kénnen, sie sind
vielmehr Spezialisten fir diese besondere Form der Aufbewahrung
des Wissens, seiner Gestaltung und Strukturierung in der Form des
Unterrichts. Selbst ansonsten weltfremde Kauze kdnnen nun gute
Lehrer sein.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Lernen eine umfassende
Fahigkeit und Tatigkeit des Menschen ist, die er fast taglich austibt,
dass Lehren in organisierter Form jedoch ein besonderes
Lernangebot darstellt. Diese Unterscheidung ist wichtig, weil heute
oft in der Schulpadagogik einseitig vom Lernen und der Hilfe des
Lehrers dazu die Rede ist, wahrend der Begriff Unterricht eher
verpont ist. Gelernt werden kann auch ohne systematische Lehre,
wie wir taglich erfahren kdnnen, aber daflr braucht man auch keine
Schule.

L ehren geschieht auch heute noch in den drei erwahnten Formen:

- Jeder belehrt (im Prinzip) jeden im Rahmen des sozialen
Miteinanders etwa in der Familie, im Freizeitbereich oder am
Arbeitsplatz. Grundlage dafir ist der Austausch differenter
Erfahrungen und Interpretationen. Allerdings wird das im
Alltagsleben nicht als "Lehren" bezeichnet, sondern je nach
Situation als Gespréch, Auseinandersetzung, Zurechtweisung usw.
Aber Lernen und Lehren sind nur im Zusammenhang denkbar.
Lernen kann man nur von jemandem etwas - und wenn der Lehrer
nur imaginativ anwesend ist wie der Autor eines Buches.

- Das Lehren wird - zweitens - auf der Grundlage gemeinsam
tradierter Erfahrungen ausgegliedert aus dem unmittelbaren
L ebenszusammenhang und bestimmten Personen Ubertragen, bleibt
aber auf einen erkennbaren Handlungszweck begrenzt. Diese Form
finden wir insbesondere im Bereich der Berufsausbildung, aber
auch vielfach im Freizeitbereich.

- Das Lehren wird schliefflich von den unmittelbaren
Handlungsinteressen abgelost mit dem Ziel, fir kinftige, heute
noch unbekannte Verwendungssituationen disponibel zu machen.
Das etwa st der Kern des Konzeptes " Allgemeinbildung".
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2. Die Erfindung des Unterrichts

Unser Sprung durch die historischen Zeiten, der uns den Ursprung
der Tradierung des Wissens veranschaulichen sollte, ist logisch
gemeint, nicht historisch, nicht im Sinne einer wirklichen
Geschichte des Lehrens und Lernens. Auf diesem Hintergrund
lassen sich aber die Zusammenhénge von Lernen und Lehren
prazisieren, indem wir mit Wolfgang Siinkel zwischen formellem
und informellem Lernen unterscheiden.

"Dagjenige Lernen, welches in Situationen geschieht, die einen
anderen Hauptzweck als das Lernen haben, heifdt: informelles
Lernen. Dieses kann bestimmtes oder unbestimmtes Lernen sein.
Dasjenige Lernen dagegen, welches in Situationen geschieht, deren
Hauptzweck dieses Lernen selbst ist, heil3t: formelles Lernen; es ist
immer ein nach Gegenstand und Form bestimmtes Lernen.

Die Situation aber, deren Hauptzweck das Lernen selber ist, heif3t:
Unterricht; Unterricht ist der Inbegriff aller Situationen des
formellen Lernens."*

Die Parabel vom Bogenschnitzer

Aus dieser Definition folgt, dass Situationen des formellen Lernens,
also des Unterrichts, kunstlich, namlich institutionell geschaffen
werden missen, weil sie weder in friiheren Zeiten noch heute im
gesellschaftlichen Leben selbst anzutreffen sind. Das tagliche
Leben unterrichtet nicht. Diese Institutionalisierung hat historisch
wie logisch bedeutsame Konsequenzen. Sinkel erklart sie uns mit
der Parabel vom Bogenschnitzer.

Irgendwann in grauer Vorzeit sitzt fern von seiner Horde ein
Bogenschnitzer bei seiner Arbeit. Da stort ihn ein Knabe, der
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sich fUr diese Tétigkeit interessiert und ihm zusehen will. Er stellt
Fragen dazu, und der Bogenschnitzer erzahlt ihm Einzelheiten Uber
seine Téatigkeit. Nun will der Knabe selbst einen Bogen schnitzen.
Aber er ist ungeschickt und verdirbt das Werkstiick. Zunéchst ist
der Schnitzer zornig, entdeckt dann aber, dass es seine Schuld war,
weil der Knabe nicht wissen konnte, wie man diese Arbeit erledigt.
Also beginnt er ihm zu erkléren und zu zeigen, wie man es besser
macht. Dabel erinnert er sich, wie viele Fehler ihm friher selbst
unterlaufen sind, als er seine Kunst noch nicht beherrschte. Er lasst
den Knaben an weniger wertvollem Material Uben und versucht,
Ihm seine eigenen Kenntnisse in einer verntinftigen Reihenfolge zu
erklaren: Er zeigt ihm etwas, macht ihm einen praktischen
Handgriff vor, belehrt ihn, antwortet auf seine Fragen. Allerdings
hatte er bisher gar nicht darlber nachgedacht, wie er seine Kunst
am besten einem anderen erklart, weil ihn noch niemand danach
gefragt hatte. So féllt ihm das planmaliige Lehren zundchst schwer,
er hat Muhe, dem Knaben zu erklaren, wie man diese Kunst am
besten auslibt, so dass er es auch verstehen kann. Weil er beides
nicht zugleich tun konnte, teilte er seine Zeit in die der Arbeit und
die der Unterweisung. "Und als der Knabe den ersten vollstandigen
Bogen hergestellt hatte, da freute sich der Bogenschnitzer mit ihm,
obwohl dieser Bogen viel schlechter war als die von Meisterhand
gefertigten. Er fuhr mit dem Unterrichten fort, der néchste Bogen
geriet schon besser, und nach einigen Jahren hatte der Knabe den
Stand der Kunst seines Lehrers erreicht.

Von nun an arbeiten beide Bogenschnitzer miteinander. Die
Einsicht in den Aufbau der Bogenschnitzkunst, die sie durch den
Unterricht gewonnen haben, nehmen sie zur Grundlage, um neue
V erbesserungen der Kunst zu erfinden".?

Aus dieser kleinen Geschichte, die wir fur unsere Zwecke
welterspinnen wollen, lassen sich erste grundiegende Aspekte des
Unterrichts ableiten, die gleichsam der Sache immanent und

deshalb bis heute gltig sind.

32

2 Wolfgang Siinkel, aa.0., S. 37



33 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

Die Differenz von Koénnen und Unterrichten

Unterricht entwickelte sich zunéchst daraus, dass digjenigen, die in
einer bestimmten Sache eine praktische Meisterschaft erlangt
hatten, nebenher andere unterwiesen. Das handwerkliche Kénnen
alein befahigt den Bogenschnitzer jedoch noch nicht, den Knaben
zu unterrichten. Es gentigt nicht, dass er vormacht, wie es geht, well
dann der Knabe nur Zug um Zug nachmachen konnte, wie es ihm
der Schnitzer zeigt. Er bliebe stets von diesem abhangig, konnte das
Handwerk nicht selbststandig lernen und austiben. Der Meister hat
z.B. eine profunde Materialkenntnis gewonnen, so dass er mit
einem Blick zu erkennen vermag, welche Stiicke aus dem nahen
Wald besonders brauchbar sind; um diese Erfahrung seinem
Schiler mitteilen zu kdnnen, muss er sie entsprechend ordnen und
im Sinne einer "Materialkunde" systematisieren; flr seine eigene
praktische Arbeit brauchte er eine solche Systematisierung in
seinem Bewusstsein nicht, dafir gentgte sein kundiger, in langer
Erfahrung gelbter Blick auf das Material. Ferner hat er eine
effektive  Bearbeitungsstrategie und geeignetes Werkzeug
entwickelt, das er gezielt und kundig fur bestimmte Teilarbeiten
verwendet. Damit hantierte er bisher ebenfalls ohne besondere
systematische Vorstellungen, aber zum Zwecke der Unterrichtung
muss er diese Kenntnis in einer Art von "Werkzeugkunde" in
seinem Kopf ordnen. Aber das alles ist ihm zundchst gar nicht
bewusst, er weild gar nicht, dass er so etwas wie eine Theorie des
Bogenschnitzens im Kopf hat, mit der er sein Handwerk betreibt.
Diese Theorie seines Faches muss er erst mobilisieren, wenn er
unterrichten will. Er muss seine Fachkenntnis, von der nur er selbst
bisher profitieren musste, in eine fachdidaktische Ordnung
transformieren, um sie weitergeben zu kdnnen, und er findet die
daftr notwendige Struktur, indem er seine Sache unterrichtet. Er
entwickelt also nicht zuerst eine Art von Fachdidaktik, nach der er
seine Unterweisung dann organisiert, sondern er erfindet sie, indem
er die Probleme reflektiert, die bel seinem Unterrichtsversuch
auftauchen. Diese Erfahrung erstaunt ihn nicht weiter, denn auch
das Bogenschnitzen hatte er selbst ja gelernt, indem er anfing, es zu
tun. Eher wunderte er sich wohl darliber, dass er beides -
Unterrichten und Produzieren - nicht zugleich tun konnte. Vielmehr
musste er entdecken, dass das planméaf3ige Lehren

33



34 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

offensichtlich eine andere innere Struktur und Ordnung hat als das
Herstellen, auf das es sich bezieht. Er entdeckte die Differenz
zwischen Padagogik und Okonomie und wechselte deshalb
zwischen Phasen des Lehrens und der Produktion.

Diese Entdeckung, dass namlich die Struktur des planmal3igen
Lehrens und Lernens von eigener Art ist, nicht mit den Strukturen
anderer  gesellschaftlicher  Tatigkeiten und  Handlungen
ubereinstimmt und deshalb auch nicht von diesen abgeleitet werden
kann, ist bis heute von zentraler Bedeutung geblieben. Immer
wieder und bis in die unmittelbare Gegenwart hinein hat man
versucht, planmélige Lernprozesse zum Beispiel an die
Arbeitsorganisation zu binden - ein bekanntes Exempel ist etwa die
polytechnische Erziehung in der ehemaligen DDR - aber stets
konnte die Lésung im Prinzip nur in dem Verfahren bestehen, das
bereits unser Meisterschnitzer angewandt hat: durch Wechsel von
der einen Tétigkeit in die andere.

In der gegenwaértigen Bildungsdiskussion - um einen Exkurs in die
Gegenwart zu machen - ist viel von 6konomischen Begriffen die
Rede, die angeblich der Modernisierung der Schule gut tun
konnten: Die Schule soll wie ein Betrieb gemanagt werden
(" Schulmanagement”) - aber die "Effektivitat" des Betriebes ist klar
definiert und deshalb eben verhaltnismaldig prazise messbar. Woran
soll man im Vergleich dazu die Produktivitdt des Unterrichts
Uberprifen? - Die Schule solle zur "Teamarbeit" erziehen, weill
diese Fahigkeit als "Schlisselqualifikation™ im Betrieb gebraucht
wirde - aber Sinn und Zweck der betrieblichen Teamarbeit, die
Ubrigens dort so verbreitet gar nicht ist, kann die Schule in ihren
Raumen nicht arrangieren, weil hier nichts mit Gewinn produziert
wird; die fur das formelle, also unterrichtliche Lernen optimalen
Sozialformen sind nicht identisch mit den betrieblichen. Ubersieht
man das, wirde "Teamfahigkeit" nur in den Rang einer
prinzipiellen Tugend erhoben, als sei sie mehr als nur eine
situationsbezogene Verhaltensstrategie, die in anderen Situationen
wiederum unangebracht wére. Dass unterrichtliche Arrangements
gesellschaftliche Veranstaltungen sui generis sind, mit eigenen
Regeln und einer eigenen Dignitat, wird merkwirdigerweise in
breiten Teilen der Bevolkerung immer wieder ignoriert, nur als von
etwas Wichtigerem - z.B. der Produktion -
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Abgeleitetes kann man sich offensichtlich  Schulunterricht
vorstellen.

Der Gang der Lehre (Lehrgang)

Eine zentrale Schwierigkeit - um auf unseren Bogenschnitzer
zurickzukommen - besteht offenbar darin, wie der Transfer vom
Kopf des Meisters in den des Knaben Uberhaupt erfolgen kann.
Gewiss, auch damals war es eine Alltagserfahrung, dass man durch
Worte und Zeichen, also etwa im Dialog, Wissen und Erfahrung zu
transportieren vermag. Aber daraus entsteht keine systematische
Ubertragung von Wissen; die ware aber nétig, damit der Schiler
irgendwann ohne Hilfe des Meisters auskommt. Was muss warum
zuerst erklart werden, damit darauf aufbauend das weitere
verstanden werden kann? Die Reihenfolge des praktischen
Handelns ist offenbar nicht unbedingt auch die des Lehrens; was
zuerst getan wird, muss nicht auch zuerst unterrichtet werden. Das
Wissen Uber die Sache muss zum Zweck des Lehrens vielmehr in
einer eigenttimlichen Weise aufgebaut werden, namlich in der Form
des Lehrgangs. Im Lehrgang geschieht der Aufbau des Wissens
vom Ende her, von dem her, was erreicht werden soll, von daher
wird jeder Schritt logisch-systematisch aufgebaut, so dass er auf
dem fuldt, was bereits gelernt wurde, und gleichzeitig als
Vorverstandnis das Folgende vorbereitet. Diesen Prozess nennt man
auch "Elementarisierung”. Die Grundfrage ist immer: Was ist
Voraussetzung fur das folgende? Daraus ergibt sich eine logische
Konstruktion, die nicht identisch ist mit der Komplexité des
Lebens und des Handelns, dazu muss vielmehr jede logisch-
systematische Unterweisung in eine Distanz treten. Um einen
Lehrgang zu entwerfen, muss man die Wirklichkeit entsprechend
definieren - ahnlich wie es die Wissenschaft zum Zweck der
Forschung tun muss. Die Komplexitdt des Lebens wird auf diese
Weise reduziert. Nur so ist es moglich, effektiv zu lernen, das heif3t
in moglichst kurzer Zeit mdglichst viel Uber die Wirklichkeit,
genauer: Uber einen bestimmten Ausschnitt dieser Wirklichkeit, zu
erfahren. Was man dabei lernt, ist nicht die Wirklichkeit selbst,
sondern eine bestimmte gedankliche Konstruktion von ihr. Die
Realitét wird nicht abfotografiert, sondern gedanklich geordnet. Das
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hat zur Folge, dass diese zum Zwecke des systematischen Lernens
erfundene Konstruktion jewells wieder in die Praxis des Lebens
rickibersetzt werden muss, um dafir nitzlich zu sein. Wer
systematisch begriffen hat, wie und warum ein Auto funktioniert,
kann es noch nicht bauen, aber ohne eine solche Vorstellung kann
er es auch nicht.

Eine Frage fur den Entwurf eines Lehrgangs ist zum Beispiel, ob
man die Vielzahl von Maschinen, die es gibt - vom Fahrrad bis zum
Flugzeug - auf einen gemeinsamen Nenner bringen kann: Was ist
charakteristisch fur eine Maschine? Was dabel herauskommt ist
gleichsam eine Maschine, die es in der Wirklichkeit gar nicht gibt,
sondern eine  Abstraktion, eine Reduktion. Ahnlich im
Geschichtsunterricht: Was ist eine Revolution, wenn man etwa die
franzosische, die russische und die deutsche von 1918 gemeinsam
in den Blick nimmt? Auch hier wére das Ergebnis eine Revolution,
die es in Wirklichkeit nicht gegeben hat. Trotzdem koénnte die
abstrakte Vorstellung, die dabel entsteht, hilfreich sein fur die
Beschaftigung mit einer konkreten neuzeitlichen politischen
Revolution. Die Beispiele zeigen, dass der logisch geordnete
Lehrgang sich gleichsam Uber das Leben erhebt, um ihm von dort
aus wieder nitzlich sein zu kénnen. Sie zeigen aber auch, dass er
nur von jemandem entworfen werden kann, der die Sache grindlich
beherrscht, der in diesem Sinne ein Meister seines Faches ist - wie
unser Bogenschnitzer.

Lehren als Mobilisierung vorhandener Erfahrungen

Nun besteht die Schwierigkeit eigentlich nicht darin, solche logisch
aufgebauten Lehrgange zu entwerfen, es vielmehr so zu tun, dass
andere Menschen den Stoff auch tats&chlich lernen kénnen. Zumal
wenn es sich um Kinder handelt, ergeben sich dabel besondere
Hindernisse. Die Fahigkeit, logische Zusammenhange zu verstehen,
muss erst einmal erworben werden. Allerdings werden Kinder in
diesem Punkte auch leicht unterschatzt, weil logisch einsichtige
Operationen leichter zu verstehen sind als manche der Komplexitét
des Lebens zu nahe stehende Ansdize. Die Forderung nach
Kindgemdalheit des Unterrichts resultiert vielfach nicht aus
kindlichem Unvermdgen, sondern aus padagogischen Projektionen.
Das Kind soll
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die Welt in einer bestimmten, z.B. "ganzheitlichen" Weise
verstehen, was ihrer logischen Erschlief3ung natiirlich widerspricht,
die dann als "Verkopfung" tituliert wird. In diesem Widerspruch
von Sachorientierung einerseits und Kindorientierung andererseits
sind eine Vielzahl von didaktischen und methodischen Entwrfen
Uber die Jahrhunderte formuliert, propagiert, attackiert und
verteidigt worden. Darauf kann hier nicht ndher eingegangen
werden.

Als gesichert kann aber gelten, dass en solcher
lehrgangsorientierter Unterricht ankntipfen muss an etwas, was der
Schiler schon weil3, also einen geeigneten Anfang, einen Einstieg
finden muss. Alltagserfahrungen, also etwas, was man mit den
Sinnen unmittelbar wahrnehmen kann, sind daflr besonders
geeignet und auch bel Lehrern beliebt, weil sie eine entsprechende
"Anschauung” vermitteln, wie es Pestalozzi bereits gefordert hatte.
Da es aber gerade Sinn des lehrgangsorientierten Unterrichts ist, die
Unmittelbarkeit des Lebens zu transzendieren, kommt diese Art von
Anschaulichkeit bald an ihre Grenze. Deshalb ist es besser, vom
Begriff der Erfahrung auszugehen, weil darin auch enthalten ist,
was der systematische Unterricht an Wissen und Vorstellungen
bereits vermittelt hat, ohne dass dies ales nun im unmittelbaren
Sinne anschaulich sein muss.

Um systematisch unterrichten zu koénnen, reichte die Theorie der
Sache, die der Meister vor seinem inneren Auge hatte, nicht aus;
vielmehr musste diese Theorie mit dem vermittelt werden, was der
Knabe bereits in seinem Kopf hatte. EsS musste dem Meister
gelingen, die Kunstfertigkeit des Bogenschnitzens gleichsam in des
Knaben Erfahrungshorizont zu transportieren. Die Lernmotivation
ist offenbar vorhanden, aber was weild der Knabe bereits tber das
Material, Uber die Funktion des Bogens, Uber seinen Zweck, und
wie kann man daran ankniipfen? Wie kann man ferner dafiir sorgen,
dass er auch behdlt, was er gerade gelernt hat? Und wie kann man
das kontrollieren? Unser Meister muss sich also eine Vorstellung
uber den besonderen, von dem seinen unterschiedenen
Erfahrungshorizont des Knaben machen, um daran ankntpfen zu
konnen. Spater wird man dafir kollektive Muster verwenden,
indem man psychologisch
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fundierte Entwicklungsphasen entwirft, die ein Kind bis zum
Erwachsenwerden durchlauft.

Unser Meister, der Erfinder des Unterrichts, hat vielleicht schon
entdeckt, was wir heute wissen: Jeder planméal3ige Unterricht muss
anknupfen an das, was der Schiiler bereits weil3 oder zumindest als
Wissen mobilisieren kann. In diesem Sinne muss jeder Unterricht
"erfahrungsorientiert” sein, also anknipfen an schon Gewusstes, er
betreibt ein Wechselspiel zwischen bisheriger Erfahrung und neuem
Erfahrungsangebot.

Didaktisches Dreieck

Der Gegenstand der Lehre ist eine Sache, némlich das
Bogenschnitzen. Diese Sache steht im Mittelpunkt der
Kommunikation zwischen beiden. Hier entfaltet sich das
sogenannte "didaktische Dreieck": Lehrer - Sache - Schiler. Lehrer
und Schiler kommen zu einem bestimmten Zweck ( = die
gemeinsame Sache) zusammen, und dieser Zweck bestimmt und
begrenzt auch Inhalt und Form ihrer Kommunikation. Die
urspringliche Situation, as der Junge neugierig dem Meister
zuschaute, hat sich also verandert: Nun ist aus blof3er Neugier das
Engagement an eine Sache geworden. Uber diese Sache gehen
beide eine eigenttimliche Beziehung zueinander ein. Der Meister ist
ein Vorbild, dem der Junge nacheifern méchte. So bleibt es nicht
aus, dass die beiden auch noch Uber andere Fragen miteinander
reden, die vielleicht die Wiinsche, Hoffnungen und Angste des
Knaben betreffen oder auch Fragen des Gemeinwesens, namlich der
Horde oder des Stammes. Aber der Kern ihrer Beziehungen ist
definiert durch die gemeinsame Sache. Diese verlangt eine
spezifische Disziplin, einen eigenen Wortschatz, damit die
wichtigsten Begriffe definiert und deshalb in moglichst eindeutigem
Sinne  benutzt werden  konnen, einen  spezifischen
L eistungsanspruch und eine entsprechende Zeiteintei lung.

Aber das "didaktische Dreieck" ist noch viel komplizierter, weil die
gemeinsame Sache nur scheinbar klar vorgegeben ist. Zwar geht es
darum zu lernen, moglichst gute Bogen zu schnitzen. Aber der
Lehrer blickt aus einem bestimmten Grund auf die Sache, um sie
namlich seinem Schiler mitzutei-
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len. Indem er dies tut, formatiert er sie in bestimmter Weise - er
didaktisiert sie. Die Sache ist also fur ihn nicht einfach etwas klar
Vorgegebenes, sondern ein dynamisches Phanomenen. Ebenso
verfahrt der Schiller: Er sieht die Sache anders als sein Lehrer, er
kennt ihre Struktur noch nicht, well$ im Unterschied zu seinem
Lehrer nicht, welche neuen und fur ihn Uberraschenden Aspekte sie
noch offenbaren wird. DarUber hinaus aber beladt er sie mit einem
Snn, der von der Sache zwar angeregt wird, aber Uber sie hinaus
weist: Er hat vielleicht Freude daran, das Material zu beherrschen,
seinem Alter gemad damit zwischendurch auch zu spielen, ihn
interessiert neben der Funktionalitat auch die Asthetik der Bogen, er
mochte auf diese Weise seinem verehrten Meister nahe sein, er
rechnet mit besonderem Ansehen in seiner Horde, wenn er die
Kunst beherrscht. Die Sache ist fUr ihn nicht einfach Sache, sondern
ein sinnvolles Ziel, das er durch die Mihe des Lernens erreichen
will. Indem also beide lehrend bzw. lernend mit dieser Sache
umgehen, erscheint sie beiden in einem besonderen Licht - sie
erhdlt einen "subjektiven Faktor", der ihr urspringlich nicht
innewohnt.

Institutionalisierung des Unterrichts

Mit diesem Lehr-Lern-Verhdltnis ist eine neue institutionelle
Situation entstanden, die im Alltagsleben der Horde bisher nicht
vorgesehen war. Die Idee der Schule ist geboren. Es gibt nun einen
bestimmten sozialen Ort, an dem nach einem festen Plan zu einer
bestimmten Zeit unterrichtet wird. Auch vorher schon wurden die
Knaben durch Priester oder Stammesdlteste instruiert, namlich
eingelbt in die Mythen, Regeln und Rituale der Gemeinschaft, aber
das geschah nicht systematisch im Sinne des Unterrichts. Bald
werden vielleicht weitere Knaben das Bogenschnitzen erlernen
wollen, und das wird unseren Meister vor neue Probleme stellen:
Wie kann man eine ganze Gruppe unterrichten, ohne jederzeit auf
jeden einzelnen eingehen zu kdénnen? Kann man das gleichzeitig
tun, oder muss man sich jedem einzeln zuwenden, um erst dann,
wenn dieser alles verstanden hat, den ndchsten Knaben ins Auge zu
fassen? Aber was machen dann die anderen, wahrend sich der
Meister mit einem einzelnen befasst? Erfolgreicher Unterricht
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bendtigt offenbar eine Strategie, die wir im allgemeinen Methodik
nennen, die dazu fuhrt, dass eine Gruppe von Menschen ungefahr
gleichzeitig und Schritt fur Schritt lernen kann, was der Lehrer
lehren will. Das kann offenbar nur unter der Voraussetzung
funktionieren, dass alle Schiller in etwa die gleichen Vorkenntnisse
haben, von denen aus sie schrittweise fortschreiten kdnnen. Aber
damit ist der Anfang noch nicht gesetzt: Von welchem Alter an
kann ein Knabe tberhaupt diese Kunst lernen, wie muss seine Hand
bereits ausgebildet sein, wie sein Verstandnis flr systematische
logische Operationen? Mit solchen Fragen beschaftigen wir uns
noch heute, wenn es um den richtigen Zeitpunkt flr den
Schulbeginn geht.

Rickwirkung des Unterrichts auf die Sache

Die urspriingliche Beziehung des Meisters zu seinem Schller bleibt
aber nicht statisch, vielmehr ist sie einem Prozess unterworfen, in
dessen Verlauf nicht nur der Schiler lernt, sondern auch der Lehrer.
Indem er lehrt, lernt er, seine Sache so zu durchdringen, dass er sie
besser versteht as vorher. Wer als Schiler einmal
Nachhilfeunterricht erteilt hat, kennt diese Erfahrung. Diese
Lernprozesse haben aber auch Folgen fir den Umgang mit der
Sache selbst; je genauer sie namlich auf diese Weise verstanden
wird, um so mehr kann sich der Umgang mit ihr verbessern. Der
Unterricht wirkt auf die Praxis zurtick. Technische Fortschritte etwa
werden nicht nur durch Forschung und Einfélle erzielt, sondern
auch dadurch, dass dies ales immer wieder in Lehr-Lern-
Kommunikationen umgewdlzt wird. Unterricht ist eine
entscheidende Produktivkraft.

Die soziale Fundierung des Unterrichts

Was der Meister und sein nun ebenfalls zum Meister gewordener
Schiller gemeinsam tun, ist jedoch nicht ihre Privatsache. Sowohl
das Produzieren der Bogen wie auch die Lehre sind ein Dienst an
der Gemeinschaft. Der Unterricht ist demnach ein Stlck
gesellschaftlicher  Arbeitsteilung. Modern  gesprochen:  Der
Unterricht erflllt eine notwendige Funktion im politischen und
Okonomischen System. Das setzt voraus, dass sein Inhalt von der
Gemeinschaft auch akzeptiert wird. Das
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durfte im Hinblick auf die Kunst des Bogenschnitzens nicht weiter
problematisch sein, denn deren Nutzen fir die Gemeinschaft ist
offensichtlich. Es konnte aber geschehen, dass die eigentimliche
Rationalitdt des Unterrichtens und Produzierens auf die Dauer in
Konflikt gerdt mit den Uberlieferten Mythen der Gemeinschaft, die
nicht auf rationaler Logik ful3en. Auch die sozialen Zuschreibungen
kénnen sich andern, weil die Bogenschnitzer und die, die diese
Kunst lernen, sich vielleicht von den fir die Weltanschauung
zustandigen Priestern "emanzipieren” wollen, oder weil der
Unterricht so effektiv wird, dass nicht mehr die Altesten auch die
Besten sind. Schlief3dlich ist die menschliche Geschichte voll von
derartigen Konflikten und ihren Folgen.

Differenz von Unterricht und Leben
Unsere Parabel Iasst sich namlich noch weiter fortspinnen.

"Der alte Bogenschnitzer hat es dem jungen Meister Uberlassen, die
von der Horde bendtigten Bogen herzustellen. Er selbst hat einen
anderen Knaben gefunden, der das Bogenschnitzen erlernen will,
und widmet sich seitdem nur noch dem Unterricht. - Eines Tages
besucht er seinen ehemaligen Schiler, um ihm von den
Fortschritten des neuen Schillers zu erzéhlen. Als er aber die Arbeit
anschaut, die der Meister gerade unter der Hand hat, macht er eine
bestirzende Entdeckung: Er versteht nicht mehr ganz, was der
Meister da tut. Dieser ndmlich ist, wahrend der Lehrer sich dem
Unterricht gewidmet hat, erfolgreich damit fortgefahren, die Kunst
des Bogenschnitzens zu verfeinern und zu vervollkommnen. Der
Lehrer bemerkt mit Entsetzen, dass er hinter der Entwicklung der
Kunst, die er lehrt, zurlickgeblieben und dass sein Unterricht
veraltet ist."®

Was ist geschehen? Schon von Anfang an gab es eine Differenz von
Theorie und Praxis, weil der Meister zwischen Produktion und
Unterricht wechseln musste; aber noch war nicht erkennbar, dass
daraus ein noch grofReres Problem werden kdnnte. Es wurde jedoch
uniibersehbar, als der Meister sich
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nur noch um den Unterricht kiimmerte und sich von der Produktion
verabschiedete. Von nun an wird sein Unterricht hinter dem Stand
der Produktion zurlckbleiben, weil diese - befreit von
padagogischen Zusatzaufgaben - nach ihrer eigenen Logik sich
weliter entwickeln kann. Vielleicht entdecken die Hersteller bereits
die Arbeitsteilung, weil benachbarte Stdmme viele gute Bogen
erhalten wollen, fir die sie attraktive Tauschangebote machen. Aber
so viele qualifizierte Schnitzer stehen moglicherweise nicht zur
Verflgung, deshalb werden Teilaufgaben der Herstellung durch
weniger qualifizierte Stammesmitglieder erledigt, wéahrend die
Spitzenkréfte sich auf wenige qualitétssichernde Tatigkeiten
beschranken.

Nun gibt es fir unseren Meisterschnitzer zwel Moglichkeiten:
Entweder er ignoriert die Weiterentwicklung der Produktion, dann
wird seine Lehre bald unniitz sein oder ins Sektiererische abgleiten.
Oder er akzeptiert die unvermeidliche Theorie-Praxis-Differenz,
halt aber Kontakt zu den Fortschritten in der Produktion, so dass er
sie in seine Lehre Gbernehmen kann; in diesem Falle erhdlt er sogar
die vorhin erwahnte Chance, dass seine fur den Unterricht nétigen
Systematisierungen ihrerseits der Produktion nitzlich werden
konnen.

Vereinfacht gesagt und auf die Gegenwart bezogen: Der Unterricht
hinkt notwendigerweise hinter der kulturellen Entwicklung her. Das
viel zitierte "Leben", dem der Unterricht doch dienen soll, verandert
sich unentwegt, aber die Umsetzung solcher Veranderungen in
Unterricht kann damit nicht synchronisiert werden. Im Rahmen der
gesellschaftlichen Arbeitsteilung, die das Unterrichten zu einem
selbststandigen kulturellen Faktor werden l&sst, wird die bereits
erwahnte Einsicht deutlich, dass Produzieren und Unterrichten
verschiedene innere Strukturelemente aufweisen. Wer unterrichtet,
kann zur selben Zeit nicht produzieren, und umgekehrt. Und wer
nur noch unterrichtet, verliert den Anschluss an den Fortschritt der
Produktion, wenn er diese Arbeitsteilung nicht entsprechend
kompensiert — z.B. durch sténdige Fortbildung. Das gilt analog fir
ale gesellschaftlichen Teilbereiche, sobald sie einen entsprechend
hohen Grad an Arbeitsteilung erreicht haben.
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Unterricht entsteht zwar aus dem praktischen Leben heraus, als
Losung bestimmter Probleme, tritt ihm jedoch, einmal
institutionalisiert, als etwas Fremdes gegeniber. Er dient dem
Leben paradoxerweise gerade dadurch, dass er sich von ihm
entfernt. Andererseits lebt er davon, dass das, was im Leben
aullerhalb seiner Arrangements geschieht und sich verandert, von
ihm - wenn auch mit Verspétung - aufgenommen wird. Unterricht
ist also eine kulturelle Erfindung, wird in differenzierten
Gesellschaften zu einem eigenstandigen kulturellen Teilsystem.

Unterricht als Okonomisierung des Lehrens

Dafur jedoch hat die Erfindung des Unterrichts einen Vorteil
gegenuber der urspringlichen Situation, wie wir sie beim
Bogenschnitzer gefunden haben: er kann Lernprozesse viel
effektiver organisieren.

"Unterricht beschleunigt Lernprozesse und ertffnet Zugange zu
dem, was im Umkreis der eigenen Erfahrung nicht vorkommt; der
Preis und die Kosten bestehen in der Zumutung, nur zu lernen, ohne
zu wissen, ob die Investition sich lohnt oder ob nicht vielmehr die
ganze Mihe umsonst ist. Es ist die Absonderung vom 'Leben'
drauf3en und von der Welt, die schulférmigen Unterricht ausmacht,
der nicht dadurch seinen Sinn gewinnt, dal3 ebendiese Absonderung
wieder Uberboten und die Grenze aufgehoben wird, durch die
Unterricht erst zustande kommt".*

Unterricht, also Schule, und Leben werden zu getrennten
Lebensbereichen. Die Schiller - von der Grundschule bis zum
Fortbildungskurs im Industriemanagement - verlassen zum Zweck
der Unterrichtung ihr normales Leben, um anschlief3end dorthin
wieder zurickzukehren. Diese Distanz ist der Preis, der zu
entrichten ist. Der Vorteil dieser Trennung besteht darin, dass das
kulturelle Niveau einer Gesellschaft auf diese Weise in relativ
kurzer Zeit an die nachwachsenden Generationen vermittelt werden
kann. Was das bedeutet,
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kénnen wir uns in unserer Phantasie ausmalen, wenn es Schulen
und damit Unterricht nicht gabe. Bis der Nachwuchs auch nur die
wichtigsten Kenntnisse und Einsichten auf nichtschulische Weise
gelernt hétte, ware er selbst schon fast wieder dem Tode nahe. Die
Kette der Tradierung wirde reif3en.

Grenzen des Unterrichts

Noch ein weiterer Nachteil des rational geplanten Unterrichts ist
uniibersehbar: Nicht alles, was vielleicht wiinschenswert zu lernen
ist, kann mit Hilfe des Unterrichts vermittelt werden. Nur was sich
Schritt fur Schritt rational planen l&sst, was sich entsprechend in
ineinander zu flgende und logisch miteinander verbundene Stoffe
ordnen lasst, ist dem Unterricht zuganglich. Gefiihle, Einstellungen,
Motivationen konnen auf diese Weise zwar angeregt, aber nicht
erworben werden. Die Form, die der Unterricht benttigt, begrenzt
auch seinen mdglichen Inhalt. Deshalb sind erzieherische Ziele —
insofern sie Einstellungen, Haltungen usw. betreffen — durch
Unterricht nur hochst mittelbar zu erreichen. Oder um auf unsere
Parabel zurickzukommen: Fir das, was die Medizinmanner den
Jungen beibringen wollen, kdnnen sie nicht die Methoden des
Bogenschnitzers verwenden.

Unterricht als Fachunterricht

Im Prozess der fortschreitenden Arbeitsteilung spezialisiert und
begrenzt sich folgerichtig auch die Kompetenz des einzelnen
Lehrenden. Er kann nur unterrichten, woflr er in der Sache wie
hinsichtlich ihrer optimalen didaktischen Konstruktion auch
kompetent ist. Wie immer man diese Kompetenz definieren mag,
sie muss durch die Kompetenz anderer Lehrender erganzt werden.
Jeder einzelne lehrt im Rahmen seines "Faches". Unterricht ist von
seiner Struktur her notwendigerweise Fachunterricht — wie immer
dieses Fach definiert werden mag. Der Schiler andererseits muss
Unterschiedliches bei verschiedenen Lehrern lernen. Damit ist der
urspringliche  Lebenszusammenhang des Lehrens endgliltig
zerbrochen, wie wir ihn noch bei unserem Bogenschnitzer gefunden
haben. Diesen Bruch hat die Padagogik bis auf den heutigen Tag
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nicht verwunden, viele schulpédagogische Ideen laufen darauf
hinaus, mit Hilfe von "Methoden" jene scheinbar "nattrliche",
"ganzheitliche" Ursprungssituation wiederherzustellen, in der die
Schiler "mit Kopf, Herz und Hand" "lebensweltorientiert” ihren
Lehrern zu FuRen lagen, die noch "fachibergreifend" alles
unterrichten konnten, was die Schuler fur ihr Leben brauchten.
Begrindet wird diese Regression immer wieder unter Hinwels auf
die die Schiler angeblich Uberfordernde Konstruktion des rational
geplanten, stufenweise fortschreitenden und “lebensfernen”
Lehrgangs, der gleichsam seiner Natur nach nicht "kindgemal3" sei.
Aber die Leidenschaft, mit der diese Position immer wieder ins
Feld gefuhrt wird, scheint eher auf romantische Bedlrfnisse dieser
Padagogen selbst zu verweisen. Oder sie firchten den Verlust ihres
Monopols als Sinnstifter fir das Kind; denn in der Tat kann die
Integration dessen, was die Kinder in den unterschiedlichen
Fachern bei unterschiedlich kompetenten Lehrern lernen, sich nur
in den einzelnen Schilerkopfen und -herzen zu einem plausiblen
Sinn entfalten. So gesehen verschont die Mehrzahl der Lehrer den
Schiler von der Abhangigkeit von einem einzelnen.

Lehren hat es seiner Natur nach also mit mindestens drei
Beschrankungen zu tun:

- Der Lehrende kann vernlnftigerweise nur das lehren, was er
grindlich genug kennt. Dies ist sein "Fach". Das muss nicht ein
Schulfach im heutigen Sinne sein, aber doch ein plausibel
begrenztes Sachgebiet. Nur dann kann der zu Unterrichtende
wissen, was er zu erwarten hat, sonst stiinde er eher einem Guru als
einem Lehrer gegentiber.

- Daaus der Fiille des tberhaupt Lehrbaren nur ein Bruchteil einem
einzelnen Schiler zugemutet werden kann, ergibt sich die Frage
nach der Auswahl sowohl der Stoffe wie der dafir brauchbaren
Lehrer.

- Nicht alles, was zu lernen nétig ist, kann planmaldig gelehrt

werden; gelehrt werden kann nur das, was in eine entsprechende
geistige Ordnung zu bringen ist.
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3. Lehren als offentliche Aufgabe

Man kann die Parabel vom Bogenschnitzer mit unterschiedlicher
Tendenz erzahlen. Aus der Sicht des Knaben betrachtet ist er es, der
vom Meister unterrichtet werden will. Motiv ist seine Neugier, sein
Interesse an der Umwelt. Demnach ginge die Erfindung des
Unterrichts aus dem Lernwillen des Kindes hervor. Daran ist
zumindest soviel einleuchtend, dass ohne das Bestreben des Kindes
Unterricht nicht zustande kdme bzw. nicht funktionieren kdnnte.
Andererseits kann das Kind auch ohne Unterricht, aso ohne
planméidige Lehre, vieles lernen, was ihm Freude macht und den
Erwachsenen ndher bringt; denn darauf beruht wohl der nattrliche
Lernwille des Kindes, dass es kdnnen will, was "die Grol3en" auch
kdnnen.

Ich wahle eine andere Deutung: Nicht vom Kinde aus, sondern von
den Bedirfnissen der sozialen Formation her - nennen wir sie
Gemeinschaft, Gesellschaft, Staat oder wie immer - entstand das
Bedirfnis nach systematischem Unterricht. Unser Bogenschnitzer
erfand den Unterricht flr einsehbare Zwecke, die sener
Gemeinschaft dienen sollten: zur Nahrungsbeschaffung und zur
Verteidigung, vielleicht auch fir kriegerische Unternehmen oder
zum Austausch gegen andere Gulter. Im Unterschied zu den
Alltagsformen des gegenseitigen Lehrens und Lernens ist
Unterricht von Anfang an politische Auftragsarbeit. Er geschieht im
Auftrag menschlicher Gemeinschaften und soll fir deren Zwecke
brauchbar sein. Nur von solchen Gemeinschaften kdnnen die nicht
unerheblichen Kosten aufgebracht werden: Bestimmte Personen
mussen daftr qualifiziert und freigestellt, das ganze Unternehmen
muss gesellschaftlich institutionalisiert, die Schiler missen z.B. fir
die Unterrichtszeit von anderen Arbeiten befreit werden. Wie
aufwendig das ales ist, zeigt die mihsame Durchsetzung der
allgemeinen Schulpflicht. Zumal hodchstmogliche Bildung fur alle
ist ein kostspieliges Projekt, wie Diskussionen Uber
Sparmal3nahmen im Bildungssektor immer wieder zeigen.
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Fir diese hohen Investitionen erwartet die Gemeinschaft bzw.
Gesellschaft nitzliche Ergebnisse - vor allem wirtschaftliche
Brauchbarkeit, Befahigung zu Flhrungsaufgaben in den historisch
jewells vorfindbaren Strukturen, Loyalitdét gegentber der
politischen Verfassung und deren Reprasentanten, lange Zeit auch
gegeniber kirchlichen Amitstragern. Das Offentliche
Bildungswesen, in dem Unterricht auf vielfache Weise und in
mancherlei Form institutionalisiert ist, ist nicht als eine Art von
padagogischem Freizeitpark oder Tummelplatz fir Lehrer und
Schiiler gedacht. Was immer dort mit padagogischen Begriindungen
inszeniert wird, es muss sich vor diesem politischen Anspruch
rechtfertigen. Die Frage ist nur, wie diese Erwartungen interpretiert
werden. Sie ist in der Geschichte des Bildungswesens bekanntlich
hochst unterschiedlich beantwortet worden. Aber der oOffentliche
Charakter des "Lehramtes® - ob nun unter kirchlicher oder
staatlicher Aufsicht - hat eine lange Tradition.

Generell geht es wie schon bei unserem Bogenschnitzer um die
Tradierung in der Folge der Generationen, damit die Akkumulation
von Wissen und Erfahrungen nicht immer wieder durch den Tod
der Wissenden unterbrochen wird. Auch unsere gegenwartige
Gesellschaft hat ein existentielles Interesse daran, dass die jewells
nachwachsende Generation das bereits vorhandene Potenzial an
Kenntnissen und Fahigkeiten zumindest Ubernehmen, madglichst
sogar Ubertreffen kann. Ohne eine Garantie fir diesen Stabwechsel
der Generationen wirden das gesellschaftliche Leben und damit
auch die Lebensqualitdt eines jeden einzelnen zusammenbrechen.
Die Gesellschaft, in der wir im Gemenge der Generationen leben,
muss immer wieder durch intelligente Arbeit und Tétigkeit
reproduziert und weiter entwickelt werden, und dafir sind - neben
anderen - unterrichtliche Qualifizierungen unerlasslich. Bedroht
waren sonst alle wichtigen gesellschaftlichen Einzeltétigkeiten wie
etwa die beruflichen, aber auch der gesellschaftliche
Zusammenhang im ganzen. Jede nachwachsende Generation
braucht - wenn auch auf unterschiedlichen Ebenen der
Leistungsfahigkeit - einen gemeinsamen Bestand an Kenntnissen,
Fahigkeiten und Weltvorstellungen, um die gesellschaftlichen
Funktionen spéter wenigstens mit enem Minimum an
Gemeinsamkeiten tbernehmen zu kdnnen. Jede Gemeinschaft
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oder Gesellschaft braucht neben dem Wissenstransfer einen
grundlegenden und fir alle verbindlichen Kanon von Symbolen,
Einstellungen, Wertvorstellungen und Rechtsvorstellungen, der
immer wieder - wenn auch historisch modifiziert - neu an die
nachwachsenden Generationen tbermittelt werden muss. Manches
davon lernen die Nachwachsenden auch aulerhalb der Schulen,
durch Teilnahme an den ihnen zuganglichen sozialen Vollziigen
und durch begleitende Belehrung - neuerdings auch durch den
Umgang mit Massenmedien. Aber im Unterricht der Schulen wird
diese Unterweisung planméaldig und systematisch und weitgehend
abstrahiert von den Zufélligkeiten der jeweiligen Milieus und der
sozialen Herktinfte betrieben.

Im Unterschied zum friheren Privatunterricht wird seit Einfiihrung
der modernen Schulpflicht die ganze junge Generation nach
gemeinsamen Vorgaben unterrichtet, die gemeinhin in Lehrplanen
oder Richtlinien festgelegt sind. Die staatliche Gemeinschaft schafft
sich auf diese Weise eine Institution zur gesellschaftlichen
Integration der jungen Generation nach einheitlichen Grundlagen.
Deshalb findet der Unterricht in Schulklassen, also in Gruppen,
statt - nicht, weil es so billiger ist. Dabei ist es im Prinzip
nebensachlich, nach welchen Gesichtspunkten diese Gruppen
zusammengesetzt sind - ob altersgleich oder jahrgangstibergreifend,
ob in einem gegliederten oder Gesamtschulsystem, ob nach
Leistungsfahigkeit getrennt oder nicht. Entscheidend bleibt der
Wille der staatlichen Gemeinschaft, die gleichsam natlrliche
Disparatheit der je individuellen auf3erschulischen
Sozialisationsprozesse unter allgemein fur wichtig gehaltenen
Mal3gaben in ihren Schulen kollektiv zu bindeln und mit
gemeinsamen  Perspektiven zu versehen. Unter diesem
Gesichtspunkt kommt gegenwartig der schulischen Integration von
Migrantenkindern - zumal solchen aus anderen Kulturen -
erhebliche Bedeutung zu, weil sonst Parallelgesellschaften mit
einander ausschlief3enden Werten entstehen kénnten.

Rein logisch betrachtet lasst sich das Lehren und damit Unterricht
auch ohne diese politisch-6konomischen Implikationen denken.
Aber dann wirde sich die Betrachtung sehr weit von der Realitét
entfernen. Die gesellschaftlichen Zusammenhan-
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ge, in die das Lehren immer eingebettet ist, sind nicht etwa in
Gestalt von Bedingungen dem eigentlichen padagogischen Handeln
hinzugeflgt, das aber selbst in seinem Kern davon unberihrt bliebe.
Vielmehr sind diese Zusammenhange daftr konstitutiv, und das
macht die Erdrterung des Themas "Lehren” bzw. "Unterricht" so
schwierig. Das institutionelle Arrangement des Lehrens, die Schule,
ist nicht nur eine Ressource, die so oder so aussehen oder vielleicht
sogar entfallen konnte; sie ist keine bildungspolitische Zutat zu
einem davon unabhangig zu denkenden péadagogischen Zweck.
Gewiss kann man Schulen besser oder schlechter ausstatten, und
dartber entsteht vielfach Streit. Entscheidend ist aber, dass die
Substanz des Lehrens nicht nur durch die Hohe der Ressourcen
befordert oder geschwécht wird, sondern dass die institutionelle
Konstruktion, ohne die Unterricht in diesem Umfang nicht
stattfinden konnte, die Sache des Lehrens in wichtigen Punkten
Uberhaupt erst hervorbringt - keineswegs nur moglich macht. Das
betrifft u.a. die Konstruktion der Inhalte - sie sollen z.B. "bildend"
und nicht irgendwas sonst sein; die didaktisch-methodischen
Konzepte sollen so angelegt sein, dass sie die "Selbstandigkeit” des
Schilers fordern und ihn nicht zur blinden Unterwerfung zwingen;
die "padagogische Beziehung" zwischen Lehrer und Schiiler soll
diesen Zielen entsprechen und den Schiler als Trager von
Grundrechten respektieren. Diese Postulate sind nicht nur
Rahmenbedingungen des unterrichtlichen Handelns, sondern ein
nicht wegzudenkender Teil von ihm. Das bedeutet nicht
Determiniertheit der Lehrertétigkeit, als ginge es dabei lediglich
oder doch weitgehend um die Exekution vorgegebener Auftrage.
Vielmehr wird sich herausstellen, dass es einen Spielraum relativer
padagogischer Autonomie geben muss, wenn Lehren erfolgreich
sein soll. Darauf grindet sich dann die spezifische Professionalitét
des lehrenden Lehrers.

Die generelle politische Fundierung der 6ffentlichen Unterrichtung
und Erziehung sagt allerdings noch nichts dber die konkreten
Formen aus, in denen sie sich aul3ert und durchsetzt. Die Geschichte
der offentlichen Erziehung und Bildung ist voll von Konflikten tber
diese Frage. Die letzte  grolde bildungspolitische
Auselnandersetzung gab es bei uns Anfang
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der siebziger Jahre aus Anlass neuer Richtlinien fur die Schulen.

In einer demokratisch verfassten Gesellschaft wie der unseren sind
die institutionellen Vorgaben Gegenstand des 6ffentlichen
Diskurses, sie kdnnen nicht einfach durch Machtentscheidungen -
etwa nach einer gewonnenen Wahl - "“von oben" verordnet werden;
sie bendtigen vielmehr einen Grundbestand von zumindest
mehrheitlich geteilten, jedenfalls konsensfahigen Legitimationen.
Diese beruhen heute vor allem auf zwel
Begrindungszusammenhangen: der Wissenschaft und der Bildung.

Politische Legitimation durch Wissenschaft

"Die Wissenschaft" als offentlich etabliertes System der Findung,
Verwaltung und Verbreitung von Wissen spielt heute fur die
Legitimation politischer Entscheidungen generell eine bedeutende
Rolle. In den Schulen vermag sie eine gewisse Garantie dafir
abzugeben, dass deren Lehrinhalte nicht willkirlich erscheinen.
Unser Bogenschnitzer war noch darauf angewiesen, ohne das
methodische Repertoire der Wissenschaft herauszufinden, ob sich
aus seinen Erfahrungen so etwas wie eine "Bogenkunde'
formulieren lasst, die zur Grundlage des planméidigen Unterrichtens
gemacht werden konnte. Dabei spielten - seiner Zeit entsprechend -
gewiss auch mythische und magische Vorgaben noch eine Rolle.
Gegen diese durfte seine Lehre nicht verstof3en, well sonst
digenigen Vorstellungen in Frage gestellt worden waren, auf denen
der Zusammenhalt der Gemeinschaft beruhte. Erst die modernen
Wissenschaften konnten sich - wenn auch z6gernd und nicht ohne
tellweise erbitterte Auseinandersetzungen - von solchen Tabus
befreien. Erst mit ihrer Hilfe wurde es moglich, vom urspriinglichen
altaglichen Umgang mit der Welt und den damit verbundenen
mythischen und magischen Voreingenommenheiten abzusehen und
sie so verstehen zu wollen, wie sie von sich aus ist.

Erst die wissenschaftliche Einstellung und Betrachtungsweise
vermag Erkenntnis und unmittelbares Handlungsinteresse
methodisch zu trennen. Beide Zugénge zur Welt folgen von nun
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an unterschiedlichen Mal3stdben und Regeln. Muss der Unterricht,
wie wir sahen, das Wissen in eine bestimmte Form bringen, um es
planméafidig vermitteln zu kénnen, so gilt entsprechendes auch fir die
Wissenschaft: Sie muss die Welt so definieren, dass sie sie auch
erforschen kann, und dabei interne Regeln der Kommunikation
ausbilden, die sich von der Kommunikation in anderen
gesellschaftlichen Bereichen - z.B. durch eine spezifische
Terminologie - unterscheiden. In diesem Prozess wird die
Wissenschaft zu einem gesellschaftlichen Teilsystem. lhre
Erkenntnisse stellt sie zwar der gesellschaftlichen Praxis zur
Verfligung, aber Uber die Regeln und Ziele der Anwendung verfiigt
sie selbst nicht, dafir sind andere Teilsysteme mit anderen
Mal3stdben verantwortlich - etwa politische oder 6konomische. Die
Produktion des Wissens geschieht - mit anderen Worten - nach
anderen Regeln als seine praktische Verwertung.

Seitdem sich die wissenschaftliche Betrachtung der Welt
durchgesetzt hat, lassen sich drei Formen der Lehre unterscheiden:

- die wissenschaftliche,

- die wissenschaftsorientierte,

- die lebenspraktische.

Die wissenschaftliche etablierte sich an den Universitéten, ihr
Leitmotiv seit der Moderne ist die Freiheit von Forschung und
Lehre, wie sie auch in unserem Grundgesetz verankert ist. Mit
dieser Maxime hat sie sich emanzipiert von der friiheren kirchlichen
und staatlichen Bevormundung. Dieser Freiheitsspielraum verdankt
sich jedoch nicht nur idealistischer Eingebung, sondern auch der
praktischen Einsicht, dass die mdglichst unvoreingenommene
Erforschung der Wirklichkeit fir die Gesellschaft besonders
nitzlich ist - gabe es diese Erwartung nicht, fande auch die
"Freiheit der Wissenschaft" kaum Beftrworter. Fir die Schulen gilt
eine entsprechende Lehrfreiheit schon nicht mehr.

Auch das Gymnasium musste sich vielmehr mit einem lediglich
wissenschaftsorientierten Unterricht begniigen. Er soll zwar
einerseits auf das spatere Studium an der Universitét vorbereiten,
andererseits aber auch noch erzieherischen Ma-
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ximen unterliegen, die mit der Freiheit von Forschung und Lehre
nicht vereinbar wéren.

Die lebenspraktische Orientierung des Unterrichts steht im Zentrum
der  Sonderschulen etwa  fUir  Lernbehinderte,  deren
Bildungsfahigkeit stark eingeschrankt ist, deren noch vorhandene
Fahigkeiten jedoch fir den erfolgreichen Vollzug alltaglichen
Handelns so weit wie mdglich entwickelt werden sollen. Im
allgemeinbildenden Bereich spielte sie aber auch an den friheren
Volksschulen eine Rolle. Hier schien zu gentigen, die Schiler nur
das lernen zu lassen, was sie in ihrem kinftigen Leben als Bauern
oder Arbeiter auch bendtigten. Erstaunlicherweise feiert diese
Position seit geraumer Zeit in Tellen der Schulpadagogik unter
Stichworten wie "L ebensweltorientierung" oder
"Schilerorientierung” ein Comeback, obwohl die schicht- bzw.
klassenspezifischen Voraussetzungen dafir entschwunden sind und
obwonhl deshalb und wegen der Distanz zur
Wissenschaftsorientierung die Schule eigentlich in
L egitimationsschwierigkeiten geraten misste. Das fallt nur deshalb
nicht auf, weil die Legitimation zunehmend in den
Schilersubjekten gesucht wird, insofern diese selbst bestimmen
sollen, was und in welchem Tempo sie lernen wollen bzw. kénnen;
wiurde dies konsequent realisiert, hdtten sowohl die Administration
wie die Lehrer die Inhaltsverantwortung vom Halse und stiinden
nicht mehr unter Rechtfertigungszwang.

Aber diese Position lasst sich ernsthaft nicht durchhalten. In der
Moderne dient die Wissenschaft namlich nicht nur zur Gewinnung
zuverlassiger Erkenntnisse Uber die Welt, sie delegitimiert immer
mehr auch die anderen Formen des Wissens. Nur wissenschaftlich
fundiertes Wissen gilt Uberhaupt als ein solches, alles andere
besteht demnach aus Vorurteilen, mystischen Verzauberungen oder
beschrénktem Alltagsverstand, das nurmehr in privaten, nicht mehr
in offentlichen Bezirken zu rechtfertigen ist. Der Gedanke der
Aufklarung durch Wissenschaft durchzieht almahlich das ganze
gesellschaftliche Leben. Deshalb geraten anders begriindete
Unterrichtsinhalte wie in der friheren Volksschule mehr und mehr
unter Druck, so dass sich heute der algemeinbildende und
berufliche Schulunterricht zumindest als wissenschaftsorientiert
oder
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"wissenschaftsanalog” (Ladenthin) versteht. Selbst Iebenspraktische
Kurse etwa in Volkshochschulen oder entsprechende Beitrage in
Publikumszeitschriften griinden darauf ihre Autoritét.

Aber die Legitimation des Schulunterrichts durch die
Wissenschaften hat einige teils historisch bedingte, teils aus der
Sache selbst erwachsende Grenzen.

- Die Schulfacher entsprechen nicht den Wissenschaftsfachern. Das

ware schon aus pragmatischen, namlich zeitlichen Gesichtspunkten
unmoglich, auch das wissenschaftliche Studium ist schon aus
diessem Grunde auf wenige Facher beschrankt. Selbst der
gelehrteste Kopf kann nicht mehr alle Wissenschaften studieren.

- Die Schule hat sich nicht parallel zu den Wissenschaften oder gar
als deren Dependance entwickelt, sondern ist aus eigener, im
Wesentlichen politischer Begrindung entstanden: Zur Sicherung
der gesellschaftlichen - nicht zuletzt: beruflichen - Brauchbarkeit
der nachwachsenden Generationen und ihrer Loyalitét gegenlber
der gesellschaftlichen Ordnung und deren Reprasentanten. ES ging
primér immer um erzieherische Ziele - einer Kombination von
Bogenschnitzer und Medizinmann, wobei das rationale Prinzip der
Brauchbarkeit durchaus mit der eher irrationalen Intention der
Loyalitatssicherung in  Konflikt  geraten konnte. Eine
wissenschaftliche Fundierung des modernen Schulunterrichts
konnte sich deshalb nur miihsam und erst nach zum Tell heftigen
politischen Auseinandersetzungen durchsetzen.

- Deshalb sind die Schulfacher nicht aus den Wissenschaften
abgeleitet, viele an und fur sich bedeutende wissenschaftliche
Facher wie etwa Medizin sind in der Schule gar nicht vertreten. Die
Schule hat offensichtlich eine andere Aufgabe zu erfillen als die
Universitét. In der Schule geht es jedenfalls nicht darum,
Forschungsergebnisse zu produzieren und zu reproduzieren.

- Der wissenschaftliche Zugang zur Welt trennt jedoch nicht nur
Theorie und Verwertungspraxis, sondern auch Erkenntnis und
Loyalitat. Wissenschaftliche Aufklérung be-
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grindet von sich aus keine demokratischen oder religitsen
Treuebeziehungen, die missen sich vielmehr aus anderen Quellen
speisen. Das bringt den Schulunterricht in eine prekare Lage: Wie
soll er sich einerseits durch Wissenschaft legitimieren, andererseits
aber auch die nétige Zustimmung zu den grundlegenden Regeln
und Werten des staatlichen Zusammenlebens "erzieherisch"
vermitteln?

Politische Legitimation durch Bildung

Die Legitimationslicke, die die Berufung auf Wissenschaft
notwendigerweise hinterlasst, wird durch das Konzept der
"Bildung" weiter gefillt.

Die eben erwédhnten unterschiedlichen Lehrkonzepte mit ihren
jeweils eigentiimlichen Begrindungen ergaben sich friher vor
alem aus der Tatsache, dass die Handlungsspielraume der
Menschen - etwa durch den Stand ihrer Geburt - begrenzt waren.
Deshalb erschien es sinnvoll, eine Version fir die kinftigen
Fuhrungskréfte (Gymnasien), eine andere fur das gemeine Volk
(Volksschulen) vorzusehen. Eine erste Angleichung dieser
unterschiedlichen  Lehrkonzepte an die Anspriche der
Demokratisierung erfolgte dadurch, dass die h6heren Formen der
Bildung - und damit auch die entsprechenden gesellschaftlichen
Partizipationschancen - fir besonders Begabte aus den unteren
Volksschichten  gedffnet wurden. So wurde aus der
Sandesdifferenzierung eine  Begabungsdifferenzierung. Das
wiederum war logisch nur mdglich, wenn man ein Leitmotiv fand,
das den enzelnen Menschen unabhéngig von den sozialen
Kontexten seiner Herkunft, gleichsam als solchen, in den Blick
nahm. Die padagogische ldee, die dies leistete und damit die
standische  Trennung  Uberwand, war  "Bildung"  bzw.
"Allgemeinbildung’. Sie ist en Produkt der modernen,
wissenschaftlich fundierten Aufkl&drung und ohne sie nicht denkbar.
Dabei ist nicht die Bezeichnung wichtig. Andere westliche Lander
kennen diesen Begriff nicht, aber sie ale entwickelten die
Vorstellung, dass ihr offentliches Bildungswesen ein Leitbild
braucht, das von gleichen Rechten der Birger - unabhéngig vom
Stand ihrer Geburt und von ihrem sozialen Status -
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und damit von einem grundsatzlich gleichen Bildungsanspruch der
Kinder ausgeht, der nur im Hinblick auf Begabung und Leistung
differenziert werden darf. In diesem Leitbild kommt zugleich eine
Vision der gelungenen Schulerziehung zum Ausdruck, was also aus
dem Kind geworden sein soll, wenn es den Bildungsgang beendet
hat. Das Leithild fasst demnach die Einzelteile des Bildungsganges
in einem Gesamtbild - etwa "der Gebildete" oder "der emanzipierte
Blrger" - zusammen, wie es sich z.B. in den Praambeln von
Schulgesetzen oder Lehrplanen findet. Solche Formulierungen
laufen im wesentlichen darauf hinaus, die personlichen Fahigkeiten
und Qualifikationen optimal zu entwickeln und sie mit den
Ansprichen der Gesellschaft in eine befriedigende und produktive
Balance zu bringen.

Was das im einzelnen fir die Legitimation des staatlichen
Bildungsangebots bedeutet, se am Beispiel des deutschen
Bildungsbegriffs und seiner wichtigsten Merkmale naher erlautert;
dabei geht es hier um den logischen Kern, nicht auch um die
vielfaltigen historischen Modifikationen.

Bildung als Reduktion des Lehrplans

Je mehr die Wissenschaften und das darauf orientierte Schulwesen
sich ausbreiteten, um so dringender wurde die Frage, was man in
den Schulen angesichts der nur begrenzt zur Verfligung stehenden
Zeit einerseits und der Fille des sich vermehrenden Wissens
andererseits eigentlich unterrichten sollte. Wollte man der schon
frih erhobenen und heute immer noch zu hdrenden Klage der
Stofffiille begegnen, brauchte man ein 6ffentlich akzeptables Maf
fir ihre Begrenzung. Solange die Menschen in jewells begrenzten
sozialen Horizonten lebten - etwa in Stdnden voneinander getrennt -
war die Frage noch relativ einfach zu beantworten: Jeder musste nur
das lernen, was er fir das Leben im Rahmen seines Standes
brauchte. Darauf beruhte das gegliederte Schulsystem. Es entsprach
im groben der standischen bzw. spéater der klassenspezifischen
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Schichtung der Bevilkerung. Eine Anderung wurde jedoch in dem
Augenblick nétig, als die Stande ihre Bindekraft verloren und die
Menschen flr sozialen Aufstieg oder auch Abstieg in hohem Mal3e
freigesetzt wurden. Nun stellte sich die Frage anders: Was muss
man lernen, wenn man nicht wissen kann, was man in Zukunft
wissen muss bzw. welchem beruflichen und sozialen Stand man
spéter angehoren wird?

Auf sie antworteten die Neuhumanisten - vor allem Wilhelm von
Humboldt - mit dem bekannten Konzept der "Bildung" bzw.
"Allgemeinbildung”, das bis auf den heutigen Tag das Schulwesen
nachhaltig gepragt hat und zu dem es trotz aller Kritik bis heute
keine ernsthafte Alternative gibt. ES beruhte auf einer simplen
Einsicht: Wenn man die gesellschaftliche und personliche Zukunft
nicht mehr im voraus kennen kann, dann muss der Mensch solches
Wissen erwerben, das ihn disponibel macht fir unbekannte kinftige
Situationen, so dass er auf diese, wenn sie Gestalt annehmen, durch
Weiterlernen produktiv reagieren kann. Das ist jedoch nicht
maoglich, wenn Bildung und Erziehung nur die jeweils aktuellen
L ebenssituationen des Kindes im Auge haben. Allgemeinbildung
ergibt sich nicht aus der Summe dessen, was jemand fir seine
altaglichen Funktionen lernt - nicht aus den Erfahrungen der
"Lebenswelt”, wie man heute sagen wirde. Im Gegenteil: Je
allgemeiner jemand gebildet ist, um so mehr kommt dies auch
seinen speziellen Tagesaufgaben, etwa im Beruf, zugute.
Erfolgreiche Berufsausbildung z.B. besteht demnach aus einer
maoglichst hohen Allgemeinbildung und einer daran anschlief3enden
beruflichen Spezialisierung. Dieses Nacheinander ist auch nicht
mehr umstritten, die Auseinandersetzung geht darum, was in den
Kanon der unabdingbaren Allgemeinbildung gehort und was dem -
moglicherweise modulartig angebotenen - Weiterlernen Uberlassen
bleiben kann oder soll. Das ist keine nur theoretische Frage. Je
nachdem, wie sie beantwortet wird, tbernimmt der Staat eine - auch
im finanziellen Sinne - grol3ere oder geringere Verpflichtung fur die
Grundbildung des gesamten Nachwuchses; denn "Weiterbildung"
kann er im Prinzip auch dem Bildungsmarkt Uberlassen.

Die Trennung von Allgemeinbildung und Brauchbarkeit
ermoglichte nun, bei der Planung der Lehrinhalte von der Fille
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der lebenspraktischen Anforderungen abzusehen und einen zwar
darauf bezogenen, aber doch auch davon unabhéngigen Kanon von
Schulstoffen zu finden. Damit war das Problem eines akzeptablen
Lehrplans zwar noch nicht geldst, aber doch in Angriff genommen,
insofern ein Mal3stab gewonnen war, der jenseits der aktuellen
Brauchbarkeit eine Konzentration der Schulstoffe ermoglichte. Man
musste jetzt nur noch herausfinden, wie dieser Kanon gefillt
werden konnte.? Die Curriculum-Theorien der siebziger Jahre sind
hinter dieses Konzept wieder zurlickgefallen, indem sie die
Lehrinhalte erneut aus den - standardisiert gedachten -
L ebenssituationen heraus ermitteln wollten.® Damit sind sie jedoch
gescheitert, well daraus nur lange Listen von in sich
zusammenhanglosen Stoffen entstanden. Wenn man fragt, was der
junge Mensch in Zukunft in allen denkbaren Lebenssituationen an
bestimmtem Wissen braucht, kommt man nur zu tendenziell
endlosen Additionen, erst der Blick auf das Grundlegende fihrt zu
handhabbaren Verdichtungen - allerdings verbunden mit der
Botschaft, zu keinem Zeitpunkt Uber fertiges Wissen verfigen zu
konnen, das fir die Bewadltigung kinftiger Lebenssituationen
ausreichen konnte.

Bildung als didaktische Idee

Die Bildungsidee bezieht sich zwar auch auf das tagliche Leben,
insbesondere auf die daraus hervorgehenden Erfahrungen, aber
dabei bleibt es nicht. Es geht dartber hinaus um die Entfaltung der
allgemeinen Fahigkeiten des Menschen, die die Grundlage fir die
Erfillung aller gegenwértigen wie kinftigen einzelnen
L ebensanforderungen bilden sollen. Zu diesem Zweck muss der
Mensch - also auch der Schiler - in Distanz zu seinem
unmittelbaren Leben treten. Das soll durch enen Unterricht
geschehen, der dazu anleitet, Zug um Zug angemessene
Vorstellungen Uber die Welt zu entwickeln - gerade auch Uber die
Teile, die ihm tats&chlich gar nicht zugénglich sind, die er
deswegen auch nicht betreten oder anfassen kann.
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Auf diese Weise soll er sich einerseits die Grundlagen der
nattrlichen und kulturellen Welt zu eigen machen und andererseits
dabei seine wesentlichen Fahigkeiten zur Entfaltung kommen
lassen. Nicht das Leben bildet demnach, sondern nur die Bildung
bildet, ndmlich als Versuch, sich die objektive Welt - erforscht
durch die Wissenschaften - in ihrem Zusammenhang in direktem
Zugang, durch eine bestimmte Tatigkeit des Verstandes,
vorzustellen und anzueignen. "Lebensnah” ist dieser bildende
Unterricht nur insofern, als er an die Iebensweltlichen Erfahrungen
der Schiler anknipft und diese weiter zu entwickeln versucht und
so auf sie zurtickwirkt. Ohne Bezug zur bisherigen Erfahrung ist
auch das bildende Lernen nicht mdglich. Die innere Logik des
bildenden Unterrichts muss sich also von den Lebensroutinen
entfernen und eine eigene Welt errichten. Humboldt war sogar der
Meinung, dass dies umso eher gelange, je entfernter die
Gegenstande des Unterrichts vom Alltag seien - weswegen er die
alten Sprachen Latein und Griechisch favorisierte.

Dieser didaktische Ansatz ist spatestens seit den Einwénden der
Reformpadagogik umstritten. Der Vorwurf ging u.a. dahin, dass er
lediglich fir héhere Formen der Bildung - etwa im Gymnasium -
Uberhaupt realistisch sei. Er setze namlich psychische und
intellektuelle Fahigkeiten und Dispositionen voraus, die nach aller
Erfahrung wohl nur von Minderheiten von Schilern zu erwarten
seien. Deshalb haben gegenwartig schulpadagogische Konzepte
Konjunktur, die auf "praktisches Lernen”, "Handlungsorientierung"
oder "Lebensweltorientierung" setzen. Aber damit taucht ein
legitimatorisches Problem auf: Wenn wir davon ausgehen, dass ein
nennenswerter Teil der Schiler dem klassischen Konzept der
Allgemeinbildung, weil es von der Fahigkeit zur Distanz von
unmittelbaren Bedurfnissen und Gratifikationen lebt, wvon
vornherein nicht gewachsen sei, dann stellt sich eine neue
"Klassenschule" ein - getrennt nach den dazu Fahigen und den
anderen. Oder aber man nimmt das, was alle kénnen - wie es in
Attacken gegen "Elitebildung” immer wieder gefordert wird - zur
Grundlage einer Bildung fir alle, dann droht jedoch die Entfaltung
der Fahigkeit zur systematischen geistigen Arbeit bei vielen an und
fir sich dafir Begabten unterdriickt zu werden, was nicht nur
padagogisch, sondern vor allem auch politisch - als Sché-
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digung des Gemeinwesens - unvertretbar ware. So oder so aber
stiinde die politische, namlich demokratische Legitimation unseres
Schulwesens auf dem Spiel, insofern sie auf "Bildung" beruht.

Bildung als demokratische Legitimation

Insofern dieses Bildungskonzept prinzipiell fir alle Menschen,
nicht nur fir eine bestimmte Gruppe, gelten soll, ist es némlich ein
demokratisches. Das war Uber lange Zeit nicht erkennbar, weil es
zundchst nur die Gymnasien pragte, zu denen Arbeiter und
Landbevilkerung faktisch keinen Zugang hatten. Aber die
Vorstellung einer Allgemeinbildung fir alle Menschen setzte
padagogische Mal3stabe fr die politischen
Emanzipationsbewegungen der Moderne - der Arbeiter, der Frauen
und der Landbevilkerung. Was zundchst elitar und
klassenspezifisch begann, entwickelte sich zum Allgemeingut. Die
modernen Gesellschaften haben fast 200 Jahre gebraucht, bis sie
alein schon in 6konomischer Hinsicht in der Lage waren, diese
Utopie fur prinzipiell alle Kinder einzulésen. Das Konzept der
Allgemeinbildung kann zwar die gesellschaftliche Ungleichheit
selbst nicht beseitigen, ihr aber dadurch begegnen, dass jedes Kind
in die Lage versetzt wird, durch den (inzwischen kostenlosen)
Erwerb einer mdglichst hohen Schulbildung seinen kinftigen
gesellschaftlichen Status selbst zu bestimmen. Unter der Idee der
Allgemeinbildung findet demnach sozialpolitisch gesehen eine
Gegensteuerung gegen die faktische gesellschaftliche Ungleichheit
statt. Diese Tatsache ist fur die politische Legitimation des
Bildungswesens unter dem Stichwort der "Chancengleichheit” bzw.
"Chancengerechtigkeit" von zentraler Bedeutung geworden. Der
Vorwurf, bestimmte Faktoren des Bildungssystems benachteiligten
bestimmte Gruppen von Kindern, beschaftigt immer wieder die
oOffentliche Diskussion.

Bildung als Voraussetzung fur chancengleiche Partizipation

Aber worin konkretisiert sich die fir sich genommen ja abstrakte
Forderung nach Demokratisierung durch Bildung? His-
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torisch gesehen orientierte sich die Auseinandersetzung vor allem
an den von der Schule vergebenen Berechtigungen zur Aufnahme
hoherwertiger beruflicher Téatigkeiten, die das Abitur zur
Voraussetzung hatten. Inzwischen jedoch hat sich der Anspruch
erweitert: Es geht um das Postulat, dass alle Blrger die prinzipiell
gleiche Chance der Partizipation an den gesellschaftlichen
M 6glichkeiten erhalten sollen, die man als politische, kulturelle und
berufliche Teilhabe zusammenfassen kann. Dazu soll Bildung
moglichst jedes Kind optimal befahigen. Es geht um grundsétzlich
gleichberechtigte Tellnahme an allem, was die Gesellschaft zu
bieten hat - keineswegs nur um berufliche Qualifizierung. Die
faktische gesellschaftliche Ungleichheit ergibt sich dann idealiter
aus dem Mal3, wie die Kinder das Gleichheitsangebot der Bildung
nutzen.

Um diese optimale Teilhabe im Bildungsprozess anzulegen, miissen
zwei miteinander verschrankte Ziele so gut wie moglich verbunden
werden: Zum einen muss eine angemessene Aufklarung Uber das
erfolgen, was diese Gesellschaft eigentlich ausmacht, weil man sich
ja in einem unbekannten Territorium nicht optimal beteiligen
konnte. Zum anderen muss diese Aufklérung so erfolgen, dass sich
dabei die jeweiligen personlichen Fahigkeiten des Schilers
hochstmoglich entfalten kdnnen; denn nur dann kann er sich auf
kinftige, heute noch unbekannte Partizipationschancen erfolgreich
einlassen. Diese beiden Seiten des Bildungsprozesses muss der
Lehrer ausbalancieren und steuern, und in dieser Fahigkeit besteht
ein wichtiger Kern seines professionellen Koénnens.

Die Demokratisierung der Bildung fordert jedoch einen Preis, der
selten gesehen und in seinen Auswirkungen bedacht wird. Friher
war der Schulunterricht auf die jewells zu erwartende
L ebensperspektive begrenzt - im Hinblick etwa auf das Arbeiter-,
Bauern- oder Bildungsburgermilieu. Solange zu erwarten war, dass
das Kind eines Arbeiters auch wieder Arbeiter wurde, lief3 sich das
Bildungsangebot didaktisch entsprechend beschranken, das war
sogar sinnvoll, weil sonst die Schulbildung lebensfremd geworden
wéare. Wenn sich nun aber erst in der Zukunft entscheidet, in
welchem beruflichen und kulturellen Rahmen das Kind sich als
Jugendlicher oder Erwachsener bewegen wird, dann muss
zumindest am Anfang der Bildungs-
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prozess so organisiert werden, dass keine spatere Teilhabe von
vornherein ausgeschlossen wird. Niemand kann ja im voraus
wissen, welche Interessen und beruflichen Ambitionen ein Kind
spater haben wird und wieweit seine Lernfahigkeit oder sein
Lernwille dann reichen werden. Aufl’erdem kann schon aus
zeitlichen Grinden niemand an allen gesellschaftlichen Angeboten
teilnehmen. Daraus folgt, dass man in der Schule manches lernen
muss, was man kinftig nicht unmittelbar brauchen wird; das ist im
Prinzip unvermeidlich. Niemand kann wissen, welche Teile seiner
Schulbildung ein Kind spéter aus welchen Grinden nicht wieder
aktivieren wird. Diese Unsicherheit ist der Preis, der fur eine
demokratisierte Bildung zu zahlen ist. Wirde man hingegen im
voraus wissen, welche Kenntnisse und Fahigkeiten der jeweilige
Schiler spater braucht, konnte im Bildungswesen viel Geld
eingespart werden. So gesehen muss en Tel der
Bildungsressourcen buchstéblich verschwendet werden. Die Idee
der Bildung impliziert jedoch, dass auch das in irgendeiner Weise
fir das personliche Selbstverstéandnis von Bedeutung bleibt, was
nicht das personliche oder berufliche Lebenszentrum bestimmen
wird. So gesehen kann niemand zu viel lernen.

Bildung als spezfische Form der Loyalitétssicherung

Zu dem, was die Gesellschaft ausmacht, gehdren jedoch nicht nur
wissenschaftlich fundiertes Wissen, sondern auch normativ zu
verstehende Einstellungen und Verhaltensweisen, also erzieherische
Komponenten, die der Loyalitatssicherung dienen sollen. Um auf
unsere Parabel zurickzukommen: Nicht nur was der
Bogenschnitzer seinerzeit zu lehren hatte, sondern auch das, was
die Altesten oder Priester oder Medizinmanner den Nachwuchs
gelehrt haben, muss auch in der Moderne weiterhin sinngemaf
tradiert werden. Dies wurde um so notwendiger, je mehr die alten
festgeflgten standischen Sozialverfassungen und ihre Regeln
zerbrachen und massenhafte Neuorientierungen erzwangen. Um
neue Loyalitdten und wirtschaftliche Brauchbarkeit dennoch zu
gewahrleisten, wurde im Zeitalter des Absolutismus die allgemeine
Schulpflicht eingefuihrt. Was nicht mehr durch Uberlieferung im
Rahmen sozialer Selbstverstandlichkeiten zu sichern war, sollte
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durch Erziehung neu garantiert werden. Deshalb wurde uber
langere Zeit das Schulwesen unter obrigkeitsstaatlichen
Gesichtspunkten organisiert und strukturiert. VVon Demokratisierung
war lange noch nicht die Rede. So ergab sich ein Widerspruch
zwischen diesem  obrigkeitsstaatlichen  Erziehungsanspruch
einerseits und der im Kern demokratischen Idee der Bildung
andererseits.

Inzwischen ist der unmittelbare Erziehungsanspruch des Staates
unter dem Druck der Pluralisierung der Gesellschaft immer mehr
zurtickgegangen. Dariiber kénnen die in den Schulgesetzen immer
noch vorhandenen Erziehungsziele nicht hinwegtauschen. In der
Praxis bleibt davon nicht mehr viel, weil der Staat diesseits der
Legalitéat alle wesentlichen normativen Entscheidungen freigegeben
hat - freigeben musste - und deswegen den Schilern nicht mehr
vorschreiben kann, wie sie sich in Alltagsfragen zu verhalten haben
- solange sie eben kein Gesetz brechen. In der Offentlichkeit ist
ihnen inzwischen alles erlaubt, was nicht per Gesetz verboten ist.
Andererseits muss jede einzelne soziale Formation - Familie,
Schule, Sportverein usw. - nun von sich aus die besonderen Regeln
durchsetzen, die sie in ihrem Rahmen von ihren Mitgliedern
benttigt.

In dem Male nun, wie die Erziehungsaufgabe des Staates
zurlicktrat, minderte sich auch die schulische Aufgabe der
Loyalitatssicherung, und die Funktion der hochstméglichen Bildung
trat in den Vordergrund. Die Schule dient heute im Unterschied zu
friheren Zeiten nicht mehr in erster Linie der Loyalitétssicherung
und der ideologischen Formierung des Nachwuchses "im Interesse
der  herrschenden  Klassen", sondern ist zu  ener
Bildungsdienstleistung geworden, die primar dem Individuum
gesellschaftliche Partizipationschancen erdffnet. Damit ist die
politische Dimension des offentlichen Bildungswesens jedoch
keineswegs abgeschafft, sondern nur neu fundiert worden. Der
Nutzen fur die Gesellschaft wird nun darin gesehen, dass moglichst
alle Menschen zu einer hochstmoglichen Entfaltung ihrer
Fahigkeiten gelangen, die sie dann an den unterschiedlichen
gesellschaftlichen Orten und Aufgaben zum Nutzen des
Gemeinwohls  einsetzen.  Gleichwohl entsteht hier eine
Erziehungslticke, die durch die
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Schule jedenfalls nur noch teilweise geschlossen werden kann und
auf die im 5. Kapitel unter dem Stichwort "Der Lehrer als Erzieher”
noch zurtickzukommen sein wird.

Bildung als produktiver Umgang mit Pluralismus

Eine notwendige V oraussetzung der formalen Demokratisierung der
Gesellschaft ist ihre Pluralisierung. Das eine ist nicht ohne das
andere zu haben. Parteien, Religionen, Weltanschauungen,
Lebenskonzepte, Normen diesseits des Strafrechts treten in
Wettbewerb miteinander und werden deshalb wéhlbar. Andererseits
kann der einzelne Mensch nicht pluralistisch leben, er kann nicht
zugleich Christ und Muslim, politisch rechts und links sein; dann
konnte er keine ldentitdt finden. Er muss sich zwar nicht ein fir
alemal, aber doch immer wieder angesichts von Optionen
entscheiden.

Daraus ergibt sich ein schwieriges padagogisches und
legitimatorisches Problem. Das legitimatorische besteht darin, dass
der Staat im Unterricht seiner Schulen diesen Pluralismus der Werte
und Lebensentwirfe bei Strafe des inneren Friedens nicht mehr
hintergehen kann; entsprechendes muss er folgerichtig auch von
seinen Lehrern verlangen. Am einfachsten ist die Sache dann, wenn
wie im Religionsunterricht die Kirchen die Verantwortung
ubernehmen, zumal ihnen erlaubt ist, den Pluralismus aufgrund von
Glaubenstiberzeugungen einzuschrénken. Aber die Diskussion um
das kirchenneutrale Fach LER in Brandenburg hat gezeigt, wie
umstritten die Sache werden kann, wenn der Staat durch seine
Lehrer selbst einen die Lebensentwirfe der Menschen unmittelbar
anzielenden Unterricht anbieten will. Abgesehen von diesem
Sonderfall spielen in jedem Schulfach normative Fragen eine
bedeutende Rolle, well sie einfach in den Stoffen selbst enthalten
sind bzw. von den Schiilern aufgeworfen werden.

Der moderne Pluralismus bereitet also der Padagogik ein Problem.
Lange hat sie versucht, es zu ignorieren. Sie setzte etwa darauf, dass
die Erziehung auf "allgemein Menschliches' zielen solle, das dem
Pluralismus vorgegeben sei. Oder sie ging von einer
weltanschaulichen Geschlossenheit aus, wie sie sich etwa in den
friheren Konfessionsschulen prasentierte;
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erst wenn das Kind auf diese Weise innerlich genligend gefestigt
sel, sollte e sich auf die Wertwiderspriche der
Erwachsenengesellschaft einlassen. Aber der Pluralismus erfasst
Uber die Werbung und die Medien langst bereits die friihe Kindheit.
Didaktisch gesehen geht es darum, wie ein Schulunterricht
aussehen kann, der die weltanschaulichen Wahiméglichkeiten nicht
der Willktr oder dem Zufall Uberlasst, sondern sie einerseits zwar
nicht stellvertretend fir den Schiler entscheidet, andererseits aber
fundierte sachliche Einsichten fir derartige Entscheidungen
bereitstellt. Damit ist die Frage nach der Werteerziehung unter den
Bedingungen des Pluralismus aufgeworfen. Die politische
Kompetenz der staatlichen Lehrplanvorgaben kann nicht mehr so
weit gehen, dass sie auch die normativen Implikationen der
Schulstoffe und damit ihre weltanschauliche Interpretation
umfassen. Derartige Deutungen muissen grundséizlich dem
einzelnen Schiler Uberlassen bleiben, der sie moglicherweise im
Rahmen einer weltanschaulichen Gemeinschaft - z.B. einer Kirche -
vornimmt. Ein solcher Vorbehalt gilt keineswegs nur fir religiose
Fragen, sondern generell. Der Unterricht darf zum Beispiel etwaim
Biologieunterricht 6kologische Probleme behandeln, aber nicht fir
eine bestimmte Okologische Gesinnung agitieren oder diese gar
indoktrinieren. In dieser normativen Hinsicht muss der Unterricht
ergebnisoffen sein - jedenfalls vom Lehrer aus. Andererseits dient
es der Personlichkeitsentwicklung des Schilers nicht, wenn er
solchen Wertfragen gegentiber uninteressiert bleibt oder wenn der
Unterricht beliebig damit umgeht.

Das Bildungsmodell bietet hier Hilfe an, und zwar gerade durch
seine Distanz zum aktuellen Leben. Es stellt gleichsam eine
V ogel perspektive her, von der aus die Optionen gesichtet, Uberpriift
und eroOrtert werden konnen. So bieten sich Moglichkeiten der
Klarung der Sachverhalte und Werte an, die von sich aus keine
bestimmte Bindung propagieren. Wird der Unterricht in der Schule
hingegen zu "lebensnah", geht diese produktive Distanz verloren
und der Schiler wird gefangen von dem, was gerade in Mode ist,
aber wie diese auch wieder vergeht; oder er wird sogar den nicht
welter reflektierten Meinungen seiner Lehrer ausgeliefert. Aber der
Lehrer hat keine
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Berechtigung mehr, diese WahImdglichkeiten im Namen einer
Ubergeordneten Instanz oder auch stellvertretend fir seine Schiler
einzuschranken oder gar zu entscheiden.

Bildung als Weg der Individualisierung

Eine Konsequenz von Demokratisierung und Pluralisierung ist die
Notwendigkeit der frihen Individualisierung des Schilers. Sie ist
nicht das Resultat einer politischen oder padagogischen Wohltat,
sondern eine fur den Einzelnen wie fir die Gesellschaft notwendige
Schlussfolgerung. Die immer grofer gewordenen
Optionsspielraume missen auch ausgefillt werden, und sie kdnnen
nur gestaltet werden durch Entscheidungsleistungen der einzelnen
Personen, auch schon der Schiler. Individualisierung in den
Schulen zuzulassen ist deshalb ein wichtiges Kriterium der
Offentlichen Legitimation von Schule.

Aber was heildt das? Es geht dabei nicht in erster Linie um die
Stoffe selbst, sondern um die Respektierung und Forderung der je
individuellen Aneignungsprozesse. Deshalb widerspricht es der
Individualisierung des Bildungsprozesses auch nicht, wenn alle
Schiler in der Klasse mit demselben Lernstoff konfrontiert werden.
Es ist in erster Linie die je subjektive Aneignungsweise, die den
Prozess der Individualisierung fordert, und die historische Leistung
der Bildungsidee liegt gerade darin, dass sie den Akzent auf die
subjektive Seite verschoben hat. Der Mensch kann nicht "gebildet
werden", er kann sich nur selbst bilden. Fundiert ist das ganze durch
eine eigentimlichen Beziehung von Sache und Person. Es geht bel
der Bildung nicht um Stoffhuberei, nicht um die bloRRe
Einverleibung einer bestimmten Wissensmenge. Wissen ist hier
kein Selbstzweck, sondern ein notwendiges Mittel, um sich
zutreffende Vorstellungen tber die Welt aufzubauen, damit man die
gesellschaftlichen Partizipationschancen optimal nutzen kann. Auf
die standige Auseinander setzung mit der Welt kommt es an, auf das
immer wiederholte Abarbeiten der Differenz zwischen der
bisherigen Erfahrung einerseits und den ihr widersprechenden, sich
im  biographischen Verlauf steigernden  Ansprichen  der
Bildungsstoffe andererseits. In diesem Spannungsverhaltnis spielt
sich der Bildungsprozess ab. Individualisierung meint hier nicht
beliebige, sondern erarbeitete Sub-
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jektivitét. Sie wird als Aufgabe verstanden, das Nichtsubjektive,
namlich die aulRersubjektive Welt, mit ihren Regeln, Strukturen und
Gesetzen ernst zu nehmen. Sie erwéchst als Resultat aus einem
spezifischen geistigen Prozess, nicht aus blof3er Wahrnehmung von
Wahlfreiheit, von Optionen; daftr allein wirde man keine
besondere Bildung brauchen - wie uns ein Blick in den Alltag oder
in den Fernseher lehrt. Bildung nimmt dem Prozess der
Individualisierung die Willkdr, bindet ihn an objektive
Anforderungen und konfrontiert den Schiler mit sozialen und
gesellschaftlichen  Pflichten. Darin  liegt der immanente
erzieherische Sinn und Impuls der Bildung. Bildender Unterricht ist
von sich aus mit erheblichem erzieherischen Potenzial geladen.

Bildend ist ein Unterricht also nur dann, wenn er sich nicht so auf
abfragbares Wissen beschrankt, wie wir es etwa aus den
Instruktionen der Fahrschule kennen, wo dies auch seinen guten
Sinn hat. Vielmehr geht es darum, den Schiilern eine Aneignung zu
ermoglichen, die ihrer inneren Vorstellungswelt zugute kommt.
Deshalb muss der Unterricht neben streng logischen
Lehrgangspartien auch problemorientierte Phasen haben und
verschiedene Interpretationen zulassen, wenn sie sich von der
Sache her ergeben. Das Verbindungsglied zwischen der subjektiven
Innenwelt und der objektiven AuRRenwelt ist die Fragehaltung.
Indem der Schiller Fragen stellt, stellt er eine Vermittlung zwischen
seiner bisherigen Erfahrung und dem neuen Stoff her. Die
Bedeutung dessen, was der Schiler im Unterricht lernt, kann nur er
selbst herausfinden, deshalb wirkt ein und derselbe Unterricht
unterschiedlich auf die einzelnen Schiller. Der Lehrer kann nur dazu
anregen, den Schulstoff entsprechend aufzuarbeiten, indem er etwa
zu Fragen und Diskussionen ermutigt. Bildungslernen ist also
bereits von sich aus selbsttatiges Lernen, nur wo man sich von der
Bildung als Leitmotiv des Schulunterrichts verabschiedet hat, kann
man auf den Gedanken kommen, die Selbsttétigkeit des Schilers als
eine besonders fortschrittliche Unterrichtsmethode eigens zu
inszenieren. Der bildende Unterricht muss aso Zeit,
Nachdenklichkeit und Gelassenheit zulassen. Bildender Unterricht
wird andererseits aber auch verfehlt, wenn die Orientierung am
Schiler Ubertrieben wird, as kénne nur er selbst herausfinden, was
flr ihn zu lernen wichtig ist.
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Nicht zuletzt geht es darum zu lernen, wie man sich selbstandig
Wissen verschafft. Dafir missen entsprechende Techniken
eingelbt werden. Wie bereitet man eine solche Suche durch
entsprechende Voruberlegungen und Fragestellungen vor? Unter
welchen Voraussetzungen ist gemeinsames Arbeiten dabei
erfolgreicher als Einzelarbeit? Das im Bildungskonzept ohnehin
angelegte Prinzip der Selbsttétigkeit muss offenbar auch dazu
fuhren, dass Teile des Unterrichts in problemorientierten
Arbeitsgruppen stattfinden, in denen der Lehrer eher beratende
Funktionen hat.

Diese subjektive Seite des Bildungsprozesses wird immer noch sehr
vernachlassigt - sie kostet Zeit, verlangt einen entsprechend
zugeschnittenen Lehrplan und lasst sich nicht oder nur héchst
unzuverlassig messen. IThn immer wieder nachdrticklich betont zu
haben, ist das Verdienst reformpadagogischer Konzepte, die
alerdings ihren Wert dann wieder verlieren, wenn sie die objektive
Seite der Subjektbildung aus dem Blick verlieren.

Bildung als Grundlage fiir "lebenslanges Lernen"

Die im Bildungskonzept von Anfang an angelegte Unterscheidung
von "Bildung" bzw. "Allgemeinbildung® einerseits und
anschlieffender beruflicher Spezialisierung andererseits legte den
Grund fir das, was man heute "lebenslanges Lernen" nennt. Der
Bildungsprozess als Prozess der Selbstbildung ist niemals wirklich
abgeschlossen - das ist keine neue Entdeckung. Dabei geht es nicht
nur um Anpassung an wechselnde ber ufliche Erfordernisse; die sind
alerdings meist der Ausloser. In der Regel betreffen sie jedoch ale
Seiten des menschlichen Lebens und beriihren manchmal sogar die
personliche Identitét.

Fir eine solche Anstrengung braucht man einen Standpunkt
oberhalb der notwendigen Anpassungsprozesse, wie ihn das
Bildungskonzept bereit zu stellen vermag. Sonst bleibt nur &ul3ere
Unterwerfung unter wechselnde Anforderungen dbrig, deren
Notwendigkeit und Vernunftigkeit nicht kritisch Uberprift werden
und die vielleicht nur aus einer publizistischen Mode resultieren
und mit dieser wieder verschwinden.
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Aus den bisherigen Ertrterungen ergeben sich erste
Zwischeniberlegungen zur Professionalitét des Lehrers.

- Sie griindet sich auf Wissenschaft - insbesondere als Fundament
flr seine Unterrichtskompetenz.

- Sie grindet sich auf dem Bildungskonzept als Mal3stab fir die
Unterrichtung seiner Facher; damit ist neben seiner Fachkompetenz
seine Fahigkeit angesprochen, sein Fachwissen fir die subjektiven
Aneignungsprozesse seiner Schuler didaktisch und methodisch zu
bearbeiten.

Wissenschaft und Bildung sind also nicht nur die wichtigsten
Grundlagen fir die Legitimation des offentlichen Bildungswesens,
sondern damit zugleich auch professionelle Fundamente fir das
berufliche Selbstverstandnis des Lehrers. Mehr als Leitmotive, die
immer wieder der oOffentlichen Interpretation und Diskussion
bedirfen, konnen sie allerdings nicht sein. Obwohl sich aus ihnen
nur begrenzt bildungspolitische und pé&dagogische Entscheidungen
direkt ableiten lassen, bindeln und ordnen se die
Auseinandersetzungen dariber, die sonst willkirlich ausufern
wurden, um einen rationalen Kern.
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4. Staatliche Schulhoheit und Lehramt

Das Lehramt des Lehrers ist also als eine 6ffentliche Aufgabe zu
verstehen. "Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des
Staates® (Artikel 7,1 GG). Schultréger ist in Deutschland im
wesentlichen der Staat selbst - was nach dem Grundgesetz nicht
unbedingt sein musste, sich historisch aber so ergeben hat. Der
Anteil der Privatschulen, die etwa 54 Prozent der Schiler an
Allgemeinbildenden Schulen besuchen, wéchst allerdings; auch fir
diese Schulen gilt jedoch die staatliche Aufsicht nach Artikel 7,1
GG. Die folgende Darstellung beschrankt sich auf die staatlichen
Schulen und beschreibt die wesentlichen Faktoren, in denen die
staatliche Schulhoheit zum Ausdruck kommt - allerdings
beschrankt auf digjenigen Aspekte, die fir das Selbstverstandnis
des Lehrerberufs von besonderer Bedeutung sind. Dabei geht es um
- Lehrplane;

- Finanzierung;

- Verwaltung und Aufsicht;

- Lehrerausbildung.

Die ersten drei Zustandigkeiten bertihren den Arbeitsplatz Schule
unmittelbar, schrédnken in diesem Sinne die Frelheit der
Berufsaustibung des Lehrers einerseits ein, geben ihr andererseits
aber auch einen verlasslichen Rahmen. Die vierte Zustandigkeit ist
berufsbiographisch von Bedeutung und spielt im Schulalltag vor
allem insofern eine Rolle, als der Lehrer an der Ausbildung von
Praktikanten oder junger Kolleginnen und Kollegen beteiligt ist.
Nur unter diesen, auf den Arbeitsplatz bezogenen Gesichtspunkten
sollen sie uns hier interessieren. FUr ein realistisches
Berufsversténdnis miissen sie wahrgenommen, beachtet, aber auch
produktiv mitgestaltet werden.
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Lehrplane

Grundgesetz und die Schulgesetze der jeweiligen Bundeslander
gewéhren dem Staat die Lehrplankompetenz. Die Lehrplane - meist
zurtickhaltender "Richtlinien" genannt - enthalten den Kern dessen,
was die Lehrer lehren und die Schiler lernen sollen. Dazu gehdren
die Festlegung der zu unterrichtenden Fécher und die dabei zu
behandelnden Soffe, allgemeine und fachspezifische geistige,
emotionale und soziale Fahigkeiten sowie algemeine Bildungs-
und Erziehungsziele. Hier sollen uns jedoch nur die Lehrstoffe
interessieren, obwohl die anderen Aspekte nicht unwichtig sind,
weil sie - obwohl wenig konkret formuliert - durchaus Mal3stdbe
setzen. Wenn z.B. als allgemeines Erziehungsziel "Fahigkeit zur
Toleranz" oder eine entsprechende Umschreibung vorgegeben wird,
darf der Lehrer im Umgang mit den Schiilern diese Mal3gabe selbst
nicht verletzen, entsprechend falsches Verhalten seiner Schler
nicht einfach hinnehmen oder gar Gewalt dulden. Da jedoch im
allgemeinen derartige erzieherische Leitmotive im Schulalltag wenn
schon nicht immer erflllt, so doch auch nicht strittig sind, kdnnen
wir sie hier Ubergehen. Fur den Unterricht sind die Stoffvorgaben
bedeutsamer.

Lehrplane sind Grundlage fur die Gewahrung von Zeugnissen und
damit von Berechtigungen und insofern mit rechtlicher
Verbindlichkeit ausgestattet; Verwaltungsgerichte nehmen in
Streitfdllen darauf Bezug. Lehrplane schreiben u.a. vor, welche
Facher mit welcher Stundenzahl in welcher Jahrgangsklasse zu
unterrichten sind, wobel die Zahl der Wochenstunden pro Fach die
Ihm zugestandene Bedeutung charakterisiert. Da Stundenzahlen fir
die Administration leicht rechnerisch zu handhaben sind, spielen sie
in bildungspolitischen Zusammenhangen eine oft herausragende
Rolle, wenn es etwa um Anerkennung von Schulleistungen
zwischen den Bundeslandern oder um die Verrechnung von 12 oder
13 Schuljahren beim Abitur geht; auch Unterrichtsausfall wird in
Stundenzahlen gerechnet. Solche Zahlenspiele sind padagogisch
selten relevant, weil sie weitgehend inhaltsleer bleiben.

Die Vorgaben der Lehrplane bzw. Richtlinien kdnnen enger oder
weiter gefasst sein und bringen damit das Mald der politisch
gewollten Steuerung zum Ausdruck. Je genauer sie fest
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gelegt werden, um so groler ist die Gefahr, dass sie in der
Bevolkerung keinen Konsens finden, also politisch umstritten
werden, wie die teilweise erbitterten Auseinandersetzungen Uber
Richtlinien in den 70er Jahren gezeigt haben. Lehrplane und
Richtlinien sind politische Texte, keine padagogischen, trotzdem
stehen sie nur in Konfliktfallen im Mittelpunkt des o6ffentlichen
Interesses, sonst nimmt sie kaum jemand zur Kenntnis. Was der
Lehrer in seinem Unterricht daraus macht, ist der Offentlichkeit
ebenfalls meist nicht weiter bekannt - wenn es nicht zum Eklat
kommt, weil etwa ein Lehrer politischer Agitation bezichtigt wird.

Lehrplane - wie eng oder weit sie immer formuliert sein mdgen -
kénnen den Handlungsspielraum fir Lehrer und Schiler niemals
ganz beseitigen. Das hat im wesentlichen einen technischen und
einen prinzipiellen Grund. Technisch gesehen ist es nicht moéglich,
das Unterrichtsgeschehen detailliert flachendeckend
vorzuschreiben, weil es so nicht funktionieren konnte; denn der
Unterricht hat bei Strafe seines Erfolges notwendigerweise - wie im
nachsten Kapitel zu zeigen ist - eine nicht hintergehbare personale
Komponente.

Aber es gibt auch noch ene grundsétzliche Grenze fir die
Reichweite von Lehrplanen bzw. Richtlinien, die mit den schon
erwahnten Maximen der Wissenschaftlichkeit und vor allem der
Bildung gesetzt ist. Soll die subjektive Seite des Bildungsprozesses
ernstgenommen werden, muss dafir ein entsprechender Spielraum
offengehalten werden, tber den nur vor Ort - moglicherweise auch
durch Ubereinkunft zwischen Lehrern und Schillern - entschieden
werden kann. Wer Bildung will, muss entsprechende Freiheit
gewahren.

Hinzu kommt das prinzipielle Problem, dass in unserer
pluralistischen Gesellschaft Normen, Weltanschauungen und
personliche Lebensstile freigegeben werden missen, jedenfalls vom
Staat auch Schilern nicht mehr vorgeschrieben werden kénnen. Da
nun alle Unterrichtsstoffe solche normativen Implikationen in sich
tragen, durfen endgultige Deutungen und Interpretationen nicht
mehr zugleich mit den Stoffen den Schilern abverlangt und in
Prifungen bewertet werden - es sei denn, es handelt sich dabei um
solche Normen, die die Grundrechte, die Menschenrechte oder die
Legalitét betreffen;
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aber selbst diese "Werte" kénnen den Schilern nur nahegebracht,
nicht als Gesinnung von ihnen abgefragt werden. An dieser
Differenz wird deutlich, dass die Lehrplane sich an die Lehrer, nicht
an die Schiler richten; seinen Lehrern kann der Staat vorschreiben,
was sie zu lehren, den Schilern aber nicht, was sie - im offenen
normativen Horizont - zu lernen haben. Die Lernleistungen der
Schiler darf er zwar bewerten lassen, aber nur insofern, als sie sich
auf die Schulstoffe nachprtfbar beziehen. "Wie's drinnen aussieht",
geht ihn nichts an.

Die angesprochene technische Grenze markiert die "pédagogische
Freiheit" des Lehrers gegenliber dem Lehrplan. Die Vorgaben der
L ehrplane missen jeweils konkret von bestimmten Lehrern in einer
bestimmten kommunikativen Situation umgesetzt werden. Diese
unmittelbare Lehrsituation hat ihre eigenen Regeln, wenn sie
erfolgreich sein soll, die von auf3en nur begrenzt bestimmt werden
konnen. Selbst die diktatorischen politischen Systeme des
vergangenen Jahrhunderts mussten diese relative Autonomie des
padagogischen Handelns zur Kenntnis nehmen und akzeptieren.
Deshalb konnten etwa in der Zeit des Nationalsozialismus Lehrer
durchaus eine gewisse Gegensteuerung gegen die offizielle
| deologie zumindest andeuten.

Etwa seit Anfang der siebziger Jahre ist nun eine Trendwende zu
bemerken - ja nach Bundesland mit unterschiedlicher Intensitdt. Die
Administration verzichtet immer mehr auf verbindliche
Stoffkataloge zu Gunsten einer Beschreibung dessen, was der
Unterricht im Schiler letztlich bewirken soll. Die Rede ist in
diessm Zusammenhang von "Lernzielen', "Qualifikationen",
"Schlisselqualifikationen” oder "Bildungsplanen”, an denen
gemessen die Unterrichtsstoffe sekundar, namlich eher als Mittel
fUr einen erzieherischen Zweck erscheinen und insofern teilweise
austauschbar sind. Hintergrund dieser Entwicklung ist die Tatsache,
dass der ate selbstverstandliche Bildungskanon
zusammengebrochen ist und die Administration nicht mehr so recht
well3, womit sie einen neuen Kanon begrtinden konnte. Was soll sie
warum darin aufnehmen und was nicht? Wofir immer sie sich
entscheidet - solche Listen sind stets sowohl von fachkundigen
Einzelpersonen wie auch von Interessengruppen leicht kritisierbar,
wie die Vergangen-
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heit gezeigt hat. Solchen Auseinandersetzungen geht man lieber aus
dem Weg. Deshalb setzt die Administration zunehmend auf
subjektive Qualifikationen, in der Hoffnung, dass diese
konsensfahig seien. Die leitenden Begriffe dieser Tendenz wie
"SchlUsselqualifikationen”, Teamféhigkeit", "Kreativitdt" oder
"Selbstandigkeit" sind emotional positiv besetzt, weitgehend
konsensfahig und erweisen sich deshalb auch als in hohem Malie
kritikresistent. Dabel fallt kaum auf, dass der Staat hier in die
subjektive Seite des Bildungsprozesses eingreift, die ihn eigentlich
nichts angeht.

Auf den ersten Blick mag diese Hofierung der Subjektivitét des
Schilers als Einlosung der vorhin erlauterten subjektiven Seite der
Bildungsidee erscheinen. Sie ist wegen der mangelnden Bindung an
objektive Gehalte jedoch eher als soziale Instrumentalisierung zu
deuten, fUr die bestimmte Eigenschaften in der Person verankert
werden sollen.

"'Fexibilitdt' als Bereitschaft, mehrere wechselnde 'odd jobs
auszufullen; die Fahigkeit zum Umlernen bzw. zum 'learning on
demand’; deshalb das Verschwinden der Inhalte des Lernens
zugunsten des 'Lernens des Lernens’; 'Teamfahigkeit' als Reduktion
individueller Konfliktbereitschaft, 'Kooperationsbereitschaft' als
Fahigkeit, sich weniger als Individualitdt zu verstehen, sondern
vielmehr als fungibles Mitglied von Gruppen mit wechselnden
Mitgliedern, welche an wechselnden Projekten einigermal3en
effizient zu arbeiten vermdgen. Statt von 'Bildung' ist daher die
Rede von 'Schlisselqualifiziertheit: der 'Summa padagogica all
dieser inhaltsleeren Fahigkeiten und Bereitschaften."*

Bezeichnenderweise entztindete sich jedoch nicht daran die Kritik
an der Vernachldssigung der stofflichen Aspekte zugunsten der
Steigerung der in der Schilerpersonlichkeit vermuteten subjektiven
Qualitédten, sie erwuchs vielmehr aus den Ergebnissen
internationaler Vergleichsstudien, die den deutschen Schilern nur
einen Mittelplatz im internationalen Rahmen attestierten. Diese
Untersuchungen haben eine nachhaltige Wirkung auf die
offentliche Bildungsdebatte gehabt und auch Fragen des Lehrplans
wieder akut werden lassen. Des-
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halb gibt es Uberlegungen, zumindest ein Kerncurriculum
festzulegen, dass durch weitere Stoffe wahlweise erganzt werden
kann. Ob es darlber politischen Streit geben muss, ist keineswegs
ausgemacht. Frihere Auseinandersetzungen - wie etwa Uber die
umstrittenen Hessischen Rahmenrichtlinien Anfang der siebziger
Jahre - entzindeten sich weniger an den darin enthaltenen
Unterrichtsstoffen, als vielmehr an den Erziehungszielen (z.B.
Konfliktorientierung; Kritikfahigkeit), die damit erreicht werden
sollten. Das ist namlich das eigentliche Problem: Die
Subjektorientierung der Lehrpléne markiert im Grunde versteckte
Erziehungsziele, die keineswegs unbedingt konsensfahig sind. Wird
zum Beispiel "Teamfahigkeit" nicht als eine Verhaltensstrategie
unter anderen verstanden, die je nach Situation plausibel, in anderen
jedoch auch unangebracht ist, sondern als ein anzuerziehendes
Charaktermerkmal, ist der Konflikt bei denen vorprogrammiert, die
"Teamfahigkeit” lediglich fur eine  sSituationsspezfische
Verhaltensvariante halten. Ein anderes Beispiel: Der Begriff
"SchlUsselqualifikationen” tauchte in den achtziger Jahren im
Rahmen von Reformtberlegungen zur Berufsausbildung auf. Dort
hatte sich die Uberlieferte Vorstellung, man koénne die gewerbliche
Ausbildung in Hunderte von Einzelberufen aufgliedern, als mehr
oder weniger undurchfihrbar erwiesen. Deshalb fahndete man nach
komprimierten Grundlagen fir moglichst viele Berufe. Als man
jedoch daran ging ndher zu bestimmen, was darunter zu verstehen
sei, stellte sich schnell heraus, dass die dabei ermittelten generellen
Qualifikationen eigentlich fir akademische Berufe ebenso gelten
konnen wie fur Facharbeiter. Im Grunde handelt es sich hier um
Fahigkeiten, die man friher als "formale Bildung" bezeichnet hat,
namlich  Techniken der geistigen  Arbeit und  der
Kommunikationsfahigkeit; sie missen im Rahmen eines erfolgreich
zu gestaltenden Unterrichts ohnehin erworben werden, [6sen aber
das Problem der Unterrichtsinhalte nicht.

Die Scheu der Administration, wenigstens Kerncurricula
verbindlich zu machen, muss jedoch nicht anhalten. Die politische
Akzeptanz solcher Vorgaben kann vielmehr in dem Mal3e wachsen,
wie Lehrplane keine dogmatische Endgultigkeit mehr zu haben
brauchen. Sie konnen nichts mehr enthalten, was fir das weitere
L eben ausreicht, vielmehr bringen sie le-
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diglich vernuinftig geplante Einstiege zum Ausdruck, von denen aus
der Zugang zu komplexen Sachverhalten erfolgen und von deren
Basis aus man weiterlernen kann. Dieses Merkmal von Lehrplénen
wird neuerdings als "Anschlussfahigkeit" bezeichnet. Schulbildung
ist kein in sich abgeschlossene System mehr, sondern nach vorne
fir den weiteren Lebenslauf offen. Deshalb kdnnen Lehrpléne
pragmatisch verstanden werden - d.h. es gibt immer mehrere
verninftige Moglichkeiten ihrer Festlegung - so dass sie keine
neuen ideol ogischen A useinandersetzungen provozieren missen.

Aber selbst die besten Lehrplane kdnnen nur einen Rahmen
abgeben. Sie konnen von sich aus keinen "Gang der Lehre"
praformieren. Nehmen wir an, sie schreiben fir ein bestimmtes
Schuljahr dem Geschichtsunterricht sechs wichtige Ereignisse aus
dem 20. Jahrhundert vor. Dann darf der Lehrer - will er sich am
Leitmotiv der Bildung orientieren - nicht so vorgehen, dass diese
Themenschwerpunkte einfach der Reihe nach abgehandelt werden.
Vielmehr muss der Unterricht dariiber hinaus einen inneren Kern
und Sinn erkennen lassen; was gestern gelernt wurde, braucht einen
Bezug zu dem, was heute gelernt wird, und das muss die Basis sein
fUr das, was morgen auf der Tagesordnung steht. Daraus wiederum
muss sich ein einsichtiger biographischer Sinn ergeben, die
Sequenz der Unterrichtsstunden muss vom Schiler aus als
Fortschritt des eigenen Denkens und Erkennens erfahren werden
konnen. Bildhaft ausgedrickt: Unter dem Anspruch seines
professionellen Leitmotivs der Bildung ist der Lehrer gefordert, aus
den Vorgaben des Lehrplans gleichsam ein in sich plausibles, wenn
auch unsichtbar bleibendes Sachbuch flr seine Schiiler zu schreiben
- nicht generell und Uberhaupt, sondern nur fir seine Klasse, die er
gerade im Fach Geschichte unterrichtet. Im néchsten Jahr - mit
einer anderen Klasse - wirde dieses Sachbuch vermutlich andere
Akzente setzen, weil die Klasse anders auf den gleichen Stoff
reagiert - andere Fragen stellt, andere Interessen an der Sache
artikuliert. Wirden nun die Lehrplane selbst solche Strukturen des
L ehrens vorgeben, missten sie die je individuellen und zudem nicht
vorhersehbaren Lehr- und Lernprozesse vorweg Uber einen Kamm
scheren. Lehren wére dann nur noch die technische Exekution eines
vorgegebenen Programms. Aber das wére gar nicht mog-
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lich, weil die Schiler dabei nicht mitziehen kdnnten und wurden.
Vor adlem aber. Eine so detallierte Lehrstruktur wirde den
politischen Konsens Uber die Lehrplane sofort in Frage stellen. Es
ist ndmlich ein Unterschied, ob der einzelne Lehrer jeweils vor Ort
aus der Vielfalt der Lehrmdglichkeiten angesichts ein und desselben
Themas eine fur sich Uberzeugende Auswahl und Entscheidung
trifft, oder ob generell - etwa fir ein ganzes Bundesland - nur eine
bestimmte Version gelten darf. Das ist Ubrigens auch ein Problem
dler Zentralprifungen, namlich dafir Aufgabenstellungen zu
finden, die einerseits Vergleichbarkeit zwischen Schulen und
Schilern sichern, andererseits aber den sinnvollerweise moglichen
unterschiedlichen Lehr- und Lernzugangen zu ein und demselben
Thema Rechnung tragen.

Es gibt also eine notwendige Differenz zwischen den Lehrplanen
auf der einen Seite und der didaktischen Kompetenz des Lehrers auf
der anderen Seite. Die Lehrplane sind politische Texte, keine
padagogischen bzw. didaktische. Politische Texte sind keine
Lehrtexte - obwohl man nattrlich durchaus aus ihnen etwas lernen
kann und obwohl sie als Gegenstand der Lehre taugen. Lehrtexte
konnen nur von denen "geschrieben" werden, die sie in einer
unmittelbaren Lehr-Lern-Kommunikation - im wortlichen Sinne -
auch "zum Ausdruck bringen". Davon zu unterscheiden ist die
Lektlre von Texten - etwa aus Fachbtichern - deren Autor bei der
Lektire nicht anwesend ist; aber die ist nun schon gar nicht
reglementierbar.

Die notwendige Unterscheidung zwischen politischem und
didaktischem Text ist nicht immer anzutreffen. Zu einer
Grenzuberschreitung neigt die Politik, wenn sie mit den Mitteln des
Lehrplans in p&dagogisch verkleideter Form politische Ziele
anstrebt, wie wir es vor alem in den siebziger Jahren erlebt haben.
Seitdem haben die Lehrplane bzw. Richtlinien einen immer
gréBeren Umfang angenommen. Das ist eigentlich erstaunlich,
wenn man bedenkt, dass die stofflichen Festlegungen immer
geringer geworden sind. Aber die Lehrplane wurden immer mehr
geftllt mit Begrindungen fur ihre Vorgaben - in der
problematischen Annahme, dass die Offenlegung des Verfahrens,
wie man zu einer Vorgabe gekommen ist, die Inhaltsdiskussion
uberfliissig machen konnte. Es mag
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offen bleiben, ob dieser Begriindungszwang, der eine Erfindung der
Curriculum-Theorie war, politisch wirklich notwendig ist.
Jedenfalls hat dieses Verfahren eher neuen Streit als Befriedung zur
Folge, well solche Begrindungen mehr Fragen aufwerfen, as sie
beantworten kdnnen. Vermutlich wére es politisch am einfachsten,
lediglich Kataloge von verbindlichen bzw. wahlbaren Stoffen
vorzugeben, an deren Pragmatik sich kaum heftiger Streit
entztinden konnte.

Aber auch die didaktische, also padagogische Seite neigt zu
Ubertreibungen, wenn sie den politischen Text - die Richtlinien -
Uberhaupt fir entbehrlich halt und die Schule zu ener rein
padagogischen Veranstaltung erklért. Dann wird die urspriinglich
politische Funktion der Schule ignoriert. Inzwischen - so zeigen
Untersuchungen - nehmen viele Lehrer die Lehrplanvorgaben gar
nicht mehr zur Kenntnis bzw. Uberfliegen sie nur grob um zu sehen,
was fir ihren Unterricht davon bedeutsam sein kénnte.”

Wohin die Lehrplanabstinenz des Staates flhren kann, zeigt der
Stol3seufzer einer Schulleiterin:

"Die Bertelsmann-Stiftung, bekannt durch ihr Engagement,
gesellschaftlich bedeutsame Prozesse zu unterstiitzen und Ansatze
zur Losung gesellschaftlicher Probleme zu geben, hat 1996 unter
dem Stichwort 'Sonderpreis Innovative Schulen' einen Band
herausgegeben, in dem die teilnehmenden 333 deutschen Schulen in
einem Kurzprofil ihr schulische Innovationen vorstellen. Man
macht dort die erschreckende Entdeckung, dal3 mit innovativ in
Deutschland vorwiegend all das gemeint ist, was nicht in den
Bereich der Leistung fallt. Schule gestalten, mit Stichten umgehen,
Fremdheit und Vertrauen, Jahrmarkt der Sinne, Identitd und
Erfahrung, Intensivkurse fir Berufserfahrung, Integration
auslandischer Schiler, Lernentwicklungsberichte statt Zensuren in
hoheren Klassen, Team-/Kleingruppenmodelle, Kontakt zu
indischer Partnerschule, Ausgleichs- und Regenerationstraining,
Sonderprogramm fur Legastheniker, Benefizkonzerte, Projekt
Freundliche Schule - solche Projekte sind die padagogischen
Renner,
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die der deutschen Schulerneuerung angeblich innovative Qualitat
verburgen. Die Unausgewogenheit zwischen
L eistungsbeschreibung im klassischen Sinne und der Gestaltung des
ubrigen Schullebens ist so extrem, dal3 man fragen muf3, welcher
Wert denn noch der Lernleistung und dem Arbeitseinsatz der
Schiller beigemessen wird."*

Fir den Lehrer ergibt sich aus dem gegenwartigen Zustand
folgende Alternative: Entweder wird seine Inhaltskompetenz fir
den Unterricht enorm gesteigert und gestarkt, weil er nun zumindest
tellweise auch noch ausfiillen muss, was friher die Lehrpléne
vorentschieden haben. Oder aber in die Licke treten andere
Instanzen ein, die ihm inhaltliche Vorgaben machen - und das
koénnen dann auch solche Erwartungen sein, wie sie eben
geschildert wurden, die mit Unterricht kaum noch etwas zu tun
haben.

Wahrscheinlich wird sich die weitere Entwicklung auf einen
Kompromiss hin bewegen: Es wird schon wegen der vom
Grundgesetz gebotenen Vergleichbarkeit der Lebensverhaltnisse in
den Bundeslandern - dass man mit seinen Kindern innerhalb
Deutschlands umziehen kann, ohne ihnen allein dadurch erhebliche
schulische Nachteile zu verschaffen - zumindest ein
Kerncurriculum geben, das im Rahmen der Teilautonomisierung
der Schule durch ein von der Einzelschule zu bestimmendes
Schulprogramm erganzt wird. Ein Teil der Rechenschaftspflicht,
die der Lehrer friher nur seinem Dienstherrn schuldete, wird er
kinftig seinem Kollegium oder Schulleiter schulden. Auf die Dauer
wird seine Lehrfreiheit jedenfalls nicht dadurch wachsen, dass der
Staat unklare Richtlinien fur die Unterrichtsstoffe erlésst.

Im Ubrigen wird es kinftig nicht nur um Vergleichbarkeit der
Lehrplane innerhalb Deutschlands gehen, sondern auch um deren
Kompatibilitdt mit europdischen Regelungen. Deshalb ist es
angebracht, Lehrplane auch unter Bericksichtigung internationaler
Standards zu formulieren.

80

% Cornelia Frech-Becker: Fordern heift Fordern. In: Michael Felten (Hrsg.) 1999, S. 145-161,
hier S. 147



81 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

Finanzierung

Das offentliche Bildungswesen wird vom Staat finanziert, die
nichtstaatlichen Anteile etwa im Rahmen von Privatschulen kann
man bei uns in Deutschland immer noch vernachlassigen; Schulgeld
wird in allgemeinbildenden Schulen nicht mehr erhoben. Wie auch
sonst sind die Finanzmittel ein wichtiger Hebel des politischen
Einflusses, weswegen es darlber auch stets und immer wieder
bildungspolitische Auseinandersetzungen gibt. Die sollen uns hier
ebenso wenig interessieren wie die Ergebnisse der
bildungstkonomischen Forschung. Fir das Selbstverstandnis des
L ehrerberufs sind jedoch folgende Aspekte von Bedeutung.

Die enormen Aufwendungen der Offentlichen Hand - etwa 80
Milliarden Mark im Jahr - unterstreichen noch einmal die politische
Bedeutung der Schule und damit des Lehrerberufs. Fir diese von
den Steuerzahlern aufzubringende Summe darf auch ein Gegenwert
erwartet werden - durch eine entsprechende Lehrerleistung, aber
auch vonseiten der Schiler, fir die pro Jahr etwa 8500 DM Kosten
zu veranschlagen sind. Nur am Rande sei vermerkt, dass die Eltern
der Schiler auch nur Steuerzahler wie alle anderen Blrger sind und
dass es deshalb keinen Grund gibt, sie im Hinblick auf die
Einflussnahme in  substantielle  Schulangelegenheiten  zu
privilegieren.

In der Vergangenheit konnten die Lehrer die Ausgabenpolitik
wenig beeinflussen, obwohl sie natirlich unmittelbar davon
betroffen waren. Mangelhafte Ausstattung mit R&umen oder
Lehrmitteln, zu grofRe Klassen und andere Faktoren gehotrten zu
ihrer Alltagserfahrung. Aber einwirken konnten sie darauf kaum -
aulBer immer wieder entsprechende Ressourcen zu beantragen. Das
hatte den Vorteil, dass Lehrer dafir auch nicht verantwortlich
waren.

Das beginnt sich zu andern. Es gibt eine breite bildungspolitische
Tendenz, einen Teil der finanziellen Mittel, die fir die einzelne
Schule gedacht sind, ihr im Rahmen der sogenannten
"Teilautonomisierung der Schule" auch zur eigenen Verwaltung zu
Ubergeben. Auf eine solche Idee kédme die Administration kaum,
wenn diese Mittel nicht immer knapper wirden;
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eine "reiche” Verwaltung wirde ihren Einfluss bel der Vergabe der
Finanzen behalten wollen.

Wird der Mangel nun tatsichlich nach unten verteilt, kommen auf
die Lehrer und ihre Kollegien neue Aufgaben zu, deren Folgen
noch nicht abzusehen sind. Dann misste namlich Uber den Einsatz
der Mittel vor Ort entschieden werden, was wiederum fast
zwangslaufig innerhalb des Kollegiums zu Fraktionen und
I nteressengemeinschaften fihren wirde - von den Einwirkungen
der Elternvertreter und Schiler ganz abgesehen. Diese Tendenz
konnte noch verstérkt werden, wenn es der Schule erlaubt wiirde,
von sich aus weitere Mittel aus der Wirtschaft oder von privaten
Geldgebern zu beschaffen. In der Regel sind solche Gaben mit
Erwartungen verbunden - etwa Konsumwerbung in der Schule
zuzulassen.

Wo sich die staatliche Verantwortung zuriickzieht, wird sich eine
andere Macht in der Einzelschule oder in einem regionalen
Verbund etablieren. Der Vorteil lage darin, Uber den Haushalt
teilweise gemald den Ortlichen Bedirfnissen selbst entscheiden zu
kénnen und das bisherige umstandliche, langatmige, birokratische
und gelegentlich auch absurde Antrags- und Bewilligungsverfahren
insofern zu ersetzen. Andererseits wirde die damit verbundene
neue Haushaltsfahigkeit der Schule besondere Fahigkeiten des
wirtschaftlichen Denkens und Handelns, des interessengeleiteten
Umgangs mit Schulleitung, Kollegium, Schiler- und
Elternvertretung verlangen - und auch einen Aufwand an Zeit, die
dem Unterricht moglicherweise entzogen wird.

Verwaltung und Schulaufsicht

Wer Lehrpléane festlegt, muss auch kontrollieren konnen, ob sie
erfullt werden. Das geschieht durch die Schulaufsicht.

Aus der schon erwédhnten grundgesetzlich fixierten Schulaufsicht
des Staates folgt, dass die Schule Teil der staatlichen Gesetzgebung,
der Verwaltung und deren Regelungen ist - nach Bundeslandern
unterschieden. Die Juristen nennen diese umfassende Schulaufsicht
"Schulhoheit”. Davon als Teilaufgabe unterschieden wird die
Schulaufsicht im engeren Sinne, die
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von den Beamten der Schulaufsichtsbehtrden - bei uns Schulréte
genannt - gegenlber den Schulen und ihren Leitern und Lehrern
wahrgenommen wird. Nur diese Ebene ist hier flr uns interessant.
Diese engere Schulaufsicht bestent aus drei  miteinander
verbundenen Dimensionen, die sich allerdings in der Wirklichkeit
haufig  Uberschneiden:  Fachaufsicht, Rechtsaufsicht und
Dienstaufsicht.

Die Dienstaufsicht ist genereller Natur und betrifft den Lehrer als
Beamten des jeweiligen Bundeslandes im Hinblick auf sein
dienstliches Verhalten. Das beamtete "Lehramt” hat historische
Hintergrinde. Dem Staat war aus mancherlel Grinden daran
gelegen, die Lehrer in der fur Beamte Ublichen Loyalitdt an sich zu
binden, die Lehrerorganisationen ihrerseits strebten diesen Status
aus Prestigegriinden ebenfalls an.*

Aus dem Beamtenstatus ergeben sich einige spezifische
Verpflichtungen. Dazu gehort eine besondere Verfassungstreue, die
normalerweise schlicht vorausgesetzt wird - wenn sie nicht wie mit
dem unriihmlichen Radikalenerlass von 1972 ins Gerede kommt.
Ferner z&hlt dazu ein allgemeines Maldigungsgebot. So darf der
Lehrer zwar auf3erhalb der Schule fir eine politische Partel tétig
sein, in der Schule aber nicht parteipolitisch agitieren. Er darf einer
Gewerkschaft angehoren, aber nicht streiken.

Inzwischen ist der Beamtenstatus der Lehrer strittig geworden.
Einmal wird bezweifelt, dass die Lehrertatigkeit noch eine
hoheitliche Aufgabe bel uns darstellt, zum anderen werden die
Schule und das offentliche Bildungswesen zunehmend als
Dienstleistungsunternehmen betrachtet, fir die Angestellte - unter
Umstanden sogar mit zeitlich befristeten Vertragen - as geeigneter
erscheinen.

Fir das Selbstverstéandnis der Lehrer ist diese Frage durchaus
bedeutsam. Der besonderen Treuepflicht des Beamten ent-
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spricht namlich auch umgekehrt eine besondere Firsorgepflicht
durch den Staat. Der Beamtenstatus garantiert - entgegen dem
Augenschein - ein hohes Mal3 an personlicher Unabhangigkeit. Der
Beamte ist nicht nur praktisch unktindbar, was ihm im Vergleich zu
anderen Berufen eine besondere Sicherheit gewdahrt; im Rahmen
seines Ermessenspielraums - der gerade fur Lehrer durchaus
beachtlich ist - kann er auch weitgehend selbst entscheiden. Er steht
zwar in einer linearen Hierarchie, ist darin andererseits aber auch
verwaltungsrechtlich abgesichert; man darf nicht willkdrlich mit
ihm umgehen. Selbst Versetzungen oder Maldregelungen kann er
rechtlich Gberprifen lassen. In diesem rechtlichen Rahmen kann er
auch Widerstand gegen sachfremde Einflisse und Entscheidungen
leisten, was fir die Freiheit der Austbung des Lehramtes
keineswegs ohne Bedeutung ist. Lehrer missen sich bei weitem
nicht alles gefallen lassen. Nach auf3en hin hat der Dienstherr z.B.
auch die Pflicht, ihn vor ungerechtfertigten Angriffen etwa durch
Eltern oder Schiler zu schiitzen.

Der Lehrer als Beamter steht in einem personlichen Treueverhaltnis
zu seinem Dienstherrn, ist also ihm verantwortlich, nicht zum
Beispiel einem Gremium, das notwendigerweise an die Stelle des
personlichen Verhaltnisses treten misste, wenn dieses aufgehoben
oder gelockert werden wiirde. Im Vergleich zu solchen Variationen
ist das Beamtenverhdltnis dasenige Vorgesetztenverhaltnis, das
dem Lehrer die groftmogliche berufliche Unabhéngigkeit und
Freiheit sichert, von ihm andererseits aber auch eine personliche
Verantwortung verlangt, die er nicht einfach unter Hinweis auf
Beschllisse von Gremien abweisen kann.

Andererseits sind die Nachteile der mit dem Beamtenrecht
verbundenen Burokratisierung der Schule untibersehbar. Die Schule
ist Teil einer hierarchischen Struktur, Entscheidungen tber das, was
in der einzelnen Schule - abgesehen vom normalen Unterricht -
geschehen soll, kénnen nur begrenzt innerhalb ihrer eigenen
Mauern getroffen werden. Das fihrt vielfach zu Uberteuerten,
sinnlosen, zweckwidrigen und teilweise sogar lacherlichen
Losungen von Problemen. Jeder Lehrer und Schulleiter kann daftr
Beispiele vorlegen. Deshalb erscheint es durchaus als sinnvoll, eine
Reihe von Entscheidungen nach
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unten zu delegieren, was unter dem Leitmotiv "Autonomie der
Schule"® inzwischen auch versucht wird. Allerdings wird auch diese
Tendenz das Selbstverstandnis der Lehrer bertihren. Was nicht
mehr von oben entschieden wird, muss der Macht einer anderen
Instanz Ubergeben werden, und das wird nicht der einzelne Lehrer
sein, sondern sein Schulleiter oder ein Gremium. So kdnnte eine
Folge sein, dass mit dem Wachsen der schulischen Autonomie die
des Lehrers abnimmt, damit aber auch seine personliche
Verantwortung, well er nun Misserfolge auf dieses Gremium und
seine Beschliisse abwalzen kann.

Der beamtete Lehrer ist also in das fur ale Beamten geltende
Dienstrecht eingebunden. Diese Tatsache spielt jedoch im Alltag
eine recht geringe Rolle. Bedeutsamer fir den Lehrerberuf sind die
Fachaufsicht und die Rechtsaufsicht. Zwischen beidem besteht
insofern ein wichtiger Unterschied, as die Rechtsaufsicht nur dann
zu Weisungen berechtigt, wenn geltende Rechtsvorschriften verletzt
werden. Im Rahmen der Fachaufsicht kann die Schulaufsicht
jedoch unmittelbar Weisungen erteilen. Sie soll namlich die
Téatigkeit der Lehrer und Schulleiter bei der Planung und Gestaltung
des Unterrichts anleiten und kontrollieren. Sie bezieht sich also auf
die Unterrichtss und Erziehungsarbeit in der Schule und ihre
administrativen Voraussetzungen. Hier muss nicht erst ein Gesetz
oder eine Verwaltungsvorschrift dbertreten werden, damit
Weisungen der Schulaufsicht erfolgen kdnnen. Der einzelne
Schulaufsichtbeamte kann von seinen im Prinzip rechtlich
unbegrenzten Befugnissen Gebrauch machen, dem Lehrer oder
Schulleiter fachliche Weisungen zu erteilen oder in den
Unterrichtsverlauf anordnend einzugreifen. Dass dies heute in der
Regel dezent und eigentlich nur noch in Konfliktféllen geschieht,
andert nichts am rechtlichen Prinzip, das jederzeit gegen
missliebige Lehrer oder gegen solche, die dem didaktisch-
methodischen Zeitgeist nicht folgen wollen, zur Anwendung
kommen kann. Die oft zitierte "pédagogische Freiheit" des Lehrers
ist dagegen nirgendwo rechtlich prézisiert und ver-
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dankte sich in der Vergangenheit vor allem der Tatsache, dass das
konkrete padagogische Geschehen in der Schule einfach nicht
reglementierbar ist. Selbst die Diktaturen des 20. Jahrhunderts
mussten das einsehen. Wenn ein bestimmter Lehrer in einer
bestimmten Klasse mit bestimmten Schilern ein  bestimmtes
Unterrichtsthema im Rahmen eines bestimmten padagogischen
Bezugs behandelt, dann sind alle diese Faktoren so individuell, dass
sie von auf3en nicht reglementiert werden kénnen.

Die grundsétzliche Méglichkeit der Schulaufsicht zur jederzeitigen
Intervention in die Arbeit des Lehrers ist nun seit langem schon ein
Stein des Anstol3es. Sie verdankt sich zweifellos einer Tradition des
Obrigkeitsstaates. Bis 1918 wurde - abgesehen von den Gymnasien,
fUr die bis heute besondere Regelungen gelten - in Deutschland die
ortliche Schulaufsicht vom Ortsgeistlichen ausgelbt - wenn auch im
Auftrag des Staates - was jahrzehntelang zu grof3er Verbitterung in
der Lehrerschaft gefthrt hat. Insofern wurde die Fachlichkeit der
Schulaufsicht nach 1918 als ein Fortschritt empfunden.

Seit geraumer Zeit wird diskutiert, ob die Fachaufsicht nicht
historisch Uberholt sei und man sich nicht auf die Rechtsaufsicht
beschranken kdnnte. Im Jahre 1981 hat die Schulrechtskommission
des Deutschen Juristentages - ein Gremium also, das in
Rechtsfragen durchaus kompetent war - einen solchen Vorschlag
unterbreitet, nach dem die Schulbehdrden nur nach einem Verstol3
gegen Rechtsvorschriften eingreifen dirfen. Ahnlich hat sich die
Bildungskommission von Nordrhein-Westfalen geaul3ert; sie
schlagt eine Trennung der dienst- und rechtsaufsichtlichen
Funktionen und Zustéandigkeiten von den fachaufsichtlichen
Aufgaben vor. "Nur durch eine solche Trennung kann sich die
Fachaufsicht zu einem wirkungsvollen Instrument kontinuierlicher
Qualitétsverbesserung wandeln”.® Statt der bisherigen Fachaufsicht
favorisiert sie einen zwar staatlichen, gleichwohl von der
Rechtsaufsicht unabhan-
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gigen "Péadagogischen Dienst", der auch personell von der
Rechtsaufsicht getrennt werden soll.

Hinter dieser Tendenz steckt nach der verflogenen Euphorie der
zentralen Bildungsplanungen seit Ende der 60er Jahre die
Erfahrung, dass das Schulwesen im ganzen sich nicht mehr auf
globale Weise in eine gewiinschte Richtung steuern l&sst. Nun wird
Heil vom Leistungs- bzw. Reformwillen der Einzelschule erwartet.
Ob diese Erwartungen nicht ebenfalls tberzogen sind, wird noch
abzuwarten sein.” Im Rahmen allgemeiner staatlicher Vorgaben soll
jedenfalls die einzelne Schule mit ihren personellen und materiellen
Moglichkeiten ihr eigenes Profil entwickeln, teilweise Uber die
Verwendung ihrer finanziellen Mittel und sogar Uber
Personaleinstellungen entscheiden konnen. Als Vorbild gelten
vielfach die an einer Privatschule anzutreffenden Bedingungen.

Insofern aber die Einzelschule ihre Standards teilweise selbst
festlegen soll, entsteht die Frage, wer das in Zukunft nach welchen
Mal3stdben kontrollieren wird. Bisher war es - jedenfalls der Idee
nach - so, dass die Schulaufsicht kontrollierte, ob die Vorgaben der
Richtlinien und einschlégiger Erlasse auch eingehalten wurden. Das
konnte auch in Zukunft so bleiben, dann wirden eben auch die von
der Einzelschule selbst festlegten Standards mitgeprUift.

Erschwert und kompliziert wird das ales aber dadurch, dass es
einerseits eine verbreitete Animositét in der Lehrerschaft gegen die
klassische Schulaufsicht gibt. Andererseits - und das st
folgenreicher - sollen durch die grofRere Autonomie der
Einzelschule auch die nétigen Veranderungen ("Reformen™) auf
den Weg gebracht werden, die man den zentralen Steuerungen nicht
mehr zutraut; "Schulentwicklung” und deren "Qualitétssicherung"
ist also angesagt. Das alles misste von den einschldgigen Gremien
der Schule erortert, beschlossen, verwirklicht und dann eben auch
in irgendeiner Weise "evaluiert" werden.

87

"Vgl. Ewald Terhart: Zwischen Aufsicht und Autonomie. Geplanter und ungeplanter Wandel
im Bildungsbereich. In: Neue Sammlung, Heft /2000, Seite 123 - 140



88 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

Fur die Schulaufsicht ergibt sich daraus eine neue Situation; sie
droht in der bisherigen Form UberflUssig zu werden. Deshalb ist sie
auf der Suche nach einem neuen Berufsprofil, das sich an den
Stichworten "Aufsicht", "Evaluation" und "Beratung" orientiert.
Was die Administration vorgibt, was die Schule dem hinzufiigt, was
der einzelne Lehrer in diesem Zusammenhang zu tun hat - dies alles
muss ja weiterhin kontrolliert und evaluiert werden. Aber wie?
Gedacht ist an "interne" Evaluation - die also in der Schule selbst
erledigt wird - und an "externe", die von aul3en erfolgen soll.

Nun ist daran aul3er der Wortwahl zunéchst einmal nichts Neues.
Immer schon hat der Schulrat "evaluiert" - auch wenn es das Wort
noch nicht gab - indem er eine Schule im Rahmen seiner Rechts-
und Fachaufsicht besuchte, dort Unterricht beobachtete und seine
Eindriicke dabei festhielt. Wenn ihm etwas missfallen hat, hat er die
Schule bzw. den einzelnen Lehrer mehr oder weniger wohlwollend
"beraten”, indem er auf Korrekturmdglichkeiten hinwies. Aber all
das beruhte auf dem Weisungsrecht des Schulrats, war Tell seiner
Kontrollfunktion, objektiv war der Rat eine hoflich verklausulierte
Weisung, mochte das kollegiale Klima dabel noch so entspannt
sein. Nun sollen diese Funktionen also entkoppelt werden, die
Funktionen der Aufsicht, der Evaluation und der Beratung sollen
unabhangig voneinander nach ihrem jeweiligen Sachgehalt
bestimmt werden.

Realistisch wére eine solche Trennung der Funktionen jedoch nur
dann, wenn - wie der Juristentag schon 1981 vorgeschlagen hat - ,
die Fachaufsicht im bisherigen Sinne aufgegeben wird. Nur dann
namlich lief3en sich die Funktionen der Beratung und der Kontrolle
einigermal3en deutlich voneinander trennen. Die Kontrolle hétte
darauf zu achten, dass die staatlichen Vorgaben etwa im Hinblick
auf die Lehrplane tatséchlich eingehalten werden, ein
Weisungsrecht gébe es jedoch wie jetzt schon bel der
Rechtsaufsicht nur dann, wenn etwas als dem widersprechend zu
beanstanden waére. Das hétte zur Folge, dass der einzelnen Schule -
dem Schulleiter, dem Kollegium, ihren jeweils zustandigen internen
Organen - eine relativ hohe padagogische Kompetenz zugestanden
wirde, die von aul3en zundchst einmal nur negativ im Sinne der
Rechtsauf-
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sicht kontrolliert wirde, ob sie namlich den staatlichen Vorgaben
entspricht.

In diesem Falle konnte sich die Schule nach den auch sonst
ublichen Regeln von auf3en beraten lassen. Von "Beratung” spricht
man eigentlich nur, wenn die Initiative dazu vom Ratsucher
ausgeht, wenn derjenige, der einen Rat erhdt, auch die Freiheit hat,
ihn abzulehnen. Ferner gehdrt dazu, dass der Ratsuchende unter
verschiedenen Angeboten wahlen kann, dass also die Ratgebung
nicht in staatlichen Einrichtungen monopolisiert oder gar mit der
Aufsicht personell verbunden wird. Wird jedoch die Fachaufsicht
mit ihrem sehr weitgehenden Weisungsrecht beibehalten, dann ist
"Beratung" nichts anderes als eine etwas vornehmere Art der
fortgesetzten Machtaustibung durch die Schulbehérden.

Wenn jedoch die Fachaufsicht nicht mehr durch den Schulrat
erfolgt, muss sie in anderer Weise gesichert sein. Sonst gabe es
keine Mdaoglichkeit, "schlecht" arbeitende Lehrer, die sich im
ubrigen dienstlich nichts zu schulden kommen lassen, zur
Rechenschaft zu ziehen. Wie sollte ohne Fachaufsicht z.B.
verfahren werden, wenn Eltern sich Uber padagogisches
Fehlverhalten von Lehrern beschweren? Ein Minimum an
"Fachaufsicht" mulssten deshalb die Organe der Schule -
Schulleitung, Schulkonferenz, Kollegiumskonferenz - selbst
ubernehmen; sollte dabei das Prinzip der personlichen
Verantwortlichkeit aufrecht erhalten werden, liefe das auf eine
Starkung der Position des Schulleiters hinaus, der dann die
Mitglieder seines Kollegiums fir ihre Arbeit zur Rechenschaft
ziehen kann. In neuen Schulgesetzen einiger Lander wird dieser
Weg bereits - allerdings eher halbherzig - beschritten. Ob eine
Mitentscheidung des ganzen Kollegiums bei der Bewertung der
fachlichen Leistung von Kollegen sinnvoll ist, bleibe im Hinblick
auf den inneren Betriebsfrieden dahingestellt.

Das Problem der Evaluation wird uns im letzten Kapitel noch
einmal im Zusammenhang mit der Formulierung eines
"Lehrerleitbildes" beschaftigen.
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Lehrerausbildung

Schliefdlich gehort auch die Ausbildung der Lehrer in den Bereich
der staatlichen Kompetenzen. Im Prinzip kann der Staat diese
Ausbildung regeln, wie er will. Dass er sich dazu der Universitaten
bedient, deren eigentlicher Zweck dies nicht ist, hat historische
Grinde.

Die erste Phase der Ausbildung findet also an einer Universitat oder
Hochschule statt, die ihre Lehrangebote nach dem Grundsatz der
"Freiheit von Forschung und Lehre" weitgehend autonom gestalten
darf. Die Prifungsordnungen allerdings sind nicht von der
Hochschule, sondern vom Staat vorgegeben. Die zweite Phase der
Ausbildung - das Referendariat - liegt ganz in der Hand des Staates.
Da diese Phase ebenfalls mit einer Priifung endet, von der immerhin
die Ubernahme in den Lehrerberuf abhédngt, kann die
Administration hier - anders als an der Hochschule - ihre
Vorstellungen Uber das, was in der Schule geschehen soll, bis in
Einzelheiten der Didaktik und Methodik wirksam zur Geltung
bringen. Was im Referendariat geschieht, unterliegt faktisch kaum
einer Offentlichen  Kontrolle, schon gar nicht  einer
wissenschaftlichen. Versuche, beide Phasen zusammenzufassen,
sind im wesentlichen am Widerstand der Administration
gescheitert. Mehr noch als Uber die Schulaufsicht kann die jeweilige
Landesregierung ihre vor allem auch politisch motivierten
Schulziele mit Hilfe des Referendariats wie auch der
L ehrerfortbildung wirksam werden lassen.

Andererseits bringen auch die Beteiligten (Hochschulen,
Lehrerverbénde, Studentenvertreter, Elternverbénde) ihre Interessen
in die Diskussion Uber die Lehreraushildung ein. Was auch immer
am Bildungssystem, am Lehrer- oder Schilerverhalten bemangelt
wird, es wird umgesetzt in Forderungen an eine zu veréndernde
Ausbildung der Lehrer - nach dem Motto: besser ausgebildete
L ehrer wiirden auch die Probleme an der Basis, also in den Schulen,
besser 16sen kdnnen.

Aber was ist ein "gut" oder gar "besser" ausgebildeter Lehrer?
Dartber gibt es Streit aus demselben Grunde und mit denselben
Argumenten und Gegenargumenten, wie es Uber die "eigentliche"
Aufgabe der Schule Auseinandersetzungen gibt.
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Wer den Unterricht in den Mittelpunkt des Lehrerberufs stellt, wird
darauf anders antworten als derjenige, der Schule eher fir einen
Lebensraum des Kindes hadlt und ihr deshalb vorrangig
erzieherische oder auch betreuende Aufgaben zuweist.

Die Diskussion Uber die "richtige" Lehrerbildung kann hier nicht im
einzelnen rekonstruiert werden.® Nur ein Gesichtspunkt, der fir das
Selbstversténdnis des Lehrers von besonderer Bedeutung ist, soll
hier erwdhnt werden, namlich wie “praxisnah"™ bzw.
"berufsorientiert” das Studium an der Hochschule Uberhaupt sein
kann. Zu diesem Thema gibt es ndmlich so viele Klagen wie falsche
Versprechungen zur Abhilfe.

Das Problem besteht im wesentlichen darin, dass es generell gar
nicht so einfach ist, die Inhalte einer Berufsausbildung genauer zu
bestimmen. Das zeigt ihre Geschichte und die gegenwartige
Diskussion dariber auf allen Berufsebenen - von der
handwerklichen bis zur akademischen. Selbst wenn man Uber die
kinftigen Berufsanforderungen und -ziele des Lehrers Klarheit
gewonnen hétte - was keineswegs der Fall ist - kommt man dabel
namlich schnell zu endlosen Listen von angeblich notwendigen
oder zumindest erwlinschten Kenntnissen und Fahigkeiten, deren
Umfang schnell unrealistisch wird und die von sich aus keine
didaktische Struktur aufweisen, d.h.: selbst wenn man diese Liste
ernst nimmt, weil3 man noch nicht, wie man aus ihr eine
systematische Lehre aufbauen konnte. Noch problematischer wird
die Sache, wenn man die Gegenfrage stellt, was man fir den
Lehrerberuf eigentlich nicht wissen misse, ob es denn fir einen
Lehrer z.B. schadlich oder auch nur Uberfliissig sel, auch ein
subtiler Kenner des Aristoteles oder des Minnesangs zu sein. So
wenig man sagen kann, was unbedingt dazugehdrt, kann man sagen,
was auf jeden Fall entbehrlich ist.
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Fur die generelle Schwierigkeit, Berufsqualifikationen hinreichend
prézise zu ermitteln und sie dann in Lehrziele umzusetzen, gibt es
im wesentlichen drel Griinde:

1. Man kann nicht genau genug ermitteln, was fur einen bestimmten
Beruf gebraucht wird und was nicht, weil die in Aussicht stehenden
Tatigkeiten und deren soziale und psychische Implikationen dafiir
zu komplex sind.

2. Alles, was an berufsspezifischen Inhalten ermittelt werden
konnte, ist fir sich genommen wertlos, wenn es sich nicht auf
allgemeine, gerade berufsunspezifische Fahigkeiten und Kenntnisse
stiitzen kann. Erfolgreiches Studieren etwa setzt "Studierfahigkeit”
voraus, also eine Reihe von Kenntnissen und Fahigkeiten, die mit
dem besonderen Studiengang und dem ins Auge gefassten Beruf
noch gar nichts zu tun haben. Was an "Allgemeinbildung" dazu zu
rechnen ist, lasst sich generell nicht beweiskréftig behaupten.
Deshalb streiten sich auch die Kultusminister in fast regelmafiigen
Abstanden Uber den Inhalt der "Hochschulreife", die das Abitur
gewahrleisten soll. Oder um ein Beispiel aus der Wirtschaft zu
nennen: Vieles, was man sich fir eine Lehrlingsausbildung
ausgedacht hat, ist etwa dann fir die Katz, wenn die
Hauptschulabganger nicht richtig lesen und schreiben und einen
Arbeitstag psychisch nicht durchhalten kénnen.

3. Wegen der tellweise rasanten Verdnderungen in allen
Berufsbereichen kann heute jede Berufsausbildung nur mit einer
gewissen Distanz zu den jeweils aktuellen Tétigkeitsanspriichen
konzipiert werden. Sie muss die Notwendigkeit des Anlernens und
Umlernens also von vornherein in sich aufnehmen. Aber wie kann
man in der Planung des Studiums das eine vom anderen
unterscheiden?

Eine L6sung ist offensichtlich nur dann in Sicht, wenn man nicht
darauf setzt, dass alles Wichtige an einem sozialen Ort gelernt
werden kann, sondern akzeptiert, dass es unterschiedliche Lernorte
mit jewells spezifischen Lernchancen gibt, die nicht gegeneinander
austauschbar bzw. nicht auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen
sind, deren Einwirkungen aber doch zusammen zu einer je
besonderen Berufshiographie bei-
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tragen. Das entspricht durchaus unserer Alltagserfahrung, denn
Erwachsene und vor allem Kinder lernen in der Familie, in der
Schule, unter den Gleichaltrigen, im Kaufhaus, in der
FuRBballmannschaft und wo immer sonst Unterschiedliches, je
nachdem, was dort sachlich wie sozial im Vordergrund steht. Fir
den Lehrerstudenten sind entsprechende Orte insbesondere die
Universitét, die Praktikumsorte und anschlief3end das Referendariat
- und, was immer mehr gesehen wird, die Schule in den ersten
Berufsjahren selbst. Diese Lernorte sind nicht austauschbar, jeder
von ihnen kann vielmehr nur das an Ausbildung erbringen, was im
Rahmen seiner Moglichkeiten liegt. Aus al dem eine
Berufsperspektive und schliefflich Berufsbiographie zu basteln, ist
Sache jedes einzelnen Studierenden bzw. spéteren Lehrers.

"Berufsorientierung" einer Ausbildung kann ja nur heil3en, sie so
gut wie moglich auf das kinftige berufliche Handeln zu beziehen.
Dann besteht der Sinn  einer beruflichen Qualifizierung
offensichtlich darin, die Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen
Handelns im kinftigen Berufsfeld zu optimieren und die eines
Scheiterns zu minimieren. Eine berufliche Qualifizierung musste
sich demnach an den typischen Handlungsformen orientieren, die in
dem fraglichen Beruf von Belang sind. Nun ist padagogisches
Handeln - in welchem Berufsfeld auch immer - eine Form des
sozialen Handelns, d.h. esist auf das Handeln anderer - etwa Kinder
und Jugendlicher - bezogen, die ihrerseits auf das Handeln des
Padagogen mit eigenem Handeln reagieren kdnnen und dies in der
Regel auch tun (sonst missten sie sich tot stellen wie ein Stiick
Materie).

Wenn wir also als den Kern der pédagogischen Profession das
professionelle padagogischen Handeln sehen, dann scheint auf den
ersten Blick der wissenschaftliche  Charakter der
Universitatsausbildung aus mindestens drei Grinden dafiir wenig
herzugeben.

1. Da pé&dagogisches Handeln zwar ein soziales, gleichwohl aber
jedes Mal ein individuelles, einmaliges, unwiederholbares ist, kann
es in dieser Form wissenschaftlich gar nicht zum Thema werden,
sondern nur insofern, as es verallgemeinerungsfahige Aspekte
enthdlt - etwa as "Fall von" oder "Beispiel fur". Das aber
interessiert z.B. die Schiler
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nicht, fir die ist der einmalige Akt wichtig, wie ihr Lehrer mit
ihrem Problem umgeht. Jede Verallgemeinerung, so lasst sich
folgern, wie sie dem wissenschaftlichen Denken notwendigerweise
anhaftet, nimmt dem Handeln seinen urspringlichen Sinn,
vernachlassigt jedenfalls seine subjektive Substanz.

2. Aus diesem Grunde kann Wissenschaft auch keine konkreten
Handlungsanweisungen erteilen, denn soziales Handeln ist niemals
nur die Anwendung von irgend etwas - einer Theorie oder einer
Vorschrift - , sondern stets ein Schritt ins Ungewisse mit
ungewissem  Ausgang. Keine erziehungswissenschaftliche,
didaktische, soziologische oder psychologische Theorie, mag sie
wissenschaftlich  noch so fundiert sein, kann diese
Unbestimmbarkeit aul3er Kraft setzen. Man kann im Studium nicht
lernen, wie man sich in einer bestimmten Situation beruflich
erfolgreich verhélt.

3. Das berufliche Handeln, um das es in der Hochschulausbildung
gehen soll, kommt dort gar nicht vor, sondern erst in einer spateren
beruflichen Lebenssituation. Man kann an der Hochschule nicht
lernen, wie man mit Kindern umgeht, weil dort keine Kinder zu
finden sind. Digenige Handlungsgqualifikation, welche die
Studierenden an der Hochschule selbst bendtigen, ist von ganz
anderer Art. Wie soll also die Hochschule auf etwas vorbereiten,
was sie selbst gar nicht kennt?

Das Ziel einer berufsbezogenen Ausbildung, die Chancen eines
kunftigen erfolgreichen padagogischen Handelns zu erhéhen, kann
also durch ein wissenschaftliches Studium nicht unmittelbar ins
Auge gefasst werden. Deshalb muss man zwischen dem kinftigen
beruflichen Handeln als Gegenstand einerseits und als Standpunkt
andererseits unterscheiden. Die wissenschaftliche Ausbildung kann
das padagogische Handeln nur als Gegenstand in Betracht ziehen.
Das ist ein gewichtiger Unterschied, denn der Standpunkt des
Handelns ist kein systematischer, resultiert nicht aus der
ungebrochenen Anwendung von irgend etwas, sondern sortiert das,
was jemand weil3 und kann, auf ein bestimmtes Ziel hin. Man kann
beides als Bildungswissen und Handlungswissen unterscheiden.
Dabei geht es nicht um Unterschiede des Wissens selbst, sondern
um
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verschiedene Aggregatzustande. Bildungswissen ist gleichsam
Handlungswissen im Ruhezustand. Wer sozial handelt, reduziert
und vereinfacht das, was er woher auch immer weil3, auf einen
bestimmten Punkt hin, lasst notwendigerweise aul3er acht, was er
dafir nicht brauchen kann. Handeln bedeutet nicht nur
Mobilisierung von Wissen und Fahigkeiten auf den angestrebten
Zweck hin, sondern immer auch Zurtckweisen dessen, was nicht
gebraucht wird; sonst ware vor lauter Reflexion Handeln nicht
maoglich. Wer sozial handelt, denkt nicht systematisch, sondern
aporetisch, also problembezogen.

Handeln als kinftigen beruflichen Standpunkt kann man an einer
Hochschule also nicht lernen, wohl aber kann man es dort zum
Gegenstand machen - eben zum Teil des Bildungswissens. Das aber
kann nur systematisch geschehen, also nur so, dass es in dieser
Form eben nicht unmittelbar zum Handeln taugt. Unter dieser
Voraussetzung lasst sich das kinftige Berufsfeld in Themen
aufteilen, die Gegenstand des Studiums sogar mehrerer Fécher
werden koénnen und die - neben den unabdingbaren
Unterrichtsfachern - etwa durch die Stichworte Sozialisation,
Erziehung, Bildung, Lehren, Lernen, Kindheit, Jugendalter usw.
charakterisiert werden kénnen.

Im Grunde l&sst sich dies ales auf drel Kernthemen und ihre
I mplikationen reduzieren:

- Die Ziele und Methoden des beruflichen Handelns, worin die
Unterrichtsfacher und ihre Didaktik eingeschlossen wéren;

- die Bedlrfnisse und Interessen der Partner (Kinder, Jugendliche,
Erwachsene);

- die Bedingungen und M dglichkeiten des Handlungsfeldes Schule.

Es kommt also im Studium darauf an, sich angemessene
Vorstellungen Uber digjenigen Sachverhalte zu erarbeiten, die fir
das kunftige berufliche Handlungsfeld von besonderer Bedeutung
sind. Schliefdlich muss jedes wissenschaftliche Studium auf
bestimmte Gegenstande konzentriert und beschrankt werden - nicht
einmal der Professor selbst kann sein gesamtes Fach im Blick
behalten. Deshalb spricht nichts dagegen, dies
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auch im Hinblick auf solche Gegenstédnde zu tun, die fir den
kunftigen p&dagogischen Beruf naheliegend sind.

Das kinftige padagogische Handeln kann an der Hochschule also
nur als Gegenstand in den Blick treten. Gleichwohl gibt es schon
wahrend des Studiums die Moglichkeit, auch das Handeln als
Sandpunkt kennen zu lernen. Dazu dienen etwa die Praktika, deren
guten Sinn heute niemand mehr bezweifelt. Hier findet ein
bedeutsamer Perspektivenwechsel statt. Nun muss der Student
entweder selbst handeln unter den Bedingungen des jeweiligen
Lernfeldes, oder er kann zumindest das Handeln anderer dort
beobachten, reflektieren und bewerten sowie es mit dem in
Zusammenhang bringen, was er an der Hochschule systematisch
gelernt hat. Das Praktikum als Standpunkt ist kein Alsob mehr,
sondern Ernstfall, Fehler haben Folgen. Im Idealfall wirken die
Erfahrungen des Praktikums auf das Studium zurtick, als neue
Fragestellungen oder als Interesse fir bestimmte Themen und
Gegenstande. Wiederum im Idealfall lernt der Student dabei, dass
es Sinn macht, sein Handeln wechselweise als Gegenstand und als
Standpunkt zu verstehen, das eine vom anderen zu unterscheiden,
aber auch jedes als Fundus fir das andere zu begreifen und zu
benutzen. Die Praktika sind das eigentlich Berufsspezifische an der
wissenschaftlichen Ausbildung, aber sie sind nur fruchtbar, wenn
sie nicht nach den Mal3stdben und Regeln der Hochschule erfolgen,
sondern nach denen, die in dem jeweiligen padagogischen Feld
gelten. Versucht man dagegen eine "Integration" beider Phasen,
gehen die eigenttimlichen Chancen beider Lernorte verloren, well
entweder der eine sich nach den Regeln des anderen richten soll
oder beide einem Ubergeordneten Dritten unterworfen werden
mUssen; aber worin sollte das bestehen aul3er in weltanschaulichen
Setzungen? Das Integrieren unterschiedlicher Erfahrungen, die an
verschiedenen Lernorten erworben wurden, kann nur in den
einzelnen Kopfen geschehen, es lasst sich nicht kollektiv
veranstalten. Was sich aus diesen einzelnen Erfahrungen an
Berufsvorstellungen heraushildet, ist eine je individuelle Leistung,
in die viele Aspekte der bisherigen Lebenserfahrung eingehen.
Zusammenfassend |&sst sich sagen:
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1. Ein berufsbezogenes wissenschaftliches Studium an einer
Universitat kann zwar die Gegenstande des Studiums pragmatisch
begrenzen, nicht jedoch die Regeln, nach denen deren Studium zu
erfolgen hat. Die pragmatische Begrenzung der Gegenstande - eine
andere gibt es nicht - ist die einzige Konzession, die eine
Universitét an die Berufsorientierung ihrer Studenten machen kann.
Wer mehr verlangt, befindet sich dort am falschen Ort.

2. Eine wissenschaftliche Ausbildung nach deren eigentiimlichen
Regeln ist vor allem aus folgenden Grtinden fir Lehrer notwendig:

- Wie bereits friher erwahnt gehtrt neben dem Bildungskonzept
die wissenschaftliche Fundierung des Schulunterrichts zu den
legitimatorischen Grundlagen des staatlichen Schulangebots.
Werden seine Lehrer nicht wissenschaftlich ausgebildet, droht der
politische Konsens zu schwinden, weil Misstrauen darUber entsteht,
was der Lehrer nach welchen Grundsétzen den Schilern eigentlich
beibringt; stdndige Auseinandersetzungen Uber die Lehrinhalte in
der Offentlichkeit wie auch mit Eltern an den einzelnen Schulen
waéren die fast notwendige Folge.

- Nur das wissenschaftliche Studium der Unterrichtsfacher - eben
nach der dem jeweiligen Fach eigentimlichen Systematik und den
einschldgigen methodischen Regeln - ist eine akzeptable fachliche
Voraussetzung fur die im Schulunterricht dann nétigen didaktischen
Transferleistungen und methodisch angemessenen | nszenierungen.

- Nur eine wissenschaftliche Qualifizierung vermag jene relative
berufliche Autonomie gegentiber dem (staatlichen)
Anstellungstrager zu gewahren, die mit den legitimatorischen
Fundamenten Bildung und Wissenschaft mitgesetzt ist. Weil - wie
bei der Ertrterung des Lehrplans festgestellt wurde - ein
unmittelbarer Transfer von Lehrplanvorgaben per Unterricht auf
die Schiler nicht moglich ist, muss der Lehrer in eine professionell
bestimmte und abgesicherte Distanz zu seinem Auf-
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traggeber treten kénnen, und daftr braucht er ein Fundament, das
sein Handeln kalkulierbar macht und Vertrauen der Bevolkerung in
seine Arbeit zu begrinden vermag. Was auller einer
wissenschaftlichen Qualifikation kdnnte das sein?

Andererseits ist damit aber auch eine eigenstandige Position
gegentiber dem Dienstherrn verbunden, was historisch gesehen der
emanzipatorische Impuls der V erwissenschaftlichung
padagogischer Berufe gewesen ist. Die in der wissenschaftlichen
Ausbildung erlernten Methoden des Ermittelns und Argumentierens
versetzen einen Lehrer in die Lage, unzulassige und sachfremde
Eingriffe in das berufliche Handeln wenn nicht zu verhindern, so
doch immerhin zu delegitimieren. Von daher l&sst sich Widerstand
leisten und praktisch auf den Weg bringen. Die blof3
wissenschaftsorientierte Ausbildung, wie wir sie etwa aus der
friheren Volksschullehreraushbildung kennen, provoziert dagegen
fachlich nicht begrindete Interventionen in die berufliche
Autonomie.

- Schliefdlich versetzt nur eine wissenschaftliche Ausbildung den
Absolventen spéter, in seinem Beruf, in die Lage, sich angemessen
weiterzubilden, und zwar im doppelten Sinne: einmal im Sinne
einer flexiblen Anpassung an neue berufliche Anforderungen, zum
anderen aber auch in dem Sinne, dass er sich an diesen
Veranderungen kritisch, selbstkritisch und sachkundig beteiligen
kann. Das ist nur moglich, wenn er dabei die erwahnte
Wechselwirkung von  systematischem Bildungswissen und
problemorientiertem Handlungswissen aufrecht erhalten und
gestalten kann.
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Ubergang

Die in diesem und dem vorherigen Kapitel angestellten
Uberlegungen lassen sich fir ein angemessenes Berufsverstandnis
des Lehrers folgendermal3en zusammenfassen:

1. Lehren als pédagogische Aufgabe im Rahmen unseres
offentlichen Bildungswesens ist untrennbar verbunden mit einem
politischen Auftrag, der den Nutzen des Unterrichts fir die
Gemeinschaft bzw. Gesellschaft im Blick hat. Der Lehrerberuf ist
also - ob mit Beamtenstatus oder nicht - ein politisch fundierter
Beruf. Was das im Einzelnen bedeutet, variiert im historischen
Ablauf und ist eine Frage der Definition und Interpretation bzw.
eine Machtfrage.

2. Unterricht ist demnach von der Gesellschaft zu ihrem eigenen
Zweck institutionalisiert, nicht fir die Zwecke des Kindes - welche
immer das sein mogen. Dass der Schiler heute mit seinen
Interessen und Bedirfnissen in besonderer Weise im Mittelpunkt
des pédagogischen Denkens steht, ist nur eine Variation des
urspringlichen  und im  Prinzip  gleich  gebliebenen
gesellschaftlichen Auftrages. Die Gesellschaft braucht seine
Individualisierung, seine personliche Verantwortlichkeit, seine
Fahigkeit zum Weiterlernen und nicht zuletzt seine Fahigkeit,
unsichere Zukunftsperspektiven und widerspriichliche Erwartungen
auszuhalten. Solche Leistungen fir ihre Lebensfihrung mussten
Schiler friher nicht oder nicht in diesem Mal3e erbringen. Wenn
aso reformpadagogisch orientierte Lehrer meinen, die Schule
mUsse an das Kind angepasst werden, nicht umgekehrt das Kind an
die Schule, ist dies nur in diesem eingeschrankten Sinne zutreffend.
Gedndert hat sich nicht das Prinzip der Schule als einer
gesellschaftlichen Veranstaltung, sondern nur die historisch
bedingte Variation dieses Prinzips. Der Schiler des 109.
Jahrhunderts ware heute ein Fremdling in unserer Welt. Man kann
die gegenwértige Individualisierung des Schilers und die darauf
bezogenen padagogischen Programme fir einen Fortschritt halten
oder nicht, sie sind jedenfalls kein padagogisches oder politisches
Geschenk fir ihn.
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3. Der politische Auftrag der Lehre ist unter den Bedingungen einer
demokratisch ~ verfassten  pluralistischen  Gesellschaft — an
konsensfahige Legitimationen gebunden, die dber Wahlperioden
hinausreichen und den Verdacht politischer Willktr oder Taktik zu
bannen vermogen; sie bestehen im wesentlichen in den Postulaten
der Wissenschaftsorientierung einerseits und der
Bildungsorientierung andererseits. Beide Prinzipien konstituieren
folgerichtig auch den professionellen Lehrauftrag des Lehrers und
begrenzen ihn zugleich. Allerdings sind die Grenzen zwischen dem
politischen Amt des Lehrers und seiner professionellen Autonomie
- wo endet der politische Text und wo beginnt der didaktische? -
flieend und muissen immer wieder in der bildungs- und
verbandspolitischen Auseinandersetzung neu gezogen werden.

4. Ein Problem besteht nun darin, dass die Administration sich mehr
und mehr scheut, diese politischen Implikationen 6ffentlich
zuzugeben. Diese Scheu hat eine Reihe von Ursachen.

- Die Attacken der 68er-Bewegung gegen das damalige
Schulwesen und ihr Bemihen, die Schule as Stitzpunkt einer
"revolutionaren” Veranderung der Gesellschaft zu benutzen, haben
politische Argumente im Zusammenhang mit dem Lehrauftrag
grundsétzlich verdachtig gemacht. Nur als sozalpolitische
Begrindungen - Herstellung von Chancengleichheit - scheinen sie
noch akzeptabel.

- Tatsachlich jedoch ist die politische Einflussnahme der
Administration nach wie vor vorhanden, wird aber durch eine
unpolitische Sprachregelung, die im wesentlichen dem Wortschatz
der Okonomie entnommen ist, verdeckt. Dabei sind die politischen
Implikationen weitgehend durch padagogisierende Formulierungen
Uberschrieben worden. Das zeigt sich etwa daran, dass Lehrplane
immer weniger die zu unterrichtenden Stoffe, sondern immer mehr
algemeine Lernziele oder Bildungsziele enthalten. Diese
Verschiebung ist charakteristisch fur die gegenwartige Diskussion
Uber padagogische und bildungspolitische Fragen. Die Administra-
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tion bedient sich padagogisch gut klingender Worte, um Konflikte
zu vermeiden, deren Austragung eigentlich gefordert werden
musste.

Diese generelle Verunsicherung setzt sich innerhalb der Schule fort.
Die Schulaufsicht etwa tarnt sich neuerdings as "Beratung",
obwohl gar nicht einzusehen ist, was die Schulaufsichtsbeamten in
besonderer Weise als "Berater" charakterisiert - ganz abgesehen
davon, dass sie mit Verwaltungsaufgaben weitgehend ausgefillt
und im Durchschnitt fir etwa 300 Lehrer zustéandig sind. "Aufsicht"
gilt als unangenehmes Wort, das man moglichst vermeidet, obwohl
doch eigentlich gar nichts dagegen einzuwenden ist, dass der Staat
als Finanzierer und Auftraggeber der Schule nun auch prift, ob die
von ihm erteilte Aufgabe erfillt wird, solange diese Kontrolle
jedenfalls nach kalkulierbaren Mal3stdben und Verfahren geschieht.

5. Die angedeuteten Tendenzen der "Autonomisierung" der
Einzelschule werden den Arbeitsplatz Schule fir den Lehrer
verandern, wobel uns hier nur digenigen Aspekte interessieren
sollen, die die Kernaufgabe des L ehrens betreffen.

- Wenn die Schule ein " Schulprogramm” vorlegen soll, das aus von

der Administration verbindlich vorgegebenen Teilen einerseits und
aus von der Schule zu bestimmenden Teilen andererseits besteht,
bekommen Schulleitung und Kollegium einen neuen Stellenwert.
Beide missen dann zumindest teilweise auch kontrollieren
("evaluieren), ob der einzelne Lehrer seinen im Rahmen des
Schulprogramms Ubernommenen Part auch tatsdchlich spielt.
Bisher konnte der Lehrer sich im wesentlichen als "Einzelkampfer"
in seinem Unterricht verstehen, der sich an einem Lehrplan
orientierte, auf den weder Schulleitung noch Kollegium
wesentlichen Einfluss hatten. Auch in Zukunft wird er zwar seinen
Unterricht in der Klasse vermutlich schon aus Kostengriinden
uberwiegend allein bestreiten, aber moglicherweise z.B. zur
Mitwirkung an dberfachlichen Projekten verpflichtet werden. Die
weit verbreitete Polemik gegen das "Einzelkampfertum” Ubersieht
aler-
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dings, dass Lehren - von Ausnahmen abgesehen - eine jeweils
individuelle Handlungsform darstellt, weil - wie im néchsten
Kapitel zu zeigen sein wird - dafir die personale Verarbeitung und
Présentation des Stoffes konstitutiv ist.

- Bisher zéhlte die didaktisch-methodische Kompetenz zur
"pédagogischen Freiheit" des einzelnen Lehrers. Da diese "Freiheit"
jedoch nirgends rechtlich abgesichert ist, koénnte sie dadurch
eingeschrankt werden, dass etwa bestimmte methodische Varianten
(z.B. "Handlungsorientierung") mit ins Schulprogramm verbindlich
aufgenommen werden. Vor alem wenn auch padagogische Laien
an derartigen Entscheidungen beteiligt sind, droht schnell
Uberwaltigung durch kurzfristige Moden. Je ndher am Arbeitsplatz
sich eine Entscheidungsinstanz befindet, um so detaillierter kbnnen
ihre Eingriffe sein.

- Uberhaupt muss manches, was bisher durch Lehrplane und
andere administrative Vorgaben festgelegt war, nun ausgehandelt
werden; dann aber kommt es fur den Lehrer darauf an, bisher
weniger benc¢tigte Fahigkeiten der Loyalitat einerseits und der
Selbstbehauptung andererseits gegentiber Beschliissen von Gremien
zu entwickeln. Dazu gehoren auch Verhaltensweisen, die man im
weliteren Sinne als politische bezeichnen kann und die fir das Amt
des Lehrens eher irrelevant sind - wie eigene Interessen nicht nur
anmelden, sondern mdglichst wirkungsvoll zur Geltung bringen,
M ehrheiten zu gewinnen suchen, taktisch argumentieren usw.

- Das gilt umso mehr, wenn nicht nur innerschulische Gremien zu
beachten sind, sondern auch auf3erschulische Représentanten wie
etwa Elternvertreter in Entscheidungs- und Kontrollprozesse
einbezogen werden. Daraus ergeben sich fast zwangslaufig neue
Macht- und Einflusskonstellationen, die nicht aus der Aufgabe des
Lehrens erwachsen, diese aber nachhaltig im positiven wie
negativen Sinne beeinflussen kénnen.
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- Insgesamt werden die Lehrer neuen und ungewohnten
Rechenschaftsberichten und Kontrollen unterworfen sein, deren
M al3stébe noch weitgehend unklar sind und die sich méglicherweise
keineswegs am Leitmotiv des Unterrichts, also des optimalen
Lehrens, orientieren.

- Moglicherweise werden die bisherigen Innen- und Aul3engrenzen
der Schule verschoben, insofern - politische, pédagogische,
weltanschauliche - EinflUsse von aul3en viel unmittelbarer als bisher
auf den Unterricht einwirken, wodurch der Lehrer wie Schuler
"schiitzende Raum" eingeschrankt wird.

- Der weitgehend offene Raum, der mit der Erstellung von
Schulprogrammen und deren Ausfihrung entsteht, wird einen
erheblichen Bedarf an permanenter Kommunikation in Gremien
und Arbeitsgruppen provozieren, der Energien von der eigentlichen
Aufgabe des Unterrichts abzieht.
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5. Lehren als soziales Handeln: Die "Padagogische
Beziehung"

Die eben geschilderten politischen  Dimensionen  des
Lehrerhandelns sind einerseits Bedingungen, unter denen es
stattfindet, andererseits konstituieren sie es aber auch mit. Es ist ein
Irrtum anzunehmen, das Lehren des Lehrers werde durch diese
Bedingungen nur mehr oder weniger tangiert, mehr oder weniger
unterstiitzt oder behindert, bleibe aber in seiner Substanz letztlich
davon unbertihrt. Gerade die zuletzt erwahnten Tendenzen kénnen
dem Lehrerhandeln vielmehr einen neuen Sinn und Zweck geben,
der sich von der bisherigen Kernaufgabe des Unterrichtens entfernt
und andere in den Vordergrund riickt: Der Lehrer etwa als blof3er
Arrangeur von Lernprozessen, die er lediglich noch moderiert und
Uber deren Inhalt und Zielrichtung die Schiler letztlich auf der
Grundlage konstruktivistischen Denkens selbst entscheiden. Die
schulp&dagogische Literatur der Gegenwart ist voll von
entsprechenden Thesen und Begrindungen.

Diese Diskussion kann hier nicht weiter verfolgt werden. Vielmehr
geht es nun um eine genauere Kennzeichnung dessen, was Lehren
bedeutet und wie und wodurch es als professionell charakterisiert
werden kann. Wirde der politische Wille Lehren nicht mehr als das
Kernstiick der Lehrerarbeit erklaren, wirde sich dadurch am Begriff
des Lehrens nichts andern, sondern nur etwas anderes an seine
Stelle treten; der Lehrer wirde dann zwar vermutlich immer noch
"Lehrer" heil3en, aber er ware keiner mehr.

Bisher war schon von folgenden Merkmalen des professionellen
Lehrens unter unseren demokratisch-politischen Voraussetzungen
die Rede:

- Was gelehrt wird, muss auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und
Methoden beruhen, sonst verliert das 6ffentliche Bildungswesen
seine konsensfahige Legitimation. Dieses
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Postulat betrifft im wesentlichen den Gegenstand des Unterrichts.

- Was gelehrt wird, muss der Bildung des Schiilers dienen, also der
Entwicklung seiner geistigen und sozialen Fahigkeiten mit dem
Ziel, an den politischen, kulturellen und beruflichen Mdglichkeiten
der Gesellschaft optimal zu partizipieren. Diese Forderung betrifft
sowohl den Gegenstand des Unterrichts, insofern dieser
"bildungswirksam" didaktisch konstruiert werden muss, als vor
allem auch die subjektive Seite der Aneignung. Daraus folgt, dass
der Lehrer die personlichen Fahigkeiten des Schilers, insbesondere
seine Selbstandigkeit, fordern muss, Lehren darf sich demnach
nicht erschopfen im bloRen Ubermitteln von "totem" Wissen und
abfragbaren Informationen.

Ein professioneller Lehrer ist also derjenige, der seine im
wissenschaftlichen Studium erworbenen - und durch Fortbildung
erganzten - Fachkenntnisse unter diesen Gesichtspunkten zu
strukturieren und zu lehren vermag. Dafir sind zwei weitere
Kompetenzen erforderlich, ndmlich die didaktisch-methodische -
sie steht im néchsten Kapitel zur Debatte - und die fir diesen Beruf
eigentimliche Beziehungskompetenz, von der zunéchst die Rede
sein soll.

Zum Lehren gehort immer mindestens einer, der bereit und fahig
ist, das zu Lehrende auch zu lernen; in der Regel steht ein
Lehrender sogar einer ganzen Gruppe von Lernenden gegentber.
Daraus folgt: Lehren ist nur als soziale Handlung denkbar. Das aber
macht auch einen guten Teil seiner Schwierigkeiten und seiner
Erfolgsunsicherheit aus. Jedes soziale Handeln ist namlich - wie
schon erwahnt wurde - auf das Handeln anderer bezogen und mit
diesem deshalb unweigerlich verknipft. Die Schiler - heil3t das -
konnen einzeln, in gemeinsamer Front oder in Gruppen
gegenhandeln ("storen") oder "die Mitarbeit verweigern" - also das
Handeln des Lehrers ins Leere laufen lassen. Wahrend das Storen
immerhin wahrnehmbar, im wdortlichen Sinne "untberhorbar” ist
und insofern durch einen neuen Handlungsanlauf vielleicht
uberwunden werden kann, ist der lautlosen Verweigerung schon
schwerer beizukommen.
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Jedenfalls basiert eine erfolgreiche Lehre auf einer bestimmten
menschlichen Beziehung, wie wir sie von anderen, am Menschen
orientierten Berufen in anderer Form ebenfalls kennen. Der Arzt,
der Rechtsanwalt, der Therapeut - sie alle bendtigen eine bestimmte
Form der Beziehung zu ihren Partnern, die nicht beliebig sein kann,
sondern aus den spezifischen beruflichen Aufgaben resultiert. Und
flr diese Beziehung gibt es ein normativ fundiertes Leitbild, dessen
Einhaltung wichtiger Teil des Berufsethos ist, dessen Verletzung
sogar in schwerwiegenden Fallen entweder gesetzlich oder im
Rahmen von Standesregeln geahndet werden kann.

Bei der Durchsicht solcher Beziehungsleitbilder stof3t man schnell
darauf, dass sie - grob gesagt - aus einem allgemeinen und einem
spezifischen, eben berufsbezogenen Tell bestehen. Allgemein
gelten nattrlich die einschlagigen Gesetze, aber auch die Ublichen
bekannten Formen des offentlichen Umgangs. Obwohl die
berufliche Beziehung eine spezifische ist, begegnen sich dort
"ganze" Menschen, die auch eine entsprechende Wirdigung ihrer
ganzheitlichen Person erwarten dirfen. Dies geschieht insbesondere
durch kulturell definierte Distanz, die dem anderen nicht
ungebthrlich "aufs Fell rickt", sowie durch Ho6flichkeit und
Respekt. Schliefdlich gelten die Menschenrechte und die daraus
abgeleiteten Grundrechte fur jedermann - auch schon fir Kinder.
Nicht wenige Aspekte des Lehrerhandelns liegen auf dieser, noch
gar nicht berufsspezifischen Ebene, wenn er etwa enen
freundlichen Ton und Stil im Umgang mit den Schilern verwendet,
sie nicht "in die Pfanne haut", auch in Konfliktfallen hoflich bleibt,
den Schilern korperlich und psychisch nicht zu nahe tritt,
Verstandnis fur Fehler und Schwierigkeiten signalisiert usw. Alle
Verhaltensweisen, die er auch auf3erhalb seines Berufes anwenden
wirde oder sollte, gehdren in diesen Zusammenhang; sie sind
wichtig, aber nicht spezifisch.

Von Bedeutung ist jedoch, dass der Lehrer diese Normen vorlebt
und zur Geltung bringt, so dass die Schiler sie lernen kdnnen.
Moglicherweise muss er auch erklaren, warum er andere, weniger
angenehme oder gar verletzende Umgangsformen in seiner Klasse
nicht duldet, denn die Schiler kénnen diese Unterscheidung selbst
dann nicht von sich aus ohne wei-
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teres treffen, wenn sie zu Hause durchaus zu zivilisiertem Verhalten
erzogen worden sind. Jede soziale Organisation stellt an digjenigen,
die in sie eintreten, neue und eigentimliche Erwartungen, die mit
ihrer speziellen Funktion und Aufgabe zu tun haben; das gilt auch
fr die Schule. Was Schule ist und was sie von ihm erwartet, kann
der Schiler erst hinreichend genau erfahren, nachdem er sie
betreten hat.

Wenn dies nun schon fir digenigen Verhaltensweisen gilt, die man
unter dem Maldstab von Hoflichkeit und Respekt als allgemein
bekannt voraussetzen sollte, so gilt es erst recht fir digenigen, die
fir das Lehrer-Schiler-Verhdltnis spezifisch sind. Die kann der
Schler vorher wirklich nicht kennen, und werden sie ihm nicht von
Anfang an erklart und nicht mit ihm eingetbt, wird er auf solche
zurUckgreifen, die er bisher in anderen sozialen Zusammenhangen -
etwa unter Gleichaltrigen - erfolgreich benutzt hat.

Die professionelle Lehrer-Schiiler-Beziehung ist also keine, die sich
von selbst versteht, vielmehr muss sie vom Lehrer aus aufgebaut
werden. Das ist eine seiner wichtigsten beruflichen Aufgaben, von
deren erfolgreicher Gestaltung sehr viel abhangt. Im Unterschied
namlich zu unpersonlichen Formen des systematischen Lernens -
etwa durch Lektlre - wird beim Lehren alles durch die Person des
Lehrenden vermittelt - oder eben auch nicht. In seiner Person und
durch sie ordnet der Lehrer die Wirklichkeit so um, dass sie zu
einem Bildungsangebot fiir die Schiler werden kann. Keine noch so
moderne Unterrichtstechnologie kann daran grundsétzlich etwas
andern; selbst wenn der Lehrer wéhrend des Unterrichts seine
Person zurticknimmt - was er durchaus tun sollte, damit er nicht
zum Guru wird - bleibt der Stoff ein durch ihn vermittelter und
gestalteter, und die Schiler bleiben auf diese personale
Komponente angewiesen. Ob sie einen Stoff subjektiv als
Herausforderung an ihre Bildung akzeptieren, oder ihm eher
uninteressiert gegenubertreten, hangt nicht nur, aber doch in hohem
Male davon ab, wie sie seine personale Prasentation wahrnehmen.
Nicht selten wird Akzeptanz oder Ablehnung der Person auf das
Fach Ubertragen, das sie unterrichtet. "Schlechte" Schiler werden
auf einmal "gute", wenn der Lehrer wechselt, und umgekehrt.
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Diese personliche Komponente ist unvermeidlich, und sie spielt in
alen Lehr-Lernbeziehungen eine Rolle- auch an der Universitat und
in der Ubrigen Erwachsenenbildung. Weil das so ist, muss der
Lehrer dafir auch die Verantwortung Ubernehmen, indem er diese
personliche Komponente einerseits bewusst einsetzt, se
andererseits aber auch nicht so in den Mittelpunkt riickt, dass die
Schler sich davon in der Sache nicht mehr emanzipieren kénnen -
eine schwierige Balance.

Das personliche Lehrverhdltnis ist eine besondere Chance fir das
Gelingen des Unterrichts, aber auch in mancher Hinsicht eine
Schwachstelle. Die Griinde liegen auf der Hand: Das Gelingen steht
immer den situativen, stimmungsbezogenen und sozialen
Gegebenheiten zur Disposition. Hinzu kommt, dass schon wegen
der Schulpflicht, aber auch dartiber hinaus Lehrer und Schuler
einander im allgemeinen nicht (ab)wéhlen, also die berufliche
Beziehung nicht einfach beenden kdnnen - wie das im Umgang mit
Arzten oder Anwalten, aber etwa auch im freizeitpadagogischen
Bereich mdoglich ist. Die Lehrer-Schiler-Beziehung ist im
Unterschied dazu von einer gewissen  schicksalhaften
Unausweichlichkeit gepragt - insbesondere in denjenigen
Schularten  wie  Grundschule  und  Hauptschule, die
leistungsschwache oder lernunwillige Schiler nicht einfach "nach
unten" abgeben konnen. Lehrer kénnen von sich aus - anders als
beim Privatunterricht - keinen Arbeitsvertrag mit ihren Schilern
schlief3en, den sie dann bei Nichterfillung seitens der Schiiler auch
wieder kindigen kénnten. Was man heute gerne "Aushandeln®
nennt, also ein Verfahren der gemeinsamen Vereinbarung von
Regeln, ist etwas ganz anderes, weil VerstofRe von beiden Seiten
letztlich folgenlos bleiben; jedenfalls kdnnen sie nicht durch
Trennung bzw. Abwéhlen geahndet werden. Deshalb werden sie so
leicht auf der Beziehungsebene - etwa durch unprofessionelle und
unsachliche personliche Reaktionen wie Krankungen oder
Beleidigungen - abreagiert.
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Der Lehrer als Erzieher

Schon in dieser personalen Grundkonstellation ist unausweichlich
ein erzieherisches Element - im Sinne der Beeinflussung von
Verhaltensweisen und inneren Einstellungen - enthalten, ohne das
Unterricht nicht denkbar ist. Es erwéchst — mit welchem Resultat
im einzelnen auch immer — notwendig und geradezu naturwiichsig
aus der padagogischen Beziehung selbst. Bei dieser allgemeinen
Feststellung will es aber der Schultrager Staat nicht belassen, die
Lehrplane und Richtlinien enthalten konkretere Erziehungsziele,
deren Erflllung vom Lehrer erwartet wird. Neuerdings wird diese
Aufgabe in der Offentlichkeit sogar wieder besonders betont.
I nsbesondere die Medien und nicht zuletzt viele Eltern neigen dazu,
nahezu alle Probleme, die die Gesellschaft mit Kindern und
Jugendlichen hat, der Schule und damit den Lehrern zur
"pédagogischen” Loésung zu Ubertragen. Die Frage ist jedoch,
inwieweit eine solche Erwartung realistisch ist und auch, wie weit
der berufliche Auftrag des Lehrers Uberhaupt ausgedehnt werden
kann, ohne dabel seine Substanz zu verlieren; denn jeder moderne
Beruf ist nicht nur durch das definiert, was er kann, sondern auch
durch das, was er nicht kann - aso auch durch seine Grenzen. Je
weiter man die Aufgaben des Lehrers fasst, um so unklarer werden
sie.

Deshalb ist zu prifen, worin denn die "Erziehung" durch den Lehrer
eigentlich bestehen soll bzw. im Rahmen der Schule unter den
Bedingungen des gesellschaftlichen Pluralismus realistischerweise
bestehen kann. Dann zeigt sich, dass es in der Tat immer um eine
Kombination von Unterrichten und Erziehen geht. Aber die
erzieherischen Aufgaben sind dem Unterricht nicht hinzugeftigt,
sondern erwachsen aus ihm bzw. machen ihn erst moglich. Insofern
ist die Rede vom "erziehenden Unterricht" grundsétzlich zutreffend.
Was man jedoch traditionell darunter verstand, hatte einen etwas
anderen Akzent. Friher galt die erzieherische Bedeutung des
Unterrichts als seine eigentliche Legitimation sowie als erstrangiges
Auswahlkriterium fir seine Stoffe und deren didaktisch-
methodische Prasentation. Primar war die Erziehungsintention,
nicht die moglichst unvoreingenommene Aufklarung tber die Welt.
Der Unterricht sollte vielmehr nur in-
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soweit aufklaren, als dies zu einer verinnerlichten Sittlichkeit des
Schilers fihren konnte. Auf diese Weise suchte er sich gegen den
Verdacht der Illoyalitdt gegentber Staat und Kirche zu
rechtfertigen, was faktisch nur durch Spekulationen CUber die
angestrebten erzieherischen Folgen gelang. Das ist bis heute so
geblieben. Auch gegenwartig weil3 man nicht viel dartber, wie
welche Stoffe auf die Personlichkeit des Schilers tatsachlich
einwirken - das wird durch hochgestochene Postulate und Begriffe
des padagogischen Jargons weitgehend Uberdeckt.

Diese vorgangige erzieherische Umklammerung des Unterrichts
entstammt vorpluralistischen Denkweisen und ist so heute nicht
mehr haltbar. Wir missen vielmehr den bildenden Unterricht als
einen padagogischen Selbstzweck verstehen, der seinerseits
erzieherische Implikationen hat und entsprechende Forderungen
stellt. Nicht Erziehung begrindet bildenden Unterricht, sondern
umgekehrt verlangt bildender Unterricht bestimmte erzieherische
Anstrengungen seitens der Schiler.

Grundsétzlicher gesagt: Weder von ihren Mitteln, noch von ihren
Zielen her kann Erziehung mehr as ein ganzheitlicher, in sich
stimmiger Vorgang begriffen werden. Sie wird selbst pluralisiert,
somit auch widersprichlich und verteilt sich auf verschiedene
soziale Orte, von denen die Schule nur einer ist.® An einem
bestimmten sozialen Ort kann nur insofern noch erzogen werden,
als dies in seinen Mdglichkeiten und Bedingungen enthalten ist. So
ist in einem Internat die Erziehungsaufgabe umfassender als in
einer Halbtagsschule, dort wiederum geringer as in einer
Ganztagsschule. Das Mal3 an erzieherischer Einwirkung héngt - so
trivial das klingen mag - nicht zuletzt auch von der Dauer des
Umgangs zwischen Lehrern und Schilern ab. Denkt man daran,
dass in einer normalen Halbtagsschule die Einwirkungszeit eines
Lehrers vielleicht nur eine Unterrichtsstunde pro Woche ausmacht,
wird man keine Ubertriebenen Erwartungen hegen dirfen.
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Gleichwohl gibt es mindestens drei Ebenen der erzieherischer
Einflussnahme, die dem Lehrer in einer normalen Schule zur
Verfligung stehen.

1. Der Unterricht selbst hat immer auch eine erzieherische
Implikation. Bei jedem Unterricht lernt der Schiler mehr als
"blof3es Wissen", auch polemisch "totes" Wissen genannt, das es in
Wahrheit jedoch gar nicht geben kann; denn selbst das kurzfristige
Auswendiglernen ist nur moglich, wenn das Gelernte irgendwie mit
bisherigen Kenntnissen und Vorstellungen verbunden wird. Es
muss einen Snn ergeben, und der wird vom Lernenden aus dem
Repertoire seiner bisherigen Erfahrungen mobilisiert und mit den
neuen Informationen verbunden. Dadurch entsteht ein
Spannungsverhaltnis zwischen Neuem und Bekannten. Um es
aufrecht zu erhalten, muss der Schiler absehen von seiner aktuellen
Befindlichkeit und sich auf die Stoffe und damit auf die durch diese
vertretene natlrliche und kulturelle Wirklichkeit einlassen. DafUr ist
eine erzieherisch relevante Selbstdisziplinierung erforderlich; sonst
kann er dem Unterricht nicht folgen.

Im Unterricht werden die Schiler zudem mit Werten konfrontiert,
an denen sie sich abarbeiten miissen. Alle Unterrichtsstoffe tragen
normative Implikationen in sich, mit denen der Schiler sich -
zustimmend oder ablehnend - auseinandersetzen muss, denen er
jedenfalls nicht ausweichen kann. "Werteerziehung" im Rahmen
des Unterrichts ergibt sich in erster Linie aus der Konfrontation mit
den normativen Implikationen der Gegenstande und Themen selbst,
sie muss nicht als zusatzliche Aufgabe neben dem Unterricht
gefordert werden, wie es in der Offentlichkeit gelegentlich zu horen
ist.

Sollen die Schiler das Gelehrte auch verstehen, missen sie ferner
eine Reihe grundlegender sozialer Verhaltensweisen lernen, etwa
Fahigkeit zum gewaltfreien Diskurs, Einfihlungsvermdgen
gegenuber Sachverhalten und Menschen, Toleranz gegeniber
anderen Positionen, Zuhoren konnen u.a. mehr.
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2. Erziehung im Rahmen des Unterrichts erfolgt ferner durch das
Vorbild der Lehrer, und zwar auf unterschiedlichen Ebenen:
Welchen Stil und Ton sie fir die Kommunikation in der Klasse
vorgeben, wie sie sich Konflikten stellen, wie sie sich fachlich und
didaktisch prasentieren, wie sie mit dem geistigen Gehalt ihrer
Stoffe selbst umgehen, wie sie zwischen personlicher Meinung und
sachlicher Information trennen usw. Die Vorbildwirkung bezieht
sich dabei nicht nur auf den unmittelbaren Umgang mit den
Schilern, sondern auch auf die unverwechselbare personliche
Version, in der die Stoffe und nicht zuletzt deren normative
Implikationen vom Lehrer Gbermittelt werden. In der personlichen
Présentation des Lehrers missen die Schiler erfahren konnen, was
von ihnen geistig, sozial und im Hinblick auf die Affektkontrolle
erwartet wird.

3. Diese beiden erzieherischen Implikationen -  der
Unterrichtsgegenstande und des Lehrervorbilds - konnen den
Schilern allerdings im Sinne einer Einwirkung nur angeboten
werden, es steht ihnen jedoch frei, sie zu akzeptieren oder nicht.
Kein Schiler kann gezwungen werden, einen bestimmten Lehrer als
Vorbild fir irgend etwas zu erleben oder etwa die im
Geschichtsunterricht vorgetragenen Untaten des NS-Regimes mit
derselben Abscheu zur Kenntnis zu nehmen wie sein Lehrer. Ein
Schiler kann beides ablehnen und doch bei hinreichender
Intelligenz und wenigstens durchschnittlichem Fleil3 erfolgreiche
Klassenarbeiten abliefern. Wir stof3en hier an eine Grenze der
padagogischen Einwirkung und damit der professionellen Lehrer-
Schiler-Beziehung, die grundsétzlich nicht - und schon gar nicht
planmaldig - Uberwindbar ist. Immer behdlt der Schiler die
Moglichkeit, innere Vorbehalte gegen auf seine Personlichkeit
zielende erzieherische Einwirkungen aufrecht zu erhalten.

Diese Einschrankung gilt jedoch nicht fir die Ebene des
unmittelbaren Verhaltens. Jede offentliche Institution und
Uberhaupt jede soziale Organisation wie etwa auch ein
Industriebetrieb ~ bedirfen  eines  wenigstens  minimalen
Verhaltensstandards, um ihre Vorhaben oder Aufgaben friedlich
und wirksam erfillen zu koénnen. Das gilt auch fir die Schule.
Norma-
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lerweise trifft der Schiler, wenn er die Schule betritt, dort auf einen
entsprechenden Standard, den er Ubernimmt und der - wie in
anderen sozialen Organisationen auch - nicht standig neu erfunden
wird. Ist dieser Standard - etwa durch ein Ubermal an
Disziplinlosigkeit - gefahrdet, kann es zweckmaldig sein, ihn in
Form eines Kontraktes als Formulierung einer fir alle Beteiligten
verbindlichen "Schulordnung” oder "Klassenordnung" wieder
herzustellen. Aber grundsétzlich hat die Schule als Institution -
représentiert durch ihre Lehrer - die Aufgabe, den notwendigen
Mindeststandard durchzusetzen - wohlgemerkt: nicht an und fir
sich, sondern nur insofern er fir den Zweck des gelingenden
Unterrichts notwendig ist.

Die Durchsetzung eines derartigen auf die Zwecke des Unterrichts
begrenzten Verhaltenskodex ist zumutbar, weil damit keine
Anspriiche an Gesinnung und Motivation verbunden sein missen;
es geht lediglich um das auf3erlich wahrnehmbare Verhalten. Well
ein solcher Mindeststandard etwa an Gewaltfreiheit und Hoflichkeit
niemanden, auch keinen Schiler, intellektuell oder sozial
uberfordert, kann es im allgemeinen auch keine Rechtfertigung fir
ein dem widersprechendes Benehmen geben. Es ist zunachst einmal
gleichgtiltig, durch welche Gesinnung oder Wertorientierung das
notwendige Verhalten motiviert ist, es muss geniigen, dass es
prasentiert wird. Diese Regel gilt nicht nur fir die Schule, sondern
Uberhaupt fir den offentlichen Umgang auch im Rahmen anderer
Institutionen. Wirden wir eine "richtige" Gesinnung zur
Voraussetzung fir richtiges Verhalten machen, wére vollkommene
Konfusion des offentlichen Miteinanders die Folge. Zwar ist gewiss
richtig, dass eine gebildete und humane Moralitét die Chancen eines
angemessenen Verhaltens dauerhaft erhoht, und die Schule soll
diese durch ihr Bildungsangebot ja auch aufbauen helfen, aber sie
muss keineswegs erst auf ein zumutbares Verhalten warten, bis der
Bildungsprozess ein entsprechendes Niveau erreicht hat. Pointiert
gesagt: Die Schule erzieht fur sich selbst, damit ihr Zweck, das
Unterrichten, durchgeftihrt werden kann. Indem sie dies tut, lehrt
sie zugleich die wichtigsten Regeln des verninftigen und
erfolgreichen offentlichen Verhaltens.
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Es gibt also erzieherische Maximen, die von der Institution selbst
ausgehen, und auf diese muss sich der Lehrer letzten Endes auch
berufen. Die von den Steuerbiirgern bezahlte Institution Schule ist
ein Angebot an die Schiler, ihre geistigen und sozialen Fahigkeiten
zu ihrem eigenen gegenwaértigen und vor allem spateren Nutzen -
Partizipation an den gesellschaftlichen Chancen - zu entwickeln,
und dafir darf die Gesellschaft auch eine Gegenleistung erwarten -
unter anderem ein diesem Zweck dienendes Verhalten.

Um ein entsprechendes Verhalten durchsetzen zu kénnen, muss die
Schule tber ein angemessenes Repertoire an
Sanktionsmoglichkeiten verfiigen. Diese sind jedoch immer weiter
reduziert oder erschwert worden. Keine soziale Formation kann
aber ohne solche Mdglichkeiten auskommen, und wenn Schiler die
Erfahrung machen, dass offensichtliches Fehlverhalten dauerhaft
keine spirbaren Konsequenzen hat, trégt die Institution Schule
selbst zu deren Verwahrlosung bei. Es reicht nicht, an das
padagogische Geschick der Lehrer zu appellieren; zu ihrer
Professionalitét gehort nicht, sich wegen populistischer
Anbiederung der politischen Instanzen an die Eltern disziplinarisch
verheizen zu lassen.

Auf diesen drei Ebenen - erzieherische Implikationen des
Unterrichts selbst, Vorbild der Lehrer, institutionelle Regeln -
liegen die erzieherischen Einwirkungsmdglichkeiten des Lehrers
Tag fur Tag. Lenkt man dartber hinaus den Blick auf die gesamte
Schule, dann lésst sich als vierte Ebene noch deren allgemeines
padagogisches Klima hinzufiigen - zusammenfassend " Schulleben”
genannt: der Umgangston nicht nur in einer Klasse, sondern "im
Hause" Uberhaupt;  aulerunterrichtliche  Veranstaltungen;
Kooperation des Kollegiums, Umgang mit Eltern und der Ubrigen
Offentlichkeit; Feste und Feiern usw. Eine entsprechend gut
gefUhrten Schule, in der sich die Schiler wohlfihlen, kann Uber den
Unterricht hinausgehende Lernangebote etwa im Rahmen von
Arbeitsgemeinschaften oder kiinstlerischen Projekten machen.
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Soziales Lernen

Erzieherische Einwirkung richtet sich zwar auf die ganze
Personlichkeit des Schulers in der Hoffnung, in ihr dauerhafte
Einstellungen zu bewirken, die das gewlinschte Verhalten fortan
von selbst steuern werden. Ansetzen kann sie faktisch jedoch nur
auf der kognitiven, argumentationsfahigen Ebene des Unterrichts
einerseits und auf der sozialen Ebene des offensichtlichen
Verhaltens andererseits. Die emotionale Tiefenschicht ist dagegen
nicht weiter beobachtbar und kontrollierbar.

Die unter den realen Bedingungen der Schule moglichen und
notwendigen Formen des "sozialen Lernens' lassen sich nun Gber
die eben erwdhnte allgemeine Grunddisziplin hinaus weiter
prazisieren. Es geht namlich um die Fahigkeit, soziale Differenzen
wahrzunehmen, auszuhalten und zu praktizieren. Die
Notwendigkeit dazu ergibt sich folgerichtig aus der erwahnten
Tatsache, dass Kinder und Jugendliche sich in unterschiedlichen
sozialen Orten  bewegen, dort auf  unterschiedliche
Verhaltenserwartungen treffen und sich entsprechend differenziert
verhalten missen. Fur die Schule folgt daraus, dass sie um so mehr
erzieherisch  einwirken kann, je unterschiedlicher die
Sozialsituationen sind, die sie ihren Schilern anbietet.

Entgegen verbreiteten idealisierenden Konzepten der schulischen
Sozialerziehung zielt soziale Differenzierung nicht in erster Linie
auf eine in der Innerlichkeit des einzelnen Schilers verankerte
Sozialgesinnung, sondern wiederum auf das aul3erliche Verhalten.
Der verinnerlichnte Aufbau einer winschenswerten sozialen
Gesinnung ist dagegen ein langwieriger geistiger und emotionaler
Prozess, der durch den Unterricht der Schule und durch Umgang
von Lehrern und Schilern gefordert werden kann und soll, der aber
auch der Gewdhnung an entsprechende soziale Forderungen bedarf.
Wenn das Kind in die Schule kommt, betritt es einen neuen sozialen
Ort, dessen Erwartungen sich von den bisherigen Sozialerfahrungen
in der Familie mehr oder weniger deutlich unterscheidet; diese
Differenz muss es - mit Hilfe der Lehrer - verstehen und anwenden
lernen. Dabei ist im einzelnen an folgende A spekte zu denken:
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- Die Schule stellt in Gestalt des Unterrichts Aufgaben, die nicht
mehr unmittelbar anschaulich der Reproduktion der familidren
Gemeinschaft im Rahmen ihres Haushaltes dienen, sondern von
aullen an den Schuler herangetragen werden. Sie erwachsen auch
nicht aus den subjektiven Bestrebungen des Kindes, sondern treten
diesen entgegen, weil sie als gesellschaftliche definiert sind. Das
Kind muss nun lernen, seine unmittelbaren Bedirfnisse im Interesse
der Bewdltigung dieser Aufgaben zeitweise zurlickzustellen, bzw.
sie auf die schulischen Aufgaben zu konzentrieren; das bedarf einer
gewissen Selbstdisziplin und damit einer erheblichen inneren
Umorientierung. Zudem soll der Schiler zwar selbst, als
Individuum, im Unterricht und durch ihn lernen, aber die
Gestaltung der Lernprozesse durch den Lehrer erfolgt nicht als je
individuelle, sondern in der sozialen Formation der Schulklasse.
Das ist nur moglich, wenn alle Schiller lernen, anderen zuzuhdren,
ihre eigenen Uberlegungen argumentativ einzubringen, tolerant
gegeniber anderen Meinungen zu sein, Konflikte und
Auseinandersetzungen gewaltlos zu I0sen; sonst kann die
gemeinsame Aufgabe des Unterrichts nicht gelingen. Der Zweck
des Unterrichts konstituiert und begrenzt also die eigentimliche
Reichweite dieser fUr das Kind neuen Sozialitét.

Wenn der Lehrer etwa einen Konflikt in der Klasse zu bereinigen
versucht, der aus personlichen Grinden zwischen Schilern
entstanden ist, muss er klarmachen, dass derartige Konflikte "nichts
zur Sache tun", und dieser Gesichtspunkt muss das Leitmotiv fir
die Losung sein - sonst zerféllt die soziale Ordnung der Klasse in
von auf3en unentscheidbare Geschwisterrivalitéten. Dieser auf die
Sache bezogenen Strategie widerspricht nicht, dass auch fur die
personliche Seite der Angelegenheit eine Bereinigung erdrtert und
gefunden wird, aber es kommt auf die Unterscheidung zwischen
beidem an. Von sich aus kommen zumal jingere Schiler auf
derartige Feinheiten nicht, die muss der Lehrer ihnen in der Regel
nahe bringen.

- Im Unterschied zur Familienerfahrung &ndert sich auch die
Zeitperspektive: Die Aufgaben, die die Schule stellt, die-

117



118 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

nen nur teilweise dem gegenwaértigen Leben des Schilers, sind
uberwiegend jedoch auf seine Zukunft gerichtet, auf seine kiinftigen
gesellschaftlichen Partizipationschancen. Deshalb missen Schiler
lernen, ihre Bereitschaft zur Mitarbeit wie die Art und Weise des
Umgangs mit den anderen nicht von aktuellen Stimmungslagen
("Es macht mir keinen Spal3'!) und nicht von unmittelbaren
Verwendungszwecken ("Wozu brauche ich das?') abhangig zu
machen. Der subjektive Gewinn der schulischen Arbeit muss zu
einem guten Teil auf die Zukunft vertagt werden. Diese immanente
Forderung des Unterrichts zu erfillen fallt vielen Schilern
angesichts eines auf unmittelbare Befriedigung drangenden
Konsumzeitgeistes nicht immer leicht.

- Die ganzheitliche Akzeptanz in der Familie wird abgel6st durch
eine partikulare, auf die Aufgaben bezogene. Das Kind muss
lernen, dass nur noch bestimmte Aspekte seiner Personlichkeit,
seiner Fahigkeiten und seines Verhaltensrepertoires gefragt sind,
dass andere, an denen ihm liegt und auf deren Wahrnehmung es ein
Recht hat, auf andere soziale Beziige verlagert werden miissen - auf
die Familie, den Freundeskreis oder die Freizeit. Das qilt
insbesondere auch fir die Steuerung emotionaler Impulse und
Erwartungen. Die unterschiedlichen sozialen Regeln und
Erwartungen der verschiedenen sozialen Orte - Schule, Familie,
Freundeskreis - werden so allmahlich bewusst und mtssen auch
entsprechend akzeptiert und organisiert werden, anstatt Uberall
"ganzheitliche” Anspriche zu stellen, die nur Enttduschung
provozieren kénnen.

- Die eigentimlichen Aufgaben der Schule bestimmen auch das
Verhdltnis zu den Mitschilern. lhnen allen gegeniber ist ein
ganzheitlicher Bezug nicht mehr moglich, das einzig Gemeinsame,
was die willkirlich, jedenfalls nicht nach personlichen
Auswahlkriterien zusammengestellte Klasse miteinander verbindet,
ist der Zweck der Erflllung der schulischen Aufgaben. Daraus
folgt, dass sich die Beziehungen zu den Mitschilern
ausdifferenzieren: Mit einigen freundet man sich an, andere sind
einem eher gleichgultig, wieder andere kann man nicht ausstehen.
Die soziale Lern-
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aufgabe  besteht nun  darin, diese  unterschiedlichen
Beziehungserfahrungen einerseits zu akzeptieren, andererseits aber
auch dem gemeinsamen Zweck unterzuordnen. Es kommt also
darauf an, das Gemeinsame und das Trennende gleichermal3en zu
akzeptieren. Dafir missen unterschiedliche Verhaltensstile
entwickelt werden - auf einer Skala von Néhe und Distanz, also von
ganzheitlicher Zuwendung einerseits bis etwa zur blof3en
Hoflichkeit andererseits. "Klassengemeinschaft” ist also ein
problematischer Begriff, wenn man ihn sozial undifferenziert
versteht. Die Schule ist eigentlich keine "Gemeinschaft”, sondern
ein Zweckverband. Zu lernen ist vor alen Dingen, wie man mit
denen auskommt, die man nicht mag. Aus dieser Konstellation
ergeben sich Konflikte, zu deren Losung bzw. Beilegung Regeln
entwickelt und angewandt werden miussen. Grundsétzlich jedoch
behdlt der Schiler das Recht, sich innerhalb wie auRerhalb der
Schule seine Beziehungen nach Nahe und Distanz aussuchen zu
konnen: Er muss zwar auch mit denen  produktiv
zusammenarbeiten, die er nicht ausstehen kann, aber er muss mit
ihnen auch nicht befreundet sein. Das gilt Ubrigens auch fir den
Umgang mit ausléndischen Kindern bzw. mit solchen aus anderen
Kulturen: Die "Integration" kann zundchst einmal nur Gber die
gemeinsamen Aufgaben laufen, ob auch darlber hinausgehende
Freundschaften entstehen, bleibt im Ermessen der Schiiler.

- Die Beziehung zu den Lehrern gestaltet sich dhnlich differenziert:
Die einen mag man, die anderen weniger oder gar nicht. Aber seine
Lehrer kann der Schiler sich ebenso wenig aussuchen wie seine
Mitschiler, also muss er lernen, auch mit denen auszukommen, die
er nicht mag. Das gilt umgekehrt auch fUr den Lehrer, dem nicht
ale Schiler gleichermal3en sympathisch sein konnen, dessen
Professionalitét aber dazu ausreichen muss, jeden Schiler zu
seinem Recht kommen zu lassen. Nur die Orientierung am
gemeinsamen Zweck des Unterrichts vermag derartige Differenzen
zu Uberbricken, die sonst kaum zu ertragen waren. Nicht die
sachbezogenen und deshalb auch begrenzten, sondern die diffus-
ganzheitlichen Beziehungserwartungen werden schnell
unertraglich.
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- Im Rahmen der jeweiligen Schulgesetze ist den Schilern ein
Mitbestimmungsrecht eingeraumt. Es ermoglicht die Artikulation
und die Verfolgung von Interessen im Rahmen der Schule als
Institution. Dieser politische Zweck unterscheidet sich aber von
dem des mdglichst erfolgreich zu gestaltenden Unterrichts, weil er
eigentmliche Verhaltensweisen und Fahigkeiten herausfordert,
z.B. die richtigen Vertreter wahlen, Klarheit Uber die eigenen
Interessen gewinnen, Bindnisse schlief3en, andere Personen fir die
eigenen Uberzeugungen gewinnen, Gegner nicht unnotig
bruskieren, Strategien und Taktiken entwickeln, mit Mehrheit und
Minderheit umgehen.

Manche dieser Verhaltensweisen werden fir den Unterricht nicht
nur nicht gebraucht, sie sind in seinem Rahmen sogar
kontraproduktiv. Im Unterricht geht es z.B. nicht um Taktik,
sondern um Argumentation, und nicht darum, Blndnisse zu
schlief3en und Mehrheiten zu gewinnen.

Der Schiler muss hier - mit anderen Worten - lernen, dass das
Verhalten gegeniber denselben Menschen - Mitschilern wie
Lehrern - je nach der vorliegenden Situation und deren Zweck
unterschiedlich sein kann oder gar muss.

Der Sinn formeller Mitbestimmungsmaoglichkeiten hangt nattrlich
davon ab, worlber eigentlich entschieden werden kann. An
deutschen staatlichen Schulen ist das relativ wenig. Das konnte sich
andern, wenn unsere Schulen im Rahmen der erwahnten
"Teilautonomisierung” z.B. einen eigenen Etat bekommen, Uber
dessen Verwendung die Gremien der Schule und deshalb auch die
Vertreter der Schiler entscheiden kdonnen. Nur wo es um
Ressourcen geht, gibt es auch Wichtiges zu beschlief3en. Auch
Parlamente nehmen Haushaltspldne und damit Einnahmen und
Ausgaben immer zum Anlass fir politische Debatten. Die innerhalb
einer Schule moéglichen Aufgaben sollten flr eine Mitbeteiligung
der Schiler genutzt werden, aber man sollte auch keine
Mitbestimmung inszenieren, wenn solche Aufgaben nicht
vorliegen, das wére Spielerei. Selbst wenn jedoch entsprechende
Probleme zu regeln sind, darf die Bedeutung der innerschulischen
Mitbestimmung nicht Uberschétzt werden. Im kleinen Rahmen der
Schule gibt es

120



121 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

im Unterschied zur grof3en Politik z.B. keine undurchsichtigen
Blrokratien, die Moglichkeiten zu personlichen Intrigen sind
ebenso wie die auszutibende Macht begrenzt. Eine Schule ist kein
Staat im Kleinen. Die Lehrer missen den Schilern helfen, ihre
Interessen in diesem Zusammenhang zu erkennen und zielstrebig zu
verfolgen. Das kann deshalb schwierig werden, weil die Interessen
der Schiler nicht unbedingt mit denen der Lehrer Gbereinstimmen.

- Das aus der Familie bekannte Gener ationenver héltnis éndert sich.
Der Lehrer ist kein Vater, die Lehrerin keine Mutter oder Tante. Im
Prinzip ist das Lehrer-Schiler-Verhdltnis unter dem Gesichtspunkt
des Lehrens charakterisiert durch ein - fachlich begrenztes -
Kompetenzgefalle, nicht durch eine Generationendifferenz; diese
wird vielmehr im Erwachsenenleben bedeutungslos, obwohl es
dann immer noch Lehrende und Lernende, etwa im Rahmen der
Erwachsenenbildung, gibt. Deshalb geht es in der Schule einerseits
darum, das Generationengefdlle Zug um Zug abzubauen,
andererseits aber auch darum, den Schiler vor noch
unangemessenen Anforderungen zu schiitzen.

Diese Balance ist schwierig, well die Schiler je nach Alter im
Lehrer auch den Erwachsenen sehen, dem man vertrauen,
maoglicherweise auch einen Freund, an den man sich mit
personlichen Fragen wenden darf. Grundschulkinder wiinschen sich
nicht selten auch einen Hauch von Vaterlichkeit oder
Miitterlichkeit. In solchen Féllen ist taktvolle Zuwendung
angebracht, die auf die signalisierten Bedurfnisse eingeht, aber
keine sozialen oder emotionalen I1lusionen weckt.

Die Aufzahlung zeigt, dass zum unterrichtlichen Lernen auch ein
Umfeld komplexer sozialer Lernleistungen gehdrt, ohne die die
Schiler gar nicht verstehen konnen, worum es in der Schule
eigentlich geht. Aufgabe der Lehrer ist nun, diese Komplexitét nicht
ungebuhrlich zu reduzieren, sondern sie - vor allem aus aktuellen
Anlassen - zur Sprache zu bringen und zu differenziertem Verhalten
zu ermuntern. Dazu zéhlen auch alltagliche
Selbstverstandlichkeiten wie dass die Unterrichtssprache sich vom
ublichen Jugendjargon unterscheidet und die Schiler mit ihrem
Lehrer in einem anderen Ton sprechen als
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mit ihren Mitschilern. Diese zusammenfassend "soziale
Differenzierung" genannten Lernleistungen sind nicht nur fir eine
erfolgreiche Teilnahme am Schulunterricht von Bedeutung, sondern
fur die Teilnahme am offentlichen Leben Uberhaupt. Die Schiler
konnen darauf nicht von sich aus kommen, der Lehrer muss ihnen
vielmehr deren Bedeutung erkldren und ein entsprechendes
Verhalten eintiben.

Die soeben ins Feld geflhrten sozialen Lernaufgaben sind
padagogisch nicht unumstritten. Disziplin und Selbstdisziplin gelten
vielfach immer noch als " Sekundartugenden” und als Aufforderung
zur Unterwerfung unter von auf3en gesetzte Zwecke und Regeln.
Tatsachlich jedoch ist das disziplinlose Kind nicht nur - wie
Makarenko gesagt hat - ein im asthetischen Sinne hassliches Kind,
sondern auch eines, das seine Interessen und Bedirfnisse nicht zu
erkennen und deshalb sein Handeln auch nicht zielgerichtet zu
steuern vermag; es ist ein im hohen Mal3e manipulierbares Kind.
Gegen das Postulat der sozialen Differenzierung wird ferner gern
die "Ganzheitlichkeit* der Lehrer-Schiler-Beziehung geltend
gemacht, von der alein man sich Menschlichkeit und positive
erzieherische Wirkungen verspricht. Aber was nitzt diese dem
Schler in der Schule, wenn er sie aul3erhalb ihrer Mauern nirgends
finden wird?

Unterricht als Zentrum der padagogischen Beziehung

Die Uberlegungen uber die Erziehungsaufgabe des Lehrers machen
eine wichtige Voraussetzung seiner eigentimlichen menschlichen
Beziehung zu den Schilern deutlich. Offensichtlich muss eine
Kernaufgabe bestimmt werden, um die sich diese Beziehung zu
ordnen und zu gruppieren hat. Beim Arzt ist es die Gesunderhaltung
des Patienten, beim Anwalt die Durchsetzung der rechtlichen
Interessen seines Klienten. Was immer diese beiden Berufe sonst
tun mogen, es ordnet sich um diese Kernaufgabe. Da auch der
Patient bzw. Klient dies weil3, resultiert daraus fur die berufliche
Beziehung ein hohes Mal3 an Vertrauen, Gewissheit und Stabilitét.
Im Unterschied dazu ist es Ublich geworden, die Aufgaben des
Lehrers
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multifunktional zu bestimmen, indem gleichsam jeder padagogische
Interessent das, was er fur wichtig hélt, dem Lehrer und der Schule
als Aufgabe aufdrangt, so dass vieles gleichrangig nebeneinander
aufgereiht ist, ohne dass es sich um eine Kernaufgabe ordnen |&sst.
Das hat mindestens drei problematische Konsequenzen:

- FUr beide Seiten - Lehrer wie Schiler - wird die Beziehung
unklar und damit das Verhalten zueinander desorientiert und
unkalkulierbar. Vom Schiler aus gesehen steht diese Beziehung
grundsétzlich zur Disposition und muss standig ausgehandelt
werden, was Energien verbraucht, die der eigentlichen Aufgabe
dann fehlen.

- Da niemand in einem derart offenen Handlungshorizont auf
Dauer operieren kann, muss der Lehrer sich eine eigene Version
bilden, in der er nun seinerseits die notwendigen Akzente setzt, bel
denen dann z.B. das Lehren eine untergeordnete Bedeutung
annehmen kann. Fir die Schiler hat das zur Folge, dass sie Tag fur
Tag mit unterschiedlichen Interpretationen der padagogischen
Beziehung konfrontiert werden, je nachdem, mit welchem Lehrer
sie es gerade zu tun haben; so werden sie immer wieder in neue
"Beziehungskisten" mit ihren Lehrern verwickelt. Das wiederum
kann dazu fuhren, dass die Schiler aus diesen Angeboten das ihnen
genehmste aussuchen und entsprechenden Druck auf diejenigen
Lehrer austiben, die fUr sich eine andere Version der padagogischen
Beziehung in Anspruch nehmen. Im Grunde bestimmen die Schiler
dann Art und Qualitét der padagogischen Beziehung.

- Versteht der Lehrer seine Aufgaben als ein Set gleichrangiger
Multifunktionalitdt, gerét er in die Versuchung, bei Versagen an
dem einen Punkt sich unter Hinweis auf intensive Wahrnehmung
eines anderen herauszureden; schliefdlich kénne man nicht alles
gleichzeitig und gleich gut machen. Auf diese Weise wird er
resistent gegentber Kritik von auf’en und seine Fahigkeit zur
Selbstkritik eingeschrankt.

Wie man sieht, kann der multifunktionale nur ein
entprofessionalisierter Lehrer sein. Eine von beiden Seiten -
Lehrern wie
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Schilern - akzeptierbare professionelle p&dagogische Beziehung
kann offenbar nur dann entstehen, wenn alles, was ein Lehrer zu tun
hat, sich um einen Kernauftrag gruppiert, der alen Betelligten
unmittelbar einleuchtet, und das kann nur das Lehren, also das
Unterrichten sein. Das bedeutet keineswegs, dass die anderen
Aspekte des Lehrerhandelns vernachlassigt werden miussten,
vielmehr erhalten sie von dort aus ihren auch den Schilern
einsichtigen sozialen Sinn: Erzogen wird dann nicht an und fir sich
und Uberhaupt, sondern nur im Kontext des Unterrichts. Darin
kommt auch eine der Beziehung wohltuende Begrenzung des
padagogischen Anspruchs zum Ausdruck, insofern dieser nicht
umfassend, sondern nur partikular - eben bezogen auf die
Kernaufgabe Unterrichten - zur Geltung gebracht wird.

Von den zahlreichen menschlichen Beziehungen, die sowohl Lehrer
wie Schiler in ihrem Leben Uberhaupt eingehen, ist die schulische
also nur eine besondere mit eigener Dignitét und eigenen Regeln.
Sie ist keine totale, sondern eine partielle, bezogen auf einen
bestimmten gemeinsamen Zweck, auf ein gemeinsames Ziel,
namlich um gemeinsam zu lernen, und sie ist zeitlich begrenzt.
AulRerhalb dieses Zweckes sind die Beteiligten wieder frei, andere
Beziehungen einzugehen.

Symmetrie und Asymmetrie

Diese padagogische Beziehung ist nun in ihrem Kern - wenn wir
den Zweck des Lehrens in ihren Mittelpunkt stellen -
gekennzeichnet durch eine eigentimliche Kombination von
Symmetrie und Asymmetrie, also von Gleichheit und Ungleichheit.
Man kann nicht lehren, ohne den Lernenden in einem
fundamentalen menschlichen Sinne als gleichwertig zu betrachten;
man kann es aber auch nicht, wenn man zu ihm keine Differenz
sieht.

Das Postulat der Gleichwertigkeit unterscheidet den Menschen vom
Zu dressierenden Hund - der durch die Dressur ja auch etwas lernen
soll. Es ist aber nicht nur abstrakt moralisch zu begrtinden, sondern
ergibt sich aus dem Begriff des Lehrens selbst. Dabei wird ndmlich
planmaldig eine thematisch begrenzte Erfahrung anderen Personen
angeboten. Das ist nur
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moglich, wenn beim Lernenden bereits einschlégige Erfahrungen
vorliegen, an die die Lehre anknipfen kann. Das padagogische
Handwerk besteht nicht zuletzt darin, etwas in den
Erfahrungshorizont des anderen zu transportieren, also dort
anzuknupfen, wo im anderen Erfahrung vermutet werden kann.
Ohne Zusammenhang mit der bisherigen Erfahrung kann nichts
gelernt werden. Im Unterricht treffen demnach Menschen mit
unterschiedlichen Erfahrungen aufeinander - Schiler und Lehrer.
Jeder bringt seine bisherige Erfahrung in diese Situation ein. Zur
Erfahrung gehort alles, was die Person sich wo und wie auch immer
angeeignet hat, sofern sie dies zu verbalisieren vermag. Dazu
zadhlen nicht nur die kognitiven Erfahrungen - auch die im Rahmen
des Unterrichts erworbenen, sondern auch der bisherige Umgang
mit Gefiihlen, mit sozialen Beziehungen, mit Glick und Ungllck.
Lehren heil3t nicht, vom geistigen Nullpunkt aus vollkommen neue
Erfahrungen herzustellen, sondern die jewells vorhandene
Erfahrung zu erweitern, zu prazisieren, umzustrukturieren, so dass
sie neu organisiert und kunftig im sprachlichen Handeln auch
wieder zum Ausdruck gebracht werden kann. Lehren ist eine
Intervention in ein immer schon vorhandenes und sich auch
aulRerhalb der Lehre weiter entwickelndes Erfahrungsrepertoire. Die
L ehre erfindet nicht, sie kntpft an und fahrt fort.

Nun ergdbe es keinen Sinn, Erfahrungen, die aus der bisherigen
Lebensgeschichte resultieren, hierarchisch zu ordnen. Die
Erfahrungen des einen Menschen - eines Kindes - sind nicht per se
wertloser als die eines anderen - des Lehrers, sie sind nur anders. In
diesem wichtigen Punkte besteht Gleichwertigkeit® zwischen allen
Lehrenden und Lernenden, mogen sonst die Unterschiede des
Alters, des Wissens, des Status noch so grof3 sein. Die
Gleichwertigkeit der Erfahrung im Snne der bisherigen Lebens-
und Lerngeschichte ist das grundlegende Fundament der
padagogischen Beziehung zwischen Lehrern und Schilern. Das ist
die padagogische Formulierung der ju-
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ristischen Tatsache, dass auch der minderjahrige Schiler schon
Trager von Grundrechten ist, und diesen dirfen die Einzelheiten der
padagogischen Beziehung nicht widersprechen. Daraus folgt:

- Aus der prinzipiellen Gleichwertigkeit aller menschlichen
Erfahrungen resultiert gegenseitiger Respekt vor dem anderen
bisher gelebten Leben. Er auRBert sich vordergrindig in einem
entsprechenden Umgangston, der auf Krankungen, personliche
Invektiven und Attacken auf die Personlichkeit des anderen
verzichtet. Lehrern fallt dies zumal dann nicht immer leicht, wenn
sie sich selbst in ihrer personlichen Wirde angegriffen fihlen, well
etwa die Schiler sich rabaukenhaft und verletzend benehmen. Aber
nur die Lehrer kdnnen durch ihr Vorbild wie mittels erzieherischer
Interventionen daflr sorgen, dass ihre eigene Maxime zum
Standard des Umgangs in der Klasse und darlber hinaus in der
ganzen Schule wird.

- Die bisherigen Erfahrungen des Schilers als mit den eigenen
gleichwertig anzusehen, basiert nicht auf einem besonders
selbstlosen padagogischen Idealismus des Lehrers, sondern auf der
Sache des Lehrens selbst; ohne diese Voraussetzung kann man
nicht lehren, sondern nur indoktrinieren. Ohne diese Unterstellung
waére Lehren nicht ein Angebot zum Lernen, sondern ein Angriff auf
die Personlichkeit des anderen, auf den Wert seines bisherigen
Lebens. Jede Aufforderung zum Lernen ist namlich auf der Seite
des Lernenden mit der Notwendigkeit verbunden, sein bisheriges
Leben - seine Vorstellungen, Kenntnisse, Einstellungen, sein
Weltbild - einer Uberprifung zu unterziehen. Dafir muss er einen
wichtigen Grund finden konnen, der ihm diese Mihe lohnend
erscheinen lasst, und der kann nur in der Perspektive eines besseren
Lebens liegen. Wenn der Lehrer eine solche Perspektive nicht
vermitteln kann, hangt seine Lehre gleichsam in der Luft. Die Mihe
des Lernens beruht nicht nur auf der damit verbundenen geistigen
Anstrengung, sondern viel mehr noch auf der damit verbundenen
Anderung des bisherigen Denkens. Deshalb ist die gegenwaértig oft
zu vernehmende Parole "das Lernen zu lernen" zutiefst inhuman,
wenn damit kei-
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ne inhaltlich konkretisierbare Perspektive verbunden ist, sondern
nur einer permanenten Selbstmanipulation das Wort geredet wird.
Lernen ist kein Selbstzweck, es bereichert die Menschen nur im
Hinblick auf ein akzeptables Ziel bzw. Ergebnis, also nur unter
inhaltlichem Aspekt. Ein Lehrer, der fir den Inhaltsaspekt keine
Verantwortung Ubernimmt, sondern sich lediglich als Arrangeur
oder Moderator versteht, nimmt die subjektive Bedeutung der
bisherigen Erfahrung seiner Schiler - entgegen dem Augenschein -
gerade nicht ernst.

- Die Gleichwertigkeit der Erfahrungen von Lehrern und Schilern
lasst eine entsprechende emotionale Zurlickhaltung geboten
erscheinen. Der Bildungsprozess, der durch die Konfrontation mit
Schulstoffen in Gang gesetzt wird, hat notwendigerweise eine mehr
oder weniger stark wirkende emotionale Komponente, weil die
subjektive Aneignung in der Regel mehr als nur die kognitive
Ebene im Schiler mobilisiert. Diese innere Wirkung gehdrt aber
grundsatzlich zum psychischen Eigentum des Schilers, das er fur
sich behalten darf, auf das der Lehrer auch unter "erzieherischen"
Gesichtspunkten keinen Anspruch hat. Wenn der Schiller von sich
aus davon etwas wahrend des Unterrichts preisgibt, ist das sein
Recht und kann dann auch in der Unterrichtskommunikation aus
Grunden der offensichtlich gewtinschten Vertiefung der Bildung
aufgegriffen werden - solange dies die Intimitét der Mitschiler
nicht verletzt und wenn es nicht aus taktischen Grinden erfolgt,
etwa um Leistungsanspruichen auszuweichen, was im Schilerjargon
"labern" heil3t. Einen Anspruch hat der Lehrer nur auf das, was auch
sonst 6ffentlich erwartet werden darf, namlich auf Argumentationen
und Begrindungen. Die Bereitschaft zur Preisgabe psychischen
Eigentums findet nach aller Erfahrung ihre Grenze im Lebensgefihl
der jeweiligen Jugendgeneration, hangt aber auch vom
Vertrauensklima in einer Klasse ab. Ein Lehrer sollte es jedoch
nicht unbedingt als padagogischen Erfolg buchen, wenn es ihm
gelingt, Schiler Uber Persdnliches zum Sprechen zu bringen; er
muss ihnen vielmehr unter Umsténden auch helfen, ihre personliche
Sphére schiitzen zu lernen.
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Selbstverstandlich  koénnen auch Gefihle zum Thema des
Unterrichts werden, zumal wenn sie in den Stoffen - z.B. in der
Literatur - sowieso zur Sprache kommen. Aber auch dann gelten die
Regeln des gedanklich geordneten und ordnenden Unterrichts, und
die Emotionen der Schiler selbst bleiben deren Eigentum. Sie
miissen dann sachbezogen Uber Gefiihle sprechen, dirfen aber ihre
eigenen verschweigen.

Wenn andererseits eine konzentrierte Arbeit an der Sache nicht
maoglich ist, weil emotional bedingte Storungen dies verhindern,
zeigt dies nur an, dass die Schiler noch nicht gelernt haben, ihre
emotionalen Impulse im Sinne der "sozialen Differenzierung" zu
steuern. Sie lernen es nun aber nicht dadurch, dass man ihre
Emotionen als solche zum Thema macht - "Stérungen haben
Vorrang" - , sondern indem man ihnen erklart, warum emotionale
Selbstkontrolle unerlasslich fir die gemeinsame Bearbeitung einer
Aufgabe ist - was ja aul3erhalb der Schule, etwa im Beruf, ebenfalls
gilt. Emotional bedingte Stérungen des Unterrichts sind ein
Disziplinproblem, kein Bildungsproblem. Auch in diesem Falle gilt,
dass der Schiler nicht verpflichtet ist, seine emotionalen
Beweggrinde offenzulegen, wenn er es nicht will; aber das
notwendige Verhalten muss trotzdem angemahnt werden.

Anders steht die Sache, wenn das Bedurfnis zu einem Gesprach
Uber Personliches vom Schiler selbst ausgeht, weil er seinem
Lehrer ein entsprechendes Vertrauen entgegen bringt. Aber daflr
muss sich der Schuller den Lehrer wahlen konnen.

Die bisher erdrterte Gleichwertigkeit der menschlichen Erfahrungen
ist die Grundlage der Lehrer-Schiler-Beziehung, aber das Lehren
berunt auf ihrer Differenz; bel gleicher Erfahrung der Beteiligten
ergdbe Lehren keinen Sinn, weil ja alle das Ergebnis schon im
voraus wiussten. Allerdings gilt diese Differenz nicht generell,
sondern nur im Hinblick auf die stofflichen und sozialen Lehrziele,
aso auf den Expertenstatus des Lehrers. Schon nach aller
Alltagserfahrung wére es vermessen, den Expertenstatus des
Lehrers fir alle Lebenslagen und -aufgaben zu unterstellen.
Aulierhalb seines Berufes ist er ein Blrger und Freizeitteilnehmer
wie andere auch, vielleicht in dem einen oder anderen Bereich
besonders kundig, aber auch das unterscheidet ihn nicht von
anderen Mitbirgern, deren be-
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rufliche Kompetenz auf einem anderen Gebiet liegt - obwohl
Lehrern nachgesagt wird, sie wirkten auch aul3erhalb ihrer Schule
leicht belehrend.

Aber die Begrenzung des Expertenstatus gilt auch im Unterricht
selbst, und zwar immer dann, wenn es dort um die Ertrterung
normativer Fragen geht. Solange der Lehrer den Stoff als Experte
prasentiert, hat er einen Vorsprung vor seinen Schilern: Er weil3
etwas, was die Schiler nicht wissen, und die Schiler missen sich
bemihen, es zu verstehen. Geht es jedoch um die personliche
Beurteilung normativer Sachverhalte, namlich darum, wie etwas
sein sollte, dann kann dieser Vorsprung nicht mehr gelten. Fur
Fragen des "richtigen Lebens” oder der politischen Parteinahme ist
der Lehrer gegeniber dem Schiler keineswegs ein besonderer
Experte, und in einer demokratisch-pluralistischen Gesellschaft ist
seine Sicht der Dinge nicht mehr wie in friheren Zeiten durch die
iIhm vom Staat verliehene Amtsautoritat gedeckt. Was in der
Gesellschaft umstritten sein darf - und das betrifft alle normativen
Deutungen diesseits der Legalitdt - darf die Schule und eben auch
der Lehrer nicht mehr als unstrittig ausgeben oder gar einer
Gesinnungsprifung unterziehen. Er kann verlangen, dass Strittiges
nach den methodischen Regeln des jeweiligen Faches argumentativ
bearbeitet wird, so dass ein vordergrindiger Meinungsdisput auf
Stammtischniveau wenn nicht vermieden, so doch begrenzt wird,
well er als solcher nicht in den Unterricht gehort - wohl aber
maoglicherweise in eine andere Veranstaltungsform der Schule, etwa
in ein politisches Diskussionsforum. Ob z.B. die Ansicht des
Lehrers Uber den angemessenen Fernsehkonsum oder Uber einen
politischen Streitfall "richtiger” ist als die seines Schillers bzw.
dessen Eltern, muss letztlich offen bleiben. Da nun aber - wenn
auch je nach Fach mit unterschiedlicher Intensitét - die normativen
Aspekte der Stoffe immer wieder wahrend des Unterrichts
auftauchen, wird der Lehrer zu einem standigen Rollenwechsel
gezwungen, oder besser gesagt: er muss in der Struktur seiner Lehre
das eine vom anderen deutlich unterscheiden. Andererseits
brauchen die Schiler fir die bildende Aneignung der Stoffe eine
Auseinandersetzung, und dafir muss der Lehrer zur Verfligung
stehen - eine schwierige Balance. Stellt sich der Lehrer diesem
Bedurfnis, dann besteht seine Uberle-
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genheit nicht mehr in der Sache selbst, sondern einerseits vielleicht
in seiner grof3eren Lebenserfahrung - weil er dter ist als die Schiler
- , andererseits in seiner formalen - und deshalb auch wieder
professionellen - Fahigkeit, mit normativen Fragen argumentativ
umzugehen, ihre Erdrterung nicht auf Stammtischniveau sinken zu
lassen. Auf diese Weise vermag er etwa Vorurteilen entgegen zu
arbeiten, fixierte Urteile durch RuUckfragen aufzubrechen, neue
Gesichtspunkte einzubringen, Hypothesen zur Priifung anzubieten.
Fur die Schuler ist zudem wichtig, wie er seine eigene Position - die
er keineswegs verschweigen muss - begriindet und erklart.

Auch bei der Erorterung normativer Fragen bleibt also der Lehrer in
seiner besonderen Funktion, aber nicht als Experte seines Faches,
sondern als Experte der geistigen Bearbeitung solcher Fragen; denn
im Unterricht geht es niemals nur um den Austausch blofRRer
Meinungen, dafUr gibt es au3erhalb der Schule - z.B. im Rahmen
der Jugendarbeit - genug geeignete Foren, die man natlrlich in
Schulen - auRerhalb des Unterrichts - ebenfalls einrichten kann.

Srukturmerkmale der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Aus dem Dbisher Gesagten ergeben sich nun einige
Strukturmerkmale der professionellen Lehrer-Schiler-Beziehung,
also solche, die auf der Téatigkeit des Lehrens selbst beruhen:

1. Wichtigste Grundlage ist - wie eben erlautert - die
Gleichwertigkeit und Verschiedenheit der jewells vorliegenden
Erfahrungen der Schiiler, in die die Lehre interveniert.

2. Die Uberlegenheit des Lehrers ist keine generelle, sondern nur
eine partielle, bezogen namlich auf sein Expertentum. In anderer
Hinsicht gilt sie jedenfalls nicht von vornherein.

3. Die professionelle padagogische Beziehung kommt nur zustande
durch eine gemeinsame Sache, beruht also auf einem bestimmten
Zweck, und der ist durch das jeweilige Thema gegeben, das
unterrichtet werden soll. Die Art und Weise der Unterrichtung - die
ihr zugrunde liegende didaktisch-methodische Konstruktion -
interessiert uns spater noch. Hier kommt es nur darauf an, dass die
Sachbezogen-
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heit aus der Fille aller denkbaren Beziehungsmoglichkeiten
zwischen Menschen eine Auswahl trifft. Moglicherweise begegnet
ein Lehrer einem Schiiler auch noch auf3erhalb der Schule, etwa in
einem Sportverein, dann gehen dieselben Personen hier eine andere
Art der Beziehung ein. Die schulische Beziehung ist also zeitlich
und funktional begrenzt, wird immer wieder beendet, um nach einer
gewissen Zeit - meist am nachsten Tag -- wieder erdffnet zu
werden.

4. Aber aus den jeweils partiellen, auf die einzelne
Unterrichtsstunde bezogenen und mit dieser wieder endenden
Beziehungsteilen entsteht auf Dauer ene eigentimliche
Kontinuitét. Die wechselseitigen Eindricke wirken tber die eine
Unterrichtsstunde oder den einzelnen Tag hinaus und formen sich
Zu einem gegenseitigen "Bild". Der Lehrer lernt nicht nur die
Kenntnisse und Fahigkeiten, sondern auch bestimmte personliche
Eigenarten seiner Schiller sowie ihre emotionalen Hochs und Tiefs,
nicht selten auch Schicksalsschldge genauer kennen. Umgekehrt
lernen die Schiler auch mit Starken und Schwéachen des Lehrers
umgehen. Erst auf dem Hintergrund dieser wechselseitigen
Wahrnehmung koénnen langfristige Lehrplanungen entstehen,
Leistungsschwéchen entdeckt und korrigiert, erzieherische
Einwirkungen geduldig wiederholt, zeitweilige Frustrationen
durchgehalten werden. Rein theoretisch kdonnte man ja den
Schulunterricht auch so arrangieren, dass die Lehrer standig -
wochentlich oder monatlich - wechseln, aber das geschieht aus
guten Grinden nicht. Die Lehre ist ndmlich von ihrer Natur her
langfristig angelegt, reicht Gber die Einzelstunde hinaus, "braucht
ihre Zeit", muss auf Vorhergehendes aufbauen kénnen. Und diese
Lehre kann nur personal présentiert werden, Lehrer sind nicht
einfach austauschbar, selbst wenn sie Uber das gleiche
professionelle Niveau verfligen. Jeder schreibt vielmehr - wie schon
betont wurde - sein eigenes Lehrbuch fir seine Schiiler, prasentiert
seinen Stoff in einer personlichen, von niemand anderem einfach
wiederholbaren Version. Beim Computer ist das anders, der kann
aber auch nicht lehren, sondern nur auf Anfrage Informationen
ausgeben.
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Die Notwendigkeit der Kontinuitét setzt auch "Vertretungen" von
Lehrern Grenzen. Niemand kann ernsthaft kurzfristig die
Unterrichtsarbeit eines Kollegen einfach fortsetzen, was faktisch
auch selten geschieht. Vielmehr geht es meist um eine Betreuung
und Beaufsichtigung der fraglichen Schiler, bestenfalls um
zusdtzliche Ubungen in demjenigen Fach, das der vertretende
Lehrer in der Klasse unterrichtet. Insofern ist die vor allem von
Politikern gern verbreitete Meldung, der Unterrichtsausfall sei
gesunken, fUr sich genommen noch keine positive Nachricht.

Die von der Sache des Lehrens her notwendige Kontinuitét hat aber
nun auch soziale Folgen. Auf diese Weise entsteht namlich eine
langerfristige Bindung, die kurzfristige Missstimmungen oder auch
Fehler zu Uberbricken vermag. Sie ist wie alle Bindungen
doppelbodig: Auf der einen Seite ist sie Bedingung fir eine
produktive geistige Arbeit, auf der anderen Seite droht sie
wechselseitig Verhaltensweisen einzuschleifen, die eben dieser
Arbeit nicht unbedingt zugute kommen - abgesehen davon, dass,
wenn zwischen Lehrer und Schilern "die Chemie nicht stimmt”,
diese Bindung auch als ausweglos erlebt werden kann. Deshalb
mussen hier Nahe und Distanz sorgsam ausbalanciert werden. Zu
bedenken ist ja, dass der Lehrer mit allen Mitgliedern der Klasse
und dartber hinaus auch mit den Schilern anderer Klassen eine
padagogische Beziehung eingehen muss, und dass andererseits die
Schiler sich ebenfalls auf verschiedene Lehrer einlassen muissen.
Das ist nur moglich, wenn die Beziehung so viel Distanz aufweist,
dass ale inihr verbleiben kénnen, ohne ihre Individualitét aufgeben
zu mussen. Je ndher eine menschliche Beziehung ist, um so mehr
schliefét sie andere davon aus.

Deshalb ist Zurtickhaltung angebracht gegentber idealisierenden
Beschreibungen, in denen etwa vom "geborenen Erzieher" die Rede
ist, der gleichsam von Natur aus etwas an sich habe, was anderen
Menschen fehle und was niemand ihm - etwa in der Ausbildung -
beibringen kdnne. Oder zumal in der Reformpadagogik wurde die
Forderung laut, der Lehrer misse mit einem Charisma behaftet
sein, damit seine Schiler ihm als geistigem Fuhrer zu folgen be-
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reit sind. Einerseits ist nicht zu leugnen, dass es vielfach rational
nicht erklarbare Wirkungen von Lehrern auf Schiler gibt und dass
Uberhaupt eine Reihe von Personlichkeitsfaktoren eine Rolle
spielen, die in Ausbildungsgangen nicht planméi3ig auf Serie gelegt
werden konnen. Andererseits droht aber auch - wie gerade die
Geschichte der Reformpadagogik zeigt - von einem in diesem Sinne
alzu intensiven Berufsverstdndnis auch eine problematische
Bindung auszugehen, die den Schiler unfrei gegenlber seinem
L ehrer werden |8sst.

5. Beides, Sachbezogenheit und Kontinuitét, kann wechselseitiges
Vertrauen fundieren. Es ist nétig, um die fachliche Uberlegenheit
des Lehrers nicht als Bedrohung erleben zu missen, sondern als
Chance zur Erweiterung der eigenen Erfahrung. Der Schiler kann
die fachliche Kompetenz des Lehrers in der Regel nicht Uberprifen,
deshalb muss er auf sie vertrauen kénnen. Obwohl das Vertrauen
auch aus institutionellen Garantien herrthrt - schlief3lich ist Schule
eine Veranstaltung des Staates - , muss es sich in der Person des
Lehrers konkretisieren kénnen, und das ist nur im Rahmen einer
kontinuierlichen Beziehung madglich. Vertrauen ist kein Verzicht
auf Kritik, sondern die durch Umgang mit dem Lehrer erworbene
Gewissheit, dass dieser nicht agitiert und indoktriniert oder auf
andere Weise seine Schiller durch seine Dominanz Uberwaltigt.

6. Strukturell grundlegend ist schliefdlich, dass in der Regel - von
Einzelgesprachen mit Schilern abgesehen - die pé&dagogische
Beziehung gleichzeitig mit einer ganzen Klasse, also einer
Mehrzahl von Personen, aufrechterhalten werden muss. Diese
Tatsache kommt in den klassischen Theorien zum "Padagogischen
Bezug" - etwa bei Herman Nohl® - nicht klar genug zum Ausdruck,
ist aber von prinzipieller und praktischer Bedeutung.

Prinzipiell ist der gemeinsame Unterricht - ob nun in
jahrgangsgleichen oder jahrgangstibergreifenden Klassen - po
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litisch gewollt, also nicht in erster Linie das Ergebnis 6konomischer
Uberlegungen, weil Einzelunterricht fir jedes Kind zu teuer ware.
Es geht um die Integrationsfunktion der Schule. Die
nachwachsenden  Generationen  sollen  gemeinsam  nach
gleichartigen Leistungsanforderungen unterrichtet werden, um mit
gemeinsamen Kenntnissen und Wertvorstellungen als Erwachsene
in die Gesellschaft eintreten zu konnen. Wie wichtig dieser
Gesichtspunkt ist, zeigt sich am Schicksal der |mmigrantenkinder,
deren Integration in die Gesellschaft scheitern msste, wenn sie
alein den partikularen Perspektiven ihrer Familien oder
Religionsgemeinschaften verhaftet blieben. Auf der Strecke bleiben
wurden ihre Chancen, an den Maoglichkeiten der Gesellschaft
optimal teilzuhaben.

Der Lehrer unterrichtet also in der Regel nicht in der Form
wechselnder  individueller  Dialoge, sondern in  einem
gruppendynamischen Geflge. Dadurch werden die
Kommunikationsmoglichkeiten erheblich verbreitert, so dass auch
die Schiler miteinander in einen Austausch treten kdnnen. Die
Interaktionen missen nicht standig lehrerzentriert sein,
unterschiedliche Sozialformen (Gruppenarbeit) werden maglich; fr
ales, was gesagt und gezeigt wird, gibt es ein Publikum. Diese
besondere Sozialsituation macht das Lehren kompliziert, aber auch
fur alle Beteiligten interessant. Aul3erhalb der Schule kommt dieser
spezielle soziale Kontext nicht vor, weshalb man ihm auch einen
eigenen Namen geben kann, z.B. "Bildungsgemeinschaft".

Eine solche Sozialstruktur ergibt sich jedoch nicht von selbst. Jede
auf Dauer gestellte Gruppe - also auch die Schulklasse - entwickelt
vielmehr eine soziale Formatierung, in der verschiedene Rollen
ausgepragt werden: etwa der Klassenbeste - der je nach Fach
wechseln kann - und der Aul3enseiter; oder es bilden sich einzelne
Freundescliguen, die sich vielleicht sogar feindselig zueinander
verhalten. Lasst der Lehrer diesen Prozessen einfach ihren
"naturwtichsigen" Lauf, wird sich in der Regel eine Struktur bilden,
die der Aufgabe des Lehrens und Lernens eher nicht dienlich ist,
well die Austauschbedirfnisse der Schiler von sich aus sich
weniger darauf als vielmehr auf
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gleichaltrigentypische Themen richten. Deshalb ist zwischen der
informellen und formellen Struktur der Klasse zu unterscheiden.
Die informelle - die "naturwtichsige" - kann der Lehrer nur in engen
Grenzen beeinflussen, und er sollte es auch nur aus wichtigem
Grund versuchen, wenn sich etwa gewalttétige
Beziehungsstrukturen ausbilden. Im dbrigen ist Art und Weise der
informellen Kommunikation den Schilern Uberlassen - als
Ubungsfeld der Selbstdarstellung unter Gleichaltrigen.

Gegen diese informelle Struktur bzw. diese ergénzend muss der
Lehrer eine fUr die Aufgabe des Lehrens und Lernens optimale
formelle Struktur ins Werk setzen - so etwas wie die eben erwahnte
"Bildungsgemeinschaft". Eine entsprechende aufgabenzentrierte,
kooperative, gewalt- und ressentimentfreie, auf methodisch
kontrollierter Argumentation basierende Beziehungskompetenz
mussen die Schiler unter begrindender Anleitung durch den Lehrer
erst lernen.

Gestaltungsaufgaben der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die professionelle padagogische Beziehung ist also nicht bereits
dadurch gegeben, dass Schiler und Lehrer im Unterricht
zusammentreffen; es gibt sie nur, wenn der Lehrer sie bewusst
aufbaut, gestaltet, pflegt und immer wieder neu ins Leben ruft.
Dazu gehoéren folgende Aspekte:

1. Der Lehrer ist dafur verantwortlich, dass in seiner Klasse ein dem
Lehren und Lernen niitzliches und angemessenes "Klima" herrscht,
das man "Lernkultur" nennen kann.

- Dazu gehdrt in erster Linie eine Grunddisziplin, die ene
angstfreie, gelassene und kooperative Kommunikation zulasst.
Wenn die nicht vorhanden oder herzustellen ist, kann man alles
andere vergessen. Eine disziplinlose Klasse braucht einen grof3en
Teil ihrer Energie furs soziale Uberleben im Rahmen von Chaos
und Unordnung, die dann fir die Aufgabe des Lernens nicht mehr
zur Verfigung stehen kann. Im allgemeinen kann man davon
ausgehen, dass auch die Schiler das Bedirfnis haben, unter
halbwegs befriedeten Bedingungen zu le-
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ben - auch dann, wenn sie am Unterricht selbst kein herausragendes
Interesse haben sollten. Daran l&sst sich anknUpfen, wenn generelle
Disziplinschwierigkeiten korrigiert werden sollen, was durchaus in
einer Art von "Vertrag" fUr das Verhalten aller Beteiligten geregelt
werden kann, an dessen Bestimmungen sich alle - auch der Lehrer!
- zu halten haben.

- Zur Lernkultur gehort ferner, dass Fehler gemacht werden durfen,

ohne dass dies jedes Mal mit Sanktionen verbunden ist. Fehler sind
beim Lernen unvermeidlich, aber man kann aus ihnen wiederum
neue Einsichten gewinnen. Sie sollten unmissverstandlich
bezeichnet und zum Anlass fir Reflexionen genommen werden:
Wieso sind sie zustande gekommen, an welcher Stelle des Denkens
und Arbeitens sind sie warum entstanden? Handelt es sich um
unzweideutige Fehler oder madglicherweise um nicht ganz
durchgespielte oder gar Uberzeugende Losungsalternativen? Der
Hinwels auf Fehler sollte stets as strategischer erfolgen ("wie
kénnte man ihn in Zukunft vermeiden?*), niemals unter Bezug auf
die Personlichkeit des Schilers ("du bist zu dumm... *). Eine solche
Krankung verbietet nicht zuletzt der Respekt vor seiner Erfahrung.

- Zwar muss der Lehrer auf der Sachbezogenheit der
padagogischen Beziehung bestehen, das schliefst jedoch einen
moglichst angstfreien, lockeren, freundlichen und humorvollen Sl
und Umgangston ein. Ein Lehrer, der damit Schwierigkeiten hat,
kann ein entsprechendes Verhalten durchaus trainieren - solange
damit keine tiefenpsychologischen Erwartungen oder gar
Forderungen verbunden sind; niemand darf von ihm verlangen, dass
er sich eine neue Personlichkeit zulegt.

2. Aus der Sachbezogenheit der Lehrer-Schiller-Beziehung folgt,
dass der Lehrer entsprechende Forderungen an die Leistung seiner
Schiler stellt. Dazu ist er professionell gesehen jedoch nur
berechtigt, wenn er die Schiler auch entsprechend fordert.
Zwischen beidem muss eine auch dem Schiler plausible Balance
bestehen. Die ist in den letzten Jahrzehnten jedoch eher zu
Ungunsten des Forderns ver-
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schoben worden. Fordern wurde vielfach fast zum Selbstzweck
erhoben, als kame es nicht darauf an, mit seiner Hilfe die
vorgegebenen Anforderungen anschlief}end besser erfillen zu
kdnnen.

Ein Lehrer, der seinen Schilern angemessene unterrichtsbezogene
Forderungen stellt, unterdriickt sie nicht, sondern achtet dadurch
ihre noch nicht entdeckten Moglichkeiten. Wer dagegen seine
Forderungen immer wieder zuricknimmt oder auf ein Minimum
beschrénkt, signalisiert seinen Schilern, dass er sie fur unfahig halt.
Man kann seine Achtung vor dem anderen auch durch Forderungen
zum Ausdruck bringen - wenn dies im Klima einer wohlwollenden
Zuwendung geschieht.

Insofern ist der oft erhobene Einwand, die Leistungsforderungen,
die in der Schule gestellt werden, wirden die padagogische
Beziehung wenn nicht ruinieren, so doch erheblich belasten,
grundsétzlich falsch. Die Forderungen, die der Lehrer erhebt,
entspringen nicht seiner Willkdr, er ist im wesentlichen nur deren
Vermittler; sie werden einerseits von der Wirklichkeit, die es zu
erkennen und erschlief3en gilt, und andererseits von der Gesellschaft
gestellt.

Die Leistungsbewertungen (Zeugnisse, Zensuren, Versetzungen),
die der Lehrer vorzunehmen hat, ergeben sich folgerichtig aus
seinem politischen Amt. Auf diese Weise macht die Gesellschaft
ihren Anspruch geltend, ihr - sehr teures - Bildungsangebot zwar
grundsétzlich allen Kindern, nicht jedoch zum geistigen Nulltarif
anzubieten. Wer das grundsétzlich ablehnt, macht sich diesen
politisch-gesellschaftlichen Zusammenhang nicht klar. Well die
Schule heute im Unterschied zu friiheren Zeiten nicht mehr in erster
Linie der Loyalitétssicherung und der ideologischen Formierung
des Nachwuchses "im Interesse der herrschenden Klassen" dient,
sondern zu einer Bildungsdienstleistung geworden ist, die primar
dem Individuum gesellschaftliche Partizipationschancen ertffnet,
muss die Gesellschaft auch eine entsprechende Gegenleistung
erwarten durfen. Zudem sind mit Schulabschliissen bestimmte
Berechtigungen - z.B. zum Hochschulstudium - verbunden, die an
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die Stelle friherer standischer Geburtsrechte getreten sind. Solche
Berechtigungen ohne entsprechende Gegenleistung zu verteilen,
wére ungerecht und unter demokratischen Vorzeichen politisch
nicht vertretbar. Zu den politischen Vorgaben gehort auch, dass
unser allgemeinbildendes Schulwesen nach Jahrgangsklassen
geordnet ist, in denen Lehrgdnge mit zunehmendem
Leistungsanspruch aufeinander folgen, die noch einmal nach
Schulformen differenziert werden. Wirden Leistungsbewertungen
und in seiner Konsequenz das Sitzenbleiben grundsatzlich
abgeschafft, wirden tber Jahre hinweg die Leistungsprofile in den
Schulklassen derart auseinander driften, dass eine gemeinsame
Arbeit kaum noch méglich wére.

Das kann - péadagogisch gesehen - auch nicht im Interesse der
Schler liegen, weil niemand mehr seinen Fahigkeiten entsprechend
gefordert und gefordert werden konnte. Das ist vielmehr nur
moglich, wenn der einzelne Schiler sich in einer Lerngruppe
bewegen kann, die ihm einen chancengleichen Zugang zu den
geforderten Lernaufgaben gewdahrt; e muss bel  wenigstens
mittlerem guten Willen die erwarteten Leistungen auch erbringen
konnen, sonst wird er zum Aul3enseiter - mit allen bekannten
kompensatorischen Folgen. Ohne Zensuren mit der moglichen
Konsequenz der Nichtversetzung bekame der Schiler keine
Rickmeldungen Uber seinen Leistungsstand. Er wirde Jahr fur Jahr
in eine hohere Klassenstufe aufsteigen, ohne dafir entsprechende
Leistungen erbracht zu haben. Die meisten Schiler, die
ungerechtfertigt versetzt werden, missen spédter dann doch eine
Klasse wiederholen, aber dann ist viel Zeit nutzlos verstrichen.

Die professionelle Aufgabe des Lehrers besteht in diesem
Zusammenhang also darin, einerseits diagnostisch die Grinde fur
schlechte bzw. fUr absinkende Leistungen herauszufinden,
andererseits aber auch moglichst fir eine zusétzliche Forderung zu
sorgen.

3. Damit ist eine Ebene der Beziehung angesprochen, die fir die
Schiler von zentraler Bedeutung ist, namlich ihre "gerechte"
Behandlung durch den Lehrer. Fragt man Schiiler, wen sie fUr einen
guten Lehrer halten, hort man sinngemal3
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immer das gleiche: "Er soll etwas kdnnen, es gut beibringen kdnnen
und gerecht sein.” Im Unterschied zu den ersten beiden
Forderungen - nach dem Fachwissen und nach der didaktisch-
methodischen Kompetenz - ist die dritte alerdings recht unklar. Sie
Ist schwer zu objektivieren im Sinne einer Faktizitéat, weil es hier
viel auf die Wahrnehmung nicht nur durch den einzelnen Schiiler,
sondern auch der ganzen Klasse ankommt; sie betrifft auch
verschiedene Dimensionen der Beziehung, nicht nur die
Leistungsbeurteilung, sondern etwa auch den Umgang mit
Konflikten. Als"nicht gerecht" wird empfunden

- gleiche Leistungen unterschiedlich zu bewerten;

- Leistungsbewertungen mit Krankungen zu verbinden;

- Leistungsbewertungen als Drohmittel zu benutzen,

- sie als Rache firr disziplinarische Argernisse zu nutzen;

- auf schlechtes Benehmen Uberzogen zu reagieren;

- Schiler dem Hohn und Spott der Mitschiler anheim zu geben;

- Schiller - insbesondere vor den Mitschilern - zu demutigen;

- kein Verstandnis fur die offensichtlichen, d.h. von der Klasse
wahrgenommenen, Schwierigkeiten eines Schiilers aufzubringen;

- keine Hilfe in solchen Fallen anzubieten.

Wie bei allen menschlichen Beziehungen liegt auch hier das
Problem nicht nur darin, dass der Lehrer sich vielleicht solchen
Fehlleistungen nicht geniigend entzieht, sondern auch darin, dass
das im Einzelfalle auch eine Frage der Interpretation ist. Das
Gemeinte ist nicht immer auch das Wahrgenommene. Wann etwa
ist ein Scherz eine Demitigung?

4. Offensichtlich gentigt es nicht, dass der Lehrer sich bemiht, eine
professionelle Beziehung zu seinen Schiler aufzubauen, er muss
sich auch vergewissern, dass die Schiler dies entsprechend
wahrnehmen. Wie auch bel anderen menschlichen Beziehungen ist
die Vergewisserung dartber nur dialogisch herzustellen.
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- Da die Schiler diese besondere Art der Beziehung aus ihren vor-

oder auf¥erschulischen Sozialerfahrungen nicht kennen koénnen,
muss der Lehrer sie ihnen erkldaren - nicht als seine blof3e
Willensverkiindung, sondern mit Bezug auf die "Sache" des
Lehrens und Lernens.

- Anknipfend an ihre sonstigen Beziehungserfahrungen
(untereinander; in der Familie), die ebenfalls der wechselseitigen
Vergewisserung bedirfen, sollte der Lehrer die Schiler um
entsprechende  Rickmeldungen  bitten - auch  darum,
"Beziehungsbeschwerden" geltend zu machen, wenn der Lehrer
seinerseits die Regeln verletzt.

- Da gegenwartig kaum eine menschliche Beziehung im Hinblick
auf ihre Grundlagen wie auf ihre Gestaltung noch als
selbstverstandlich angesehen wird, ist es moglicherweise sinnvoll,
die wesentlichen Details einer von beiden Seiten wiinschenswerten
Lehrer-Schiler-Beziehung im Stile enes "Vertrages' zu
formulieren und beide Seiten zur Einhaltung der damit verbundenen
Regeln des Umgangs zu verpflichten, so dass in Konfliktfalen
Immer wieder daran erinnert werden kann.

5. Wie jede menschliche Beziehung, so kann auch diese scheitern -
sel es, dass sie gar nicht zustande kommt, sie es, dass sie wieder
zerbricht. Zwar bleibt auch dann noch der
kommunikationstheoretische Grundsatz gultig, dass man nicht nicht
kommunizieren kann. Insofern wird es irgendeine Art von
Beziehung zwischen Lehrern und Schilern immer geben, aber
maoglicherweise keine, die der Aufgabe des Lehrens und Lernens
entgegen kommt und dienlich ist. Uber kaum etwas kénnen sich
Lehrer so tauschen wie Uber den wahren Stand ihrer Beziehung zu
den Schilern; denn deren Zerfall kann schleichend kommen und
muss sich nicht immer in offensichtlichen Disziplinproblemen
auRern. Keine menschliche Beziehung bleibt von sich aus einfach
erhalten, jede muss vielmehr auf ihre Weise "gepflegt" werden —
auch in der Schule.
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Andererseits beruht jede menschliche Beziehung  auf
Wechselseitigkeit, also auf dem gegenseitigen Willen, sie bestehen
zu lassen. Wird sie von einer Seite aus aufgektindigt, kann auch die
andere sie auf die Dauer nicht aufrecht erhalten. Das gilt auch fir
die Lehrer-Schuler-Beziehung.  Allerdings  wird von  der
Professionalitét des Lehrers erwartet, dass er, wenn die andere Seite
aufgibt, nicht einfach seinerseits die Flinte ins Korn wirft, sondern
sich um Wiederherstellung bemiht. Es kann jedoch Grenzfalle
geben, bel denen dies trotz aler Anstrengung scheitert. Dann
mUssen beide Seiten damit leben.
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6. Das Handwerk: Didaktik und Methodik

Ein Lehrer ist - so das bisherige Ergebnis - jemand, der seine
Unterrichtsfacher wissenschaftlich studiert hat, seine Lehre am
Leitmotiv der Bildung orientiert und eine dem dienende
professionelle Beziehung zu seinen Schilern aufzubauen in der
Lage ist. Nun fehlt noch eine wichtige Saule seiner Professionalitét,
namlich seine didaktisch-methodische Kompetenz.

Das hinter diesem Begriff stehende praktische Problem ist leicht zu
erkennen: Wer etwa Geschichte studiert hat, kann das dabei
Gelernte nicht ohne weiteres lehren. Womit sollte er beginnen,
womit aufhdren? Vielmehr muss er aus der Fille des Stoffes
zundchst einmal ein Thema formulieren (etwa: "Die
Machtergreifung der Nationalsozialisten"), dann dieses Thema in
eine logische Struktur bringen - die einerseits Ricksicht auf die
Verstandnisfahigkeit der Adressaten (Schiler), andererseits auf die
zur Verfigung stehende Zeit nimmt - und schliefdlich die in
Aussicht genommene Zeit des Lehrens - z.B. eine Schulstunde - in
ihrem Ablauf planend vorwegdenken. Ein so konzipierter
"Lehrgang" ist die Grundlage des unterrichtlichen Handelns. Dieser
mit jeder Lehre gegebene praktische Problemzusammenhang wird
mit den Begriffen Didaktik und Methodik gekennzeichnet, wobei
deren Abgrenzung zueinander uneinheitlich ist. Im allgemeinen
wird heute das Was des Lehrens - seine logisch-inhaltliche Struktur
- as Didaktik bezeichnet, das Wie - aso seine =zeitliche
Inszenierung - als Methodik. Da sich beide Begriffe jedoch auf ein
und dieselbe Handlungsstruktur beziehen, kann daraus keine
einfache logische Unterordnung folgen, so dass z.B. die
methodische Struktur aus der didaktischen Analyse einfach
abzuleiten wére, als misse man erst das Was klaren, um dann das
Wie auszusuchen. Vielmehr gilt auch der umgekehrte Schluss: Was
methodisch nicht inszenierbar ist - weil etwa die Schiler da-
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mit Uberfordert wéren - wére auch didaktisch unsinnig. Andererseits
kann ein methodischer Einfall, von dem man sich besonderes
Interesse bel den Schilern erhofft, zum Ausgangspunkt fir eine
didaktische Konstruktion werden. Wenn z.B. ein Jugendbuchautor
zur Lesung in eine Schule eingeladen ist, wird ein guter Lehrer sich
um diesen Auftritt herum eine didaktische Konstruktion fir seinen
Deutschunterricht  Uberlegen. Didaktische und methodische
Uberlegungen sind also nur im analytischen Sinne voneinander zu
trennen, in der Praxis des Unterrichts gehen sie ineinander tiber.*
Firs erste steht fest: Lehren bewegt sich im Rahmen des
sogenannten "Didaktischen Dreiecks': Lehrer - Sache - Schiiler.
Aber die Beziehung dieser drel Faktoren zueinander ist wesentlich
komplizierter, as dass man einfach sagen durfte: Der Lehrer bringt
dem Schller eine Sache bei. Der Lehrer ist namlich nicht der einzig
mogliche Ausgangspunkt, man kann die Uberlegungen vom Schiiler
her er6ffnen oder auch von der Sache aus, dann ergeben sich
interessante  Kombinationen und Variationen von durchaus
philosophischer Dignitét.

Der Vortrag als Beispiel

Aber wir bleiben hier beim Pragmatischen. Dann kann man sich das
didaktisch-methodische Grundproblem am Beispiel eines Vortrags -
sagen wir: in einer Volkshochschule - klarmachen. Der Vortrag ist
namlich eine klassische und unter Erwachsenen auch nach wie vor
dominierende Form des Lehrens, unter der sich jedermann etwas
vorstellen kann.

- Zunédchst muss ein Thema gefunden werden. Bei einem Vortrag

wird es in der Regel zwischen dem Veranstalter und dem Redner
vereinbart, wobei die erwarteten Zuhorer bzw. Teilnehmer aus
praktischen Griinden daran in der Regel nicht beteiligt sein kénnen.
Sie werden sich zur Teillnahme entschlie-
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[3en, wenn ihnen das Thema oder der Referent oder beides gefallt.
In der Schule dagegen wird der Lehrer das Thema im Rahmen des
Lehrplans und der Kontinuitat seiner Unterrichtssequenzen finden.
Bei seiner endglltigen Festlegung kdnnen die Schiller - anders als
im Falle des normalen o6ffentlichen Vortrags - im Prinzip durchaus
mitwirken. In jedem Falle aber gilt: Die Definition des Themas
kann letztlich nur durch den Lehrenden erfolgen, weil er es ja
gestalten muss.

- Unser Vortragender kann allerdings nur das prasentieren, was
sich auch in seinem Kopf befindet. Er kann diese Wissensmenge
durch Weiterbildung vermehren und vertiefen, aber auch dann
bleibt sie nur ein Bruchteil dessen, was man Uber sein Thema
uberhaupt wissen konnte und was etwa as Ergebnis
wissenschaftlicher Forschungen in Bibliotheken und auf Festplatten
zu finden ist. Verallgemeinernd gesagt: Was auch immer gelehrt
werden mag - selbst an der Universitdt - stellt eine enorme
Reduktion des Uberhaupt Mdglichen dar. Das heil3t aber auch
umgekehrt: Das in Bibliotheken und auf Festplatten gespeicherte
Wissen existiert nur insofern, als es in einen menschlichen Kopf
gelangt und von dort aus an andere Kopfe weitergegeben oder als
technisches bzw. soziales Handeln kommuniziert wird. Insofern ist
nicht die Produktion von Wissen entscheidend, sondern seine
Didaktisier barkeit.

Ein weit verbreitetes Vorurteil ist, dass Professoren zu viel forschen
und zu wenig lehren. Das mag insofern manchmal zutreffen, als sie
zu wenig Vorlesungen halten. Aber niemand kann forschen, ohne
standig zu lehren - und seil es nur im Rahmen seines
Forschungsteams. Was erforscht ist, ist solange nur fiktiv
vorhanden, as es nicht in irgendeines anderen Menschen Kopf
gerdt. Was nur im Kopf des Forschers verbleibt, stirbt auch mit ihm
- wie bel dem erwahnten Gorilla.

Wenn also heute mehr oder weniger euphorisch von der
"Wissensgesellschaft" die Rede ist, ist das eine ungenaue
Formulierung, weil darin zu einseitig die Wissensproduktion zum
Ausdruck kommt. Zutreffender ware, von "Bildungsgesellschaft” zu
sprechen, weil darin die Vermittlung des Wissbaren
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eingeschlossen ist. Jedenfalls bekommt in Zukunft - welche
Bezeichnung man auch wahlen wird - das Lehren eine
herausragende Bedeutung. Die Wissensgesellschaft wird eine
didaktisch sehr kompetente sein missen.

Selbst in der Erziehungswissenschaft - einer relativ jungen
Disziplin - sind allein die empirischen und historischen
Forschungsergebnisse in  den letzten Jahrzehnten derart
angewachsen, dass kein einzelner Kopf sie selbst in einem
thematisch eingegrenzten Rahmen mehr parat haben kann, schon
die Zeit fur die notwendige Lektire wirde fehlen; denn neben dem
Fassungsvermdgen des einzelnen Hirns setzt die Zeit eine
uniberwindliche Grenze. Die Folge ist, dass vieles, was vielleicht
wichtig ware, einfach wieder vergessen wird, keinen Platz in
irgendeinem Kopf findet, aus dem heraus es Nutzen stiften konnte.
Unser Problem ist langst nicht mehr, dass wir tber zu wenig Wissen
verfigen, sondern dass wir auch die Kopfe finden, in die es
eindringen kdnnte. Und wenn etwas eindringt, geschieht dies oft
eher zuféllig. Vielleicht liegt es auch daran, dass die Padagogik
standig von neuen Moden - gerade auch im didaktisch-
methodischen Bereich - heimgesucht wird; denn es ist einfacher,
sich begrenzte Neuheiten anzueignen, als den Stand des bereits
Bekannten aufzuarbeiten.

An dem Missverhdltnis zwischen der Fille des vorhandenen
Wissens und der begrenzten Kapazitét der lehrenden und lernenden
Kopfe wird Ubrigens auch die technische Vermittlung durch die
neuen Medien nichts wesentlich andern kdnnen - entgegen den
damit verbundenen und propagierten Hoffnungen. Der Blick ins
Internet macht zwar Informationen schnell zuganglich, aber diese
sind nur insofern von Nutzen, als sie in eine bereits vorhandene
geistige Struktur subjektiv sinnvoll integriert werden konnen.

- Die unvermeidliche Reduktion der zu lehrenden Sache durch die
geistige Kapazitéat unseres fiktiven Vortragenden wird nun noch
einmal verstarkt durch die Knappheit der ihm fir die Veranstaltung
zur Verflgung stehenden Zeit. Denken wir an
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einen Abendvortrag mit anschlief3ender Diskussion, dann ist die
Zeit dafUr in mindestens dreierlel Hinsicht begrenzt: Als Ressource
des Veranstalters, als Ressource der Zuhorer und nicht zuletzt als
Begrenzung der Konzentrationsfahigkeit von Lehrer und Zuhdrern.
Alles zusammen hat zu der Erfahrung gefihrt, dass fur einen
Vortrag mit grindlicher Diskussion das Limit etwa bel zwei bis drei
Stunden liegt. Zeitokonomie ist also ein wichtiger Mal3stab jeden
Unterrichts. Deshalb sind Zeitbegrenzungen - etwa als Abfolge von
45-Minuten-Einheiten - grundsétzlich nétig, weil ohne sie das
Lehren gar nicht geplant und organisiert werden kénnte. Ohne
Zeitlimit wirde Lehren kein schlissiges Ende finden und
folgerichtig in "Labern" Ubergehen.

- Eine weitere Reduktion dessen, was Uberhaupt Uber ein
bestimmtes Thema gelehrt werden kann, geschieht im Blick auf die
Partner, also die Zuhtrer des Vortragss. Um welchen
Teilnehmerkreis wird es sich voraussichtlich handeln? Wie sind die
Vorkenntnisse einzuschétzen? Uber welche Erfahrungen, an die
sich anknupfen liel3e, verfliigen die Zuhorer? Welche besonderen
Interessen am Thema konnten sie haben? Jedermann ist klar, dass
es einen Unterschied macht, ob es sich dabei um "Normalbtrger"”
(Nicht-Experten) oder Fachkollegen handelt. Ein Referat vor
Fachkollegen kann namlich mit einem hohen Level an
Vorverstandnis rechnen, deshalb ist die didaktische Struktur der
Lehre hier relativ einfach: Der Vortrag soll die Differenz zwischen
diesem Vorverstandnis der Kollegen und der speziellen Sachkunde
des Referenten ausgleichen. Uber das Ausmal dieser Differenz
muss der Redner im allgemeinen nicht weiter nachdenken, dafir ist
das Gefélle unter Fachkollegen nicht grofd genug. Anders bei einem
normalen Publikum, wie es sich (Ublicherweise in der
Volkshochschule findet: Hier kann das Gefélle erheblich sein, und
wenn es dem Redner nicht gelingt, diese Differenz zu Uberbricken,
wird er sich nur schwer verstandlich machen kdnnen und seine
Zuhorer moglicherweise sogar verargern. Nicht selten kann man
solche Félle erleben, und dann erkennt auch der padagogische Laie
die Bedeutung einer professionellen didaktischen
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Reflexion. Sie gilt natlrlich erst recht fir den Lehrer in der Schule,
wo er die im allgemeinen erheblichen Unterschiede des sachlichen
Vorverstandnisses zwischen sich und seinen Schilern durch
didaktische Konstruktionen kompensieren muss.

Unterschiedlich sind im allgemeinen auch die Lernmotive in den
genannten Situationen. Im Falle des Fachvortrags kann insofern mit
einem plausiblen Lernmotiv gerechnet werden, als die Zuhorer sich
fachlich weiterbilden wollen, damit sie sich in der Kommunikation
mit ihren Kollegen nicht blamieren. Die Motive der Zuhorer eines
normalen Volkshochschulvortrags sind dagegen schon schwerer
vorauszusehen, weil sie hdchst unterschiedlich sein kdnnen:
Interesse an der Person des Redners - egal, was er sagt; einfach nur
Menschen zu treffen, mit denen man vielleicht ins Gespréach
kommen kann; Zusammensein mit Freunden, mit denen man
hinterher das Gehorte diskutieren kann; "hartes" Interesse am
Thema, das einen sowieso beschéftigt - um nur einige wenige
M 6glichkeiten anzudeuten.

Der Lehrer in der Schule steht jedoch vor einer anderen Situation.
Die Schiler sind nicht seine Fachkollegen, und die Motive, aus
denen er unter und von Kollegen etwas lernt, kdnnen nicht die der
Schiler sein, die nicht einmal miteinander eine Art Kollegenstatus
tellen. Sie kommen auch nicht freiwillig. Warum also sollen sie
lernen, was der Lehrer von sich aus bzw. in Ausfihrung von
L ehrplanvorgaben fir wichtig halt?

In den beiden anderen Fallen koénnen die Teilnehmer sofort ihre
Motive befriedigen. Der Bildungsprozess, den die Schule einleiten
soll, bezieht sich jedoch vor allem auf die Zukunft der Schiiler; sein
Ertrag fir die Gestaltung ihres gegenwartigen Lebens ist dagegen
eher gering. Was sie in der Schule lernen, ist aulRerhalb ihrer
Mauern, je langer die Schulzeit dauert, immer weniger
kommunizierbar. Wer redet schon mit ihnen - nachdem die Phase
des Lesen- und Schreibenlernens Uberwunden ist - noch Uber das,
was sie im Mathematik- oder Deutschunterricht gerade behandeln?
In der Familie ist nur
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selten jemand dafiir kompetent und unter den Gleichaltrigen stehen
ganz andere Themen im Vordergrund. Die Zukunft ist weit entfernt,
und der Hinweis, man werde spater bestimmte Kenntnisse
brauchen, um beruflich relissieren oder an politischen oder
kulturellen Angeboten erfolgreich teilhaben zu kénnen, ist nicht
sonderlich motivierend. Diese zeitliche Distanz ist grundsétzlich
nicht zu beseitigen. Je anspruchsvoller der Unterricht wird, umso
groller muss diese Distanz werden, und die Fahigkeit, diese
Differenz zwischen den unmittelbaren Bedirfnissen und der auf
zunehmende Abstraktion ausgerichteten Logik des Unterrichts
auszuhalten, scheidet auf Dauer die begabteren von den weniger
begabten Schulern. Gleichwohl kann diese Distanz bis zu einem
gewissen Grade Uberbrickt werden:

- durch freiwillige Arbeitsgemeinschaften im Sinne eines
Freizeitangebotes in den Raumen der Schule am Nachmittag, in
denen die Schiler Projekte eigener Wahl verfolgen und ihre
fachlichen Interessen vertiefen kbnnen;

- durch Aktivitdten im Rahmen des kommerziellen oder
nichtkommerziellen Freizeitangebotes;

- dadurch, dass die Bedeutung des systematisch Gelernten fir die
Alltagserfahrungen der Schiiler immer wieder hervorgehoben wird.

Die Lernmotive von Schilern liegen nur teilweise in ihrer
Innerlichkeit, viel bedeutsamer ist, das Gelernte auch
kommunizieren zu konnen. Da dies nur selten unmittelbar
geschehen kann, weil eben das in der Schule Gelernte zundchst
einmal nur dort auch kommunizierbar ist, ware die Erfahrung
entscheidend, ob man mit dem in der Schule erworbenen Wissen an
den Ublichen Alltagskommunikationen zunehmend verstandiger
Teil haben kann. Alles, was die Schule lehrt, bezieht sich ja
irgendwie auf die natlrliche, politische, soziale und kulturelle
Umwelt des Schillers. Diese soll aufgeklart werden, damit er sich
darin selbstbewusst und erfolgreich im Rahmen seiner noch zu
entfaltenden Interessen und Bedurfnisse bewegen kann. Dass der
Unterricht sich aus systematischen Griinden immer wieder davon
entfernen muss, darf nicht dazu fuhren, dass sein eigentlicher
Zweck aus dem Blick gerat. Jeder Unterricht muss letzten Endes
"lebens-
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weltorientiert”" sein, namlich dem Schiiler die Erfahrung vermitteln,
dass er mit Hilfe des Schulunterrichts seine Lebensumwelt immer
besser versteht.

Gerade die Motivation und ihre paddagogische Behandlung ist ein
schwieriges Thema in der didaktischen Diskussion. Immer wieder
hat man versucht herauszufinden, wie man Schiler am besten zum
Lernen motivieren konne, und dartber gibt es eine Menge
padagogischer und psychologischer Literatur. "Spald' misse die
Sache machen, heil3t es oft, und manche Lehrer versuchen Show-
Elemente in ihren Unterricht einzubauen. Aber "Spald' ist eine
subjektive Kategorie, schwer fir andere Menschen zu veranstalten,
und fur die Auswahl der Stoffe und Methoden deshalb ein hochst
unsicherer Indikator, wie sich immer wieder zeigt. Was noch mit
Spal3 vielleicht geplant wird, verliert seinen Reiz leicht, wenn damit
Ernst gemacht, also geistige Arbeit vonntten wird. Spald ist auch
selten ein kollektives Phanomen, so dass eine ganze Schulklasse ein
und dieselbe Situation in ein und demselben Fach als spafiig
empfinden wirde. Das gilt allgemein fir den Versuch des
Motivierens. Eine ganze Schulklasse planmaldig auf dieselbe Weise
zu motivieren, gelingt ganz selten. Das liegt daran, dass Motive zu
den individuellen personlichen Qualitaten gehoren, die sich nicht
nur innerhalb einer Klasse von Schiler zu Schiler unterscheiden,
sondern auch in der einzelnen Person sich stdndig veréndern
konnen. Deshalb geht es normalerweise gar nicht darum,
Lernmotive hervorzurufen, sondern darum, die vorhandenen und
erkennbaren aufzugreifen und sie vor allem nicht zu denunzieren.
Der eine lernt vielleicht gerade willig, weil er seinen Eltern etwas
beweisen will, der andere, weil sein Hobby dabei zum Thema wird,
der dritte einfach, weil er es wissen will, ohne schon Anwendungen
im Auge zu haben. Warum sollte man solche unterschiedlichen
Motive bewerten, als sei das eine besser als das andere? Die
meisten und wohl auch nachhaltigsten Beweggrinde etwas zu
lernen dirften wohl sozialer Art sein: Man lernt, um sich anderen
mit dem erworbenen Wissen oder Konnen besser zu prasentieren,
bei ihnen ein gesteigertes Ansehen zu gewinnen.

Alles, was man zur Analyse der Lernbedingungen und
Lernmdglichkeiten der Partnerseite anstellt, heif3t in der Padagogik

150



151 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

inzwischen "Diagnostik”, was aber nicht bedeutet, dass man
besonders viel dariber weil3. Das meiste lernen Lehrer aus
zunehmender Berufserfahrung.

- Unser fiktiver Redner ist nun aber immer noch mit der
didaktischen Struktur seines Vortrags beschaftigt. Auf dem
Hintergrund der erwahnten dreifachen Reduktion - durch seine
eigene geistige Kapazitét, die Begrenzung der Zeit, die
Verstandnisfahigkeit der Partner - konzipiert er nun den "Gang der
Lehre" bzw. des Vortrags logisch-systematisch und entsprechend
gegliedert. Die logische Gliederung ist wichtig, weil nur so ein
Gedankengang von den Zuhorern verstanden werden kann. Ein
bloRes Nacheinander auf gleicher logischer Ebene, ohne Uber- und
Unterordnung, konnte nicht dem Denken anderer prasentiert
werden. Es kommt ja nicht nur auf das Ergebnis der Lehre an,
sondern auch auf den geistigen Prozess, der dazu gefihrt hat. Nur in
logisch gegliederter Form kann etwas argumentativ aufgenommen
und verarbeitet werden, und nur so kann ein Resultat im Gedachtnis
bleiben. Lehren appelliert also immer an die Denk- und
Argumentationsfahigkeit des Lernenden, dass er nachvollziehen
kann, wie der Lehrende zu seinem Ergebnis gekommen ist. Das
schlief3t ein, dass die Partner - Zuhorer bzw. Schiler - auch Kritik
oder Ablehnung nicht aus dem hohlen Bauch ("das sehe ich aber
anders...") &aul3ern, sondern an bestimmten Stellen der
Argumentationskette zu platzieren vermogen ("bis hierhin habe ich
es verstanden, aber den néchsten Schritt kann ich nicht einsehen ...
"). Lernen durch Lehren ist demnach CUberhaupt nur als
konzentrierte geistige Tatigkeit - aso in diesem Sinne
"handlungsorientiert" - vorstellbar, blof3 passives Dabeisein wére
erfolglos.

Dadurch unterscheidet sich das Lehren von anderen Formen der
Einwirkung, etwa der Agitation oder Propaganda. Diese Formen
verzichten auf logische Uber- und Unterordnungen, bleiben auf ein
und derselben logischen Ebene, wenden sich nicht an die
Argumentationsfahigkeit des anderen, sondern lediglich an seine
Stimmungslage. Deshalb kann Agitation auch immer nur dasselbe
wiederholen, sie kann (und will!)
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geistig nicht vom Fleck kommen, und sie wirkt nur solange, wie die
daftr nétige emotionale Gestimmtheit aufrecht erhalten werden
kann. Mit Agitation allein kann deshalb auch kein Unterricht tber
langere Zeit bestritten werden, sie muss vielmehr - wie die
entsprechenden Bemihungen der totalitdren Systeme des letzten
Jahrhunderts gezeigt haben - in die Lehre eingeschmuggelt werden.
Indem der Lehrende seinen Stoff logisch zum Zwecke des
Unterrichtens strukturiert, wird er schopferisch tétig - @nlich wie
ein belletristischer Geschichtenerzahler oder ein schreibender
Wissenschaftler. Die Wirklichkeit, aus der er seinen Stoff und sein
Thema nimmt, sagt ihm von sich aus nicht, wie sie gelehrt und
gelernt werden konnte; sie ist nicht nach didaktischen
Gesichtspunkten geordnet. Der Lehrende muss die Struktur seines
Lehrthemas erst konstruieren, um den Teil der Wirklichkeit, den
sein Thema zum Ausdruck bringt, Gberhaupt lehrbar machen zu
koénnen. Fur diese schopferische Tétigkeit gibt es - auch angesichts
ein und desselben Themas - einen breiten Spielraum von
verninftigen  Moglichkeiten, ohne dass die sachliche
Zuverlassigkeit der Lehre verlassen werden misste; denn nicht nur
die Wirklichkeit, sondern auch deren wissenschaftliche Aufklérung
kann bei der Lehre nicht einfach abfotografiert werden. Die
didaktische Konstruktion des Lehrthemas stellt gleichsam eine
eigene Sicht der Wirklichkeit dar, schiebt sich zwischen Subjekt
und Realitdt. Selbst wenn alle Lehrer eines Faches das gleiche
Thema unterrichten, wird jeder von ihnen es individuell
strukturieren - selbst dann, wenn sich alle an demselben
vertffentlichten Unterrichtsbeispiel orientieren wirden. Das ist mit
der schon mehrfach erwdhnten Sentenz gemeint, dass der Lehrer
eine Art unsichtbaren, in der Regel nirgendwo gedruckten
Lehrbuchtext schreiben misse. Die Kunst des Lehrens besteht im
wesentlichen darin, solche Texte fir jede seiner Schulklassen nicht
nur fir den Zeitraum einer Schulstunde, sondern Uber Monate
hinweg zu "schreiben", und zwar so, dass, wirde dieser Text
gedruckt, daraus ein logisch gegliedertes Sachbuch entstiinde.
Erstaunlicherweise ist von dieser schopferischen Aufgabe des
Lehrers in der Offentlichkeit so gut wie nie die Rede, auch die
Eltern wissen im allgemeinen wenig davon. Das Laienverstandnis
geht davon aus, dass der Lehrer unterrichtet, was er
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studiert hat - was soll daran Besonderes sein? Aber das Kunststlick
ist nicht, eine Stunde nach der anderen irgendwie stofflich zu
bestreiten, sondern etwa fir ein ganzes Schuljahr fortzuschreiten,
Stiick fur Stuick, Thema fir Thema einen Zusammenhang zu stiften,
das eine auf dem anderen aufzubauen. Nehmen wir an, ein
Geschichtslehrer soll in einem Schuljahr ein halbes Dutzend
Ereignisse des letzten Jahrhunderts "durchnehmen". Er kann nun
jedes fur sich abhandeln, dartber eine Klassenarbeit schreiben
lassen und zum néchsten Ubergehen. Daraus allein kann jedoch bei
den Schilern keine Vorstellung dartber entstehen, wie diese
Ereignisse miteinander zusammenhéngen, wie sie vielleicht
einander bedingt haben, welche politischen Fehler welche Folgen
gehabt haben usw. Wenn der Lehrer den Schilern solche
Zusammenhange nicht nahe bringen kann, gewinnen sie vielleicht
kein Interesse an den Sachverhalten, jedenfalls konnen sie an sich
selbst kaum einen Fortschritt an Erkenntnis und Einsichten
feststellen. Der Eindruck, sich im Unterricht zu "bilden", hangt aber
entscheidend von dieser Erfahrung ab. An diesem Unterschied
entscheidet sich auch, ob der Unterricht letztlich in sinnloser
Stoffhuberei versandet.

Die didaktische Konstruktion der Lehre, die Art und Weise, wie ein
Thema fur diesen Zweck - und nicht Uberhaupt - konfiguriert wird,
fuhrt also notwendigerweise zu einer eigentimlichen Lesart dieser
Wirklichkeit - neben der wissenschaftlichen, literarischen,
weltanschaulichen oder politischen. Das ist nun andererseits aber
auch ein Problem, weil sofort die Frage auftaucht, wie denn nun das
Verhdltnis dieser didaktischen Realitdt zu der anderen, der
"eigentlichen" Wirklichkeit, zu verstehen ist. Nicht abzuweisen ist
die Gefahr, dass die didaktische Sicht der Welt sich sowohl im
Horizont der Lehrer wie der Schiller verselbstandigt. Daraus folgt:

- Die didaktische Strukturierung der Sache resultiert nicht aus einer
Theorie der Realitét selbst, sondern nur des Zugangs zu ihr. Fur die
Theorie der Realitdt selbst sind nicht die Didaktiker, sondern die
Fachwissenschaftler und Philosophen zustandig.
Geschichtsdidaktiker ersetzen nicht die

153



154 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

Historiker, sondern nutzen deren Erkenntnisse und Methoden, um
Nicht-Experten wie Schilern einen Zugang zur Geschichte zu
verschaffen. Sie vermitteln zwischen dem Verstandnishorizont der
Schiler und der Kenntnis der Experten.

- Deshalb sind didaktische Konstruktionen immer nur
transitorischer Natur: Sie werden wieder verlassen, wenn sie ihren
Sinn fur das Lernen erfillt haben, um neuen Konstruktionen Platz
zu machen. Diese Verganglichkeit unterscheidet nicht nur die
Tatigkeit des Lehrers von der des Wissenschaftlers oder Literaten,
deren Texte doch auf relative Dauer angelegt sind, sie markieren
auch eine unibersehbare Tragik des Lehrberufs, die vermutlich
nicht wenig zu seiner Uberforderung beitragt: Was eben noch als
schopferisch an diesem Beruf herausgehoben wurde, entpuppt sich
alsbald als auf seine standige Selbstzerstérung angelegt. Es ist so
ahnlich, als wiirde man immer wieder Blcher schreiben, nur um sie
zu verbrennen, wenn sie fertig sind. Ganz so ist es natlrlich nicht,
well die didaktischen Konstruktionen immer wieder - wenn auch
modifiziert - verwendet werden konnen. Aber die eben erwahnte
Schulklasse, deren Geschichtslehrer Uber ein Jahr hinweg den
Unterricht mit langem Atem strukturiert hat, braucht am Ende diese
Konstruktionen nicht mehr; sie muss sich nun neuen zuwenden, die
in der Regel auch von einem neuen Lehrer ausgehen.

Aber alle diese didaktischen Hilfskonstruktionen haben einen
gemeinsamen Sinn: Sie sollen die Schiler zur Teilnahme an den
Originalen befdhigen, namlich an den wissenschaftlichen,
kunstlerischen, beruflichen, kulturellen und politischen "Stoffen”,
wie sie in der Gesellschaft auf3erhalb der Schule angeboten, erortert
und zum Gegenstand des Handelns werden.

- Die didaktischen Konstruktionen sind also kein Selbstzweck, sie
sollen nur Schneisen des Verstehens in eine Realitdt schlagen, deren
Komplexitat nicht lehrbar ist. Deshalb setzt die didaktische Sicht
der Dinge immer voraus, dass das, was sie aufkldren soll, als
unabhangig von ihr existierend gedacht wird. Was immer
erkenntnistheoretisch
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uber die Beziehung von erkennendem Subjekt und zu erkennendem
Objekt philosophisch angenommen werden mag: Jeder Unterricht
braucht die Unterstellung, dass das, was da unterrichtet wird, auch
objektiv - zumindest im Sinne einer auf3ersubjektiven Realitét -
existiert. Sonst ergibt Unterrichten keinen Sinn, und es gabe kein
Argument, Schilern die Teilnahme daran nahezulegen. Nur wenn
dabei Erkenntnisse oder Einsichten zustande kommen, auf die die
Schiler nicht auch von sich aus stof3en konnen, sind Lehrer nétig.
Wenn dagegen - wie bel manchen Vertretern des sogenannten
"Didaktischen Konstruktivismus" - die Welt Uberhaupt als lediglich
aus je subjektiven Konstrukten bestehend gedacht wird, deren
"Schnittmengen” im Unterricht zu thematisieren seien, ohne dass
eine dariber hinausgehende Perspektive von "Richtigkeit" oder
"Wahrheit" geltend gemacht werden kann, dann wird Unterricht
uberflUssig und zudem unklar, warum ein Mensch Uberhaupt noch
auf diese Weise etwas lernen soll.

- Didaktische Konstruktionen missen vereinfachen, sonst verfehlen
sie ihren Zweck Lernen zu ermdglichen. Unser Vortragender muss
auf Ful3noten, Quellennachweise und komplexe Beweisfiihrungen
verzichten, weil man das alles nicht horend wahrnehmen kann. Erst
die anschlief?ende Diskussion vermag einzelne Gesichtspunkte
weiter zu vertiefen. Wenn ein Geschichtslehrer seinen Schiilern
etwa die Ursachen der nationalsozialistischen Machtergreifung
erklart, muss er sich zundchst einmal auf wenige wichtige Aspekte
beschrénken, obwohl allein zu dieser Frage Tausende Seiten
wissenschaftlicher Literatur zur Verfigung stehen. Aber niemand
vermag das alles auf einmal zur Kenntnis zu nehmen. Wegen dieses
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Zwangs zum Popularisieren hangt den Lehrberufen leicht der
Geruch des Uneigentlichen, Vordergrindigen an, und in der Tat
werden Lehrer, vor allem wenn sie standig in jingeren Klassen
unterrichten, leicht dazu verfihrt, das, was sie "die Kleinen" Iehren,
in ihr eigenes Weltbild zu Ubernehmen - zumal wenn sie aul3erhalb
ihres Berufes zu wenig zur geistigen Auseinandersetzung mit
intellektuell gleichrangigen Erwachsenen gendtigt sind.

Die Reduktion auf wenige bearbeitbare Gesichtspunkte der Sache
gehort zu den schopferischen Notwendigkeiten des Lehrberufs. Sie
beruht sowohl auf sachlicher Kompetenz wie auch auf realistischen
Annahmen ber die Lernfahigkeit der Partner. Nur der fachlich
gualifizierte Lehrer vermag zu entscheiden, was sachlich von
herausragender Bedeutung ist, und nur der didaktisch versierte hat
eine Chance, dies seinen Partnern nahe- und beizubringen. Deshalb
beruht eine Lehrerfortbildung, die lediglich didaktisch-methodische
Aspekte zum Thema macht oder gar nur solche zul&sst, auf einer
hochst einseitigen Berufsvorstellung. Hinzukommen muss immer
auch die fachliche Weiterbildung - grundsétzlich unabhangig vom
aktuellen beruflichen Verwertungszusammenhang; denn sie ist der
Fundus, aus dem allein zuverlassige didaktische Konstruktionen
erwachsen. Der Deutschlehrer, der am Germanistentag, oder der
Geschichtslehrer, der am Historikertag teilnimmt, front nicht per se
nur einem privaten Hobby.

Mehrmals wurde nun schon der schopferische Charakter von
didaktischen Konstruktionen betont und damit auch die
fundamentale Bedeutung der Personlichkeit des Lehrenden; denn
nur von ihr kann der Stoff didaktisch gestaltet werden. Individuen
lehren, nicht Kollektive oder Teams; selbst die Padagogik der DDR,
die im Prinzip viel vom Kollektiv gehalten hat, ist beim personlich
zu gestaltenden Unterricht des Einzellehrers geblieben.

Die schopferischen Elemente, von denen hier die Rede ist, werden
nicht dadurch geschmélert, dass der Lehrer nicht taglich aus dem
hohlen Bauch seinen Unterricht neu erfinden
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muss, sondern daftr auch Hilfsmittel zur Verfligung hat, auf die er
sich stiitzen kann. Fachzeitschriften veroffentlichen
Unterrichtsbeispiele, ein gutes Schulbuch ist nitzlich, die eigenen
Unterrichtsentwirfe kénnen mehrfach verwendet werden. Aber
nichts von alledem kann er einfach nur abkupfern, jedes Ma muss
er es in einer eigenen Version gestalten. Das kostet einen nicht
geringen Teil seiner Arbeitszeit.

Nun konnen Aulenstehende diesen schopferischen Spielraum
durchaus fir bedrohlich halten, insofern er sich ja auch weitgehend
der Kontrolle entzieht. Der in seiner Klasse unterrichtende Lehrer
steht nur unter der Beobachtung seiner Schiler und ist davon
abgesehen Chef im Ring. Das kann fir ihn dann bedrohlich und
verunsichernd werden, wenn seine Lehre nicht mehr durch &ul3ere
Vorgaben (Lehrplane) und durch eine unterstiitzende Offentliche
Meinung getragen wird. Dieser Fall ist langst eingetreten. Der Staat
traut sich aus politischen Grinden nicht mehr recht, einen klaren
Stoffkanon vorzugeben; Eltern wittern seit den siebziger Jahren
politische Agitation statt wissenschaftlich fundierter Lehre; Schiler
horen und lesen, dass ihre Lehrer genauso gut etwas anderes
unterrichten konnten, als sie es tun; die Offentliche Meinung steht
dieser Beliebigkeit des anything goes ratlos gegentiber und féallt auf
inhaltsleere Schlagworte herein, die im modischen Wechsel
Anderungen ohne Ziele propagieren.

Nutzen und Grenzen der wissenschaftlichen Didaktik

Hilfe bringen sollte dem mit seiner schopferischen Lehre alein
gelassenen Lehrer die wissenschaftliche Didaktik, wie sie sich seit
einigen Jahrzehnten an den Universitdten und Hochschulen als
selbstandige wissenschaftliche Disziplin etabliert hat. Sie sollte zu
einer Art von Berufswissenschaft fir ihn werden, die ihm
wissenschaftlich fundierte Grundlagen fir seine didaktischen
Entscheidungen zur Verfigung stellt, mit denen er sich sowohl
fachlich wie auch der Offentlichkeit gegeniiber professionell
begrindet darstellen kann. Dabei hat sich eine Unterscheidung
zwischen "Allgemeiner Didaktik" - als Bestandteil der
Erziehungswissenschaft - und den " Fach-

157



158 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

didaktiken" der jeweiligen Schulféacher herausgebildet; letztere
wurden neben den Fachwissenschaften und meist in deren
organisatorischem Rahmen als eigenstandige wissenschaftliche
Disziplinen eingerichtet. Von ihnen sollten theoretisch fundierte
Impulse fur die praktische Arbeit in den Schulen ausgehen. Dieser
hehre Anspruch konnte jedoch vor allem aus folgenden Griinden
nur begrenzt eingel 0st werden.

- Der urspriingliche Motor der forcierten Didaktisierung seit Mitte
der sechziger Jahre war kein wissenschaftlicher oder padagogischer,
sondern ein politischer: Aus allgemeinen bildungspolitischen
Grunden (Herstellung von Chancengleichheit) und
verbandspolitischen Motiven (Aufwertung der Hauptschullehrer
durch Akademisierung ihrer Ausbildung) sollte die Dominanz des
Fachlichen und des Fachunterrichts, wie sie vor allem an den
Gymnasien Ublich war, in der Lehrerbildung wie im Schulunterricht
gebrochen werden. Diese politischen Vorentscheidungen sollten
gleichsam nachtraglich durch die Didaktik wissenschaftlich
fundiert und gerechtfertigt werden. Das war jedoch ken
wissenschaftliches Motiv und fihrte deshalb auch nicht zu einem
entsprechenden Erfolg.

- Unklar ist der Gegenstand der Didaktik geblieben. Traditionell
zielte der Begriff "Didaktik" - vor allem in der Uberlieferung der
Volksschule, ihrer Lehrer und deren Ausbilder - auf eine
Kombination von sachbezogener Information und normativer
Deutung: Der Schiler sollte durch den Unterricht nicht nur ein
kluger, sondern auch ein guter Mensch werden. Diese erzieherische
Einfarbung der Sachverhalte im Sinne der erwahnten Uberlieferung
des "erziehenden Unterrichts" lasst sich so aber nicht zu einem
wissenschaftlichen Gegenstand machen, sie verweist vielmehr auf
weltanschauliche Tendenzen. Die fanden friher, als man noch in
vorpluralistischen  Zusammenhé&ngen dachte, eine breite
gesellschaftliche Resonanz, aber damals kam auch niemand auf die
Idee, sie durch eine
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wissenschaftliche Didaktik zu begrinden und zu rechtfertigen.
Heute jedoch dirfen auch Schiler fur sich einen erheblichen
Spielraum normativer Optionen und Entscheidungen beanspruchen,
die die Schule nur noch argumentativ bearbeiten darf. Deshalb
muss in ihrem Mittelpunkt die Aufklarung tber das, was sich in der
Welt abspielt, stehen, und diese Aufkléarung ist zundchst einmal ein
Selbstzweck. In dieser Lage miisste eine wissenschaftliche Didaktik
in erster Linie Uber die Lehrbarkeit der Sachverhalte nachdenken
und von erzieherischen Nebenzwecken weitgehend absehen.

Tendenzen der Subjektivierung ("Schilerorientierung”) des
Unterrichts, ihre Uberbetonung im Rahmen des "didaktischen
Konstruktivismus® und  Strategien der  Methodisierung
("Handlungsorientierung" als Kern der Unterrichtsplanung) haben
die Frage nach der optimalen Lehrbarkeit der Sachverhalte jedoch
in den Hintergrund gedrangt, damit aber auch der Didaktik als
Wissenschaft ihren eigentimlichen Gegenstand genommen. Nicht
mehr die Lehrbarkeit der Sachen steht im Mittelpunkt der
Uberlegungen, sondern der subjektive Lernwille und Lernhorizont
des Schilers.

- Geht man nun vernunftigerweise davon aus, dass Uber die
Lehrbarkeit von Sachverhalten nicht ohne Ruicksicht auf die
Disposition der Lernenden nachgedacht werden kann, dass es aso
um eine rational planbare Vermittlung zwischen den Sachverhalten
einerseits und den Lernfahigkeiten der Schiller andererseits geht -
Didaktik als Theorie des Zugangs zu einem Fach und seinen
Bildungsinhalten — dann muissten dafir algemeine Bausteine
("Allgemeine Didaktik") gefunden werden, die den einzelnen
Fachdidaktiken Vorgaben fir ihre Analyse machen kdnnten. Das
konnte z.B. die Lerntheorie sein; wenn man weil3, wie Menschen
lernen, liel3e sich vielleicht ein Konzept fir didaktische
Konstruktionen in allen oder zumindest einer Gruppe von Fachern
finden. Dafur fehlen aber nach wie vor die grundlegenden
wissenschaftlichen Voraussetzungen. Die Ergebnisse selbst der
fortgeschrittenen Lernforschung sind so uneindeutig, dass sich
daraus kaum allgemeine didaktische Grundsétze ableiten lassen. Im
Prinzip gilt
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hier immer noch, was Franz E. Wenert schon 1967
zusammenfassend festgestellt hat:

"So galt fur viele und fir lange Zeit als erwiesen, dal3 Lernen nur
durch Tun erfolgen kdnne, dal3 der Lernstoff genau der geistigen
Struktur des Lernenden entsprechen muisse, da3 innere
Motiviertheit stets glinstiger sei als aul3erer Anreiz, dal3 Einsicht der
mechanischen Ubung durchwegs Uberlegen ware, dal’ das Verhalten
verstarkt werden muf3, wenn es gelernt werden soll usw.. Jede
dieser Annahmen stitzt sich auf umfangreiche empirische
Grundlagen. Trotzdem zeigen neuere Befunde, dal3 auch diese
Lehrsdtze keine absolute, sondern nur eingeschrankte Gultigkeit
beanspruchen konnen. Alle genannten Auffassungen haben sich
namlich in empirischen Untersuchungen unter bestimmten
Bedingungen als partiell falsch oder unbrauchbar erwiesen.” *

Das menschliche Lernen ist offensichtlich ein sehr komplexes
Phanomen und von zahlreichen Faktoren abhangig, die nicht nur in
der Person des Lernenden liegen, sondern auch von kollektiven
Bedingungen wie Zeitgeist und sozialem Umfeld abhangig sind.
Werden Sachverhalte gut genug elementarisiert, dann kénnen auch
Grundschiler bereits mit differenzierten, wissenschaftlich
fundierten gedanklichen Operationen umgehen, wie es der
Bildungsrat seinerzeit bereits vorgeschlagen hatte. Auch frihere
Versuche mit der mathematischen Mengenlehre und gegenwaértig
solche mit Philosophieunterricht zeigen das. In Mecklenburg-
Vorpommern z.B. wird statt des sonst - als Alternative zum
Religionsunterricht - Gblichen Ersatzfaches "Werte und Normen"
Philosophieunterricht in der Grundschule erteilt. Dabei sollen die
Lehrer sich an die beriihmten vier Grundfragen Kants halten: "Was
kann ich wissen, was soll ich tun, was darf ich hoffen und was ist
der Mensch?' Selbstverstandlich stehen hier nicht philosophische
Texte im Mittelpunkt des Unterrichts, sondern Stoffe aus Méarchen
oder aus dem Alltagsleben, die einer ergebnisoffenen Reflexion
unterzogen werden. Die denkstrategischen Voraus-
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setzungen dafUr bei den Schilern finden ihre wichtigste Grenze im
Mangel an Erfahrung.

Grundsétzlich ist die Verstandnisfahigkeit der kindlichen und
jugendlichen Partner also eine Grol3e, die objektiv schwer zu fassen
ist. Sie darf nicht verwechselt werden mit vorgangigen
padagogischen Zuschreibungen, die aus einer bestimmten Scht des
Kindes erfolgen - etwa mit dem Hinweis auf Verfrihung oder mit
der Unterstellung, systematisches geistiges Arbeiten sei Uberhaupt
der Kindlichkeit dieses Alters nicht gemal3. Was Menschen einer
bestimmten Altersstufe oder Vorbildung wirklich lernen kénnen
oder nicht, ist theoretisch - im Sinne von unter denselben
Bedingungen jederzeit mit wenigstens &hnlichem Ergebnis
wiederholbar - nach wie vor offen.

- Ebenso problematisch sind Versuche der "Allgemeinen
Didaktik", den einzelnen Fachern gemeinsame Ziele zu setzen
("SchlUsselprobleme”) und  damit  folgerichtig  fachliche
Kompetenzen und Lehrstrategien zugunsten fachibergreifender
Aspekte zu relativieren. Auch darauf lassen sich keine
wissenschaftlich fundierten fachdidaktischen Fundamente griinden,
well Fachertbergreifendes jene ungegliederte Komplexitét wieder
herstellt, mit der die Wissenschaft nichts anfangen kann und von
der sie sich mit ihrer Aufteilung in Gegenstande und spezielle
Erkenntnismethoden gerade verabschieden musste.
Fachlbergreifendes hat keine Bezugswissenschaft.
Fachibergreifend ist natiirlich das Leben selbst und das darauf
bezogene Handeln, aber um es aufzukldren, muss es wieder in
geeignete Portionen parzelliert werden.

- Die unterschiedlichen Zwecke, die mit didaktischen
Konstruktionen verbunden werden sollen, lassen diese vielfach so
komplex werden, dass sie weder zum wissenschaftlichen
Gegenstand mehr taugen, noch auch in der Praxis umgesetzt werden
konnen. Wenn etwa kognitive, affektive und Verhaltensziele
gleichzeitig mit einem bestimmten Unterrichtsprojekt angestrebt
werden, ist eine verntinftige didaktische Pla-
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nung kaum noch maoglich. Alles zusammen ist nicht didaktisch
veranstaltbar. Veranstalten lassen sich logisch durchdachte und auf
die Verstdndnisfahigkeit einer bestimmten Gruppe orientierte
Lehrgdnge, nicht aber die je subjektiven Bedeutungen des
Gelernten, also die Art und Weise, wie Schiler sich diesen Stoff
individuell aneignen, wie er auf ihr Wertbewusstsein wirkt und
welchen Snn sie darin fur sich sehen. Alles zusammen l&sst sich
schon deshalb nicht in eine fachdidaktische Konstruktion pressen,
well die Struktur der Lehre nicht auf je individuelle Lernprozesse
zugeschnitten ist, keinen Lehrgang fur jeden einzelnen Schiler
anbietet, sondern alle Schiler einer Klasse mit demselben Angebot
konfrontiert. Die didaktische Diskussion leidet vielfach darunter,
dass diese Beschrankung nicht akzeptiert wird, dass vielmehr
Vollstandigkeitslisten vorgelegt werden, die nicht nur unrealistisch
sind, sondern auch dazu fihren, dass die einen Ziele (z.B.
kognitive) diskreditiert werden unter Hinweis darauf, dass andere
(z.B. soziale oder emotionale) nicht ebenfalls erreicht wrden.
Didaktische Planung kann sich also nur auf die sachliche Seite und
deren grundsétzliche - d.h. guten Willen bei den Lernenden
vorausgesetzt - Verstehbarkeit beziehen. Alles, was die subjektive
Seite des Lernprozesses betrifft, entzieht sich von vornherein einer
derartigen Planung. Diese kann mit ihrem Arrangement Schiler nur
anregen, den zu lernenden Stoffen und Themen subjektive
Bedeutsamkeit beizumessen. Weil im Begriff der Bildung, der
neben der Wissenschaftsorientierung den staatlichen Unterricht
legitimiert, die subjektiven Aspekte eine herausragende Rolle
spielen, kann weder die Allgemeine Didaktik noch die Fachdidaktik
mit diesem Leitmotiv so recht etwas anfangen. Bildung ist
empirisch  nicht  operationalisierbar.  Damit  droht  der
Bildungsgedanke aus der wissenschaftlichen Diskussion Uberhaupt
zu verschwinden. Anders gesagt: Die subjektiven Elemente des
Bildungsprozesses kdnnen weder von der Wissenschaft noch in den
Lehrplanen fixiert werden, sie konstituieren sich nur in der
unmittelbaren padagogischen Beziehung. Nur der Lehrer "vor Ort"
vermag einen Unterrichtsstoff so zu gestalten, dass er bildende
Wirkungen haben kann.
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- Schliefdlich ist die Didaktik als wissenschaftliche Disziplin gar
nicht in erster Linie auf die Unterrichtspraxis an den Schulen
ausgerichtet, sondern auf die universitdren Strukturen. Digenigen,
die Didaktik an den Hochschulen betreiben, orientieren sich an ihrer
eigenen Bezugsgruppe: Die Art und Strategie ihrer Forschung, die
Form und vor alem die Sprache ihrer Vertffentlichungen und die
Mal3stdbe ihrer beruflichen Reputation sind an den Hochschulen
orientiert; ihre Dissertationen werden nicht von Lehrern, sondern
von Professoren begutachtet. Diese Tatsachen haben zu einer
weitgehenden Entfremdung zwischen Schule und Hochschule und
dazu gefihrt, dass wissenschaftliche Arbeiten zur Didaktik in den
Schulen kaum noch zur Kenntnis genommen werden.

Angebracht ist also eine realistische Einschatzung dessen, was die
universitaren  Fachdidaktiken — zur  Unterstitzung  jenes
schopferischen Spielraums leisten kdnnen, in dessen Rahmen
Lehrer didaktische Entwirfe fir ihre Schiler zu erfinden haben.
Nun machen die beschriebenen Schwierigkeiten die Fachdidaktiken
keineswegs Uberfllissig. Sie zeigen nur, dass ihre konstruktiven
Chancen im Hinblick auf konkrete didaktische Planungen sehr
gering sind: Sie kdnnen nur sehr begrenzt sagen, was der Lehrer tun
soll, um es richtig zu machen. Bei Licht besehen liegen die
wissenschaftlichen Chancen der Fachdidaktiken dort, wo sie im
wissenschaftlichen Bereich auch sonst liegen: in der systematischen
Sortierung der bisher bekannten didaktischen Konstruktionen und
der Kritik des real existierenden Unterrichts. Didaktik als kritische
Ordnung des Vorhandenen kann sich sehr wohl allgemein Ublicher
wissenschaftlicher Argumentationen und Methoden bedienen, und
unter diesem Gesichtspunkt ist sie auch fir den professionellen
Bewusstseinshorizont der Lehrer von strategischer Bedeutung, d.h.
sie er6ffnet ihm einen Rahmen fir seine didaktische Reflexion.
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Methodische Inszenierung

Aber wir lassen hier die Aporien fachdidaktischer Wissenschaften
auf sich beruhen und wenden uns wieder dem praktischen Problem
selbst zu.

Unser Vortragender hat nun also seine didaktischen Uberlegungen
abgeschlossen und seinen Vortrag flr einen veranschlagten
Zeitraum von etwa 45 Minuten logisch gegliedert. Dabei hat er
berlicksichtigt, was e von seinen Zuhorern weil3 und an
Vorerfahrungen bei ihnen vermutet. Weil er jedoch mochte, dass
seine Zuhorer nicht nur bestétigt bekommen, was sie ohnehin zu
wissen glauben, sondern etwas dazulernen sollen, wahlt er bewusst
einige Akzente seines Vortrags so aus, dass sie vermutlich auf
Widerspruch stof3en oder sogar provozieren. Diese Tendenz darf er
jedoch nicht Gbertreiben, weil sich sein Publikum sonst innerlich
von ihm abwendet und dann gar nichts mehr dazulernen will.

Was er seinen Zuhotrern sagen will, hat er jetzt gleichzeitig in
seinem Kopf. Um jedoch seinen Vortrag tatsachlich vor Iebenden
Menschen zu halten, muss er das, was sich in seinem Kopf befindet,
in eine zeitliche Reihenfolge bringen, also verzeitlichen. Das ist
Aufgabe der methodischen Inszenierung, Uber die er sich nun
ebenfalls Gedanken machen muss. Er kann natirlich einfach seinen
Vortrag ablesen und darauf hoffen, dass seine Zuhorer seine
Uberlegungen verstehen bzw. sonst in der anschlieBenden
Diskussion entsprechende Fragen stellen. Dann wirde die
methodische Inszenierung weitgehend mit der Logik der
didaktischen Konstruktion zusammenfallen. Aber nach aller
Erfahrung ist eine derart einfallslose Inszenierung nicht einmal
unter Fachkollegen ratsam, weil - wie das Wort "Inszenierung"
schon verrét - selbst diese etwas mehr erwarten als die blanke
Fachlogik; dieses "Mehr" kann man als "Kommunikationsasthetik"
bezeichnen - in der Werbebranche wirde man vielleicht von
"Présentation” sprechen.

Unser Vortragender hat z.B. als Einstieg ein lokales Ereignis
gewahlt, das den Horern bekannt ist, mit dessen kurzer Ertrterung
er deren Distanz zu sich zu verringern versucht. Er benutzt ferner
einen Overhead-Projektor, um die Gliederung seines Vortrags
sowie Daten, Schaubilder, Statistiken usw. an-
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schaulich zu présentieren. Zwischendurch flicht er kleine Scherze
ein, damit sein Vortrag nicht langweilig wird. Aber wie viel Mlhe
er sich auch gibt, die anschlief3ende Diskussion zeigt ihm, dass bei
weitem nicht alle Zuhorer seine Ausfuhrungen "richtig”, also so,
wie er es gemeint hat, verstanden haben.

Diese Differenz ist im Prinzip unvermeidlich, weil jeder ZuhGrer
eine Voreinstellung zum Thema mitbringt, die nicht der Logik des
Vortrags entspricht. Je mehr der Zuhdrer bereits tiber das Thema zu
wissen glaubt, oder je fester seine bereits vorhandene Meinung dazu
ist, um so schwerer falt es ihm, zunachst einmal vorbehaltlos der
argumentativen Struktur des Vortrags zu folgen. Er nimmt die
Ausfuhrungen selektiv wahr. Am ehesten merkt er sich das, was
seine Zustimmung findet, und das, was seinen heftigen
Widerspruch hervorruft. Er Ubersetzt gleichsam die Logik des
Vortrags in seine bisherige Verstehenslandkarte. So muss
andererseits der Redner in der Diskussion nicht nur seine Position
verteidigen, er muss sie auch standig vor Missverstéandnissen zu
bewahren trachten. Gleichwohl gehen in den meisten Féllen die
Beteiligten anschlief}end mit dem Gefihl nach Hause, einen
anregenden Abend erlebt zu haben.

Aus dieser Erfahrung lassen sich einige wichtige Schltisse ableiten:

- Die Fahigkeit des Menschen, einem Vortrag in dessen eigener
didaktischen Logik zu folgen, ist nicht "von Natur aus"' da, sondern
muss eigens trainiert werden; nicht einmal alle Hochschullehrer
sind darin Meister, wie man auf Fachkongressen immer wieder
beobachten kann. Das Trainingsziel besteht darin, gleichsam wie
auf einem doppelten Bildschirm die Struktur des Vortrags parallel
zur eigenen Denkstruktur beobachten zu konnen. Im "normalen
Leben" lernen wir so nicht, sondern in standiger, kurzfristiger
Wechselrede; aber auf diese Weise bleibt unser Lernhorizont auch
begrenzt auf permanente kommunikative Reproduktion. Das
"normale Leben" unterrichtet eben nicht. Im Vergleich dazu beruht
planméidiges Lehren auf einer kinstlich hergestellten Situation -
man geht eigens dazu in
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eine Schule oder Volkshochschule und anschlief3end wieder zuriick
in seinen Alltag.

- Lehren besteht offenbar nicht darin, "leere Stellen” im Kopf des
Lernenden zu flllen; es ist vielmehr eine Intervention in bereits
vorhandene Vorstellungen, mit denen es in Konfrontation gerét. Der
Lernende muss immer schon etwas wissen, kdnnen, vermuten,
woran die Lehre anknipfen kann; sie bedarf einer immer schon
vorhandenen Vorerfahrung beim Lernenden. Wer belehrt wird, ist
keine tabula rasa. Deshalb ist das Gelernte nur im Grenzfall
identisch mit dem, was tatséchlich gelehrt wurde; der Transfer muss
immer mit Verlusten rechnen.

- Das Ziel der Lehre kann deshalb auch nicht sein, dass der
Lernende anschlief3end gleichsam sich den Kopf des Lehrenden
aufgesetzt hat und in der Sache nun wie dieser denkt. Die
Erwartung, dass der Lernende anschlief3end alles weil3, was der
Lehrende gelehrt hat, kann sich allenfalls auf die Fakten beziehen,
also auf das, was abfragbar - in Klausuren oder Klassenarbeiten -
parat sein kann. Davon abgesehen muss der Lernende jedoch das,
was e nun hinzugelernt hat, mit seinem  bisherigen
Wissenszusammenhang verknipfen, sonst ergibt die Sache fur ihn
keinen Sinn. Das gilt insbesondere fur digjenigen Aspekte, die seine
Selbsteinschdtzung, seine Handlungsintentionen und seine
Wertvorstellungen - also sehr Individuell-Personliches - betreffen.
Lehren als Intervention ist ein Anreiz, die bisherigen Vorstellungen
zu mobilisieren, sich vor Augen zu fihren, zu erweitern, zu
korrigieren und umzustrukturieren. Lehren stellt kein Bewusstsein
her, sondern veréndert es bestenfalls.

- Alles in allem bedeutet das, dass in Wahrheit bei jedem Lehren
zwei Methoden eine Rolle spielen: die Lehrmethode und die
Lernmethode. Die Art und Weise, wie der Lehrer seinen Stoff
darbietet, ist nicht identisch mit der Form, in der sich der Schiler
den Stoff aneignet. Deshalb muss der Lehrer auf die Methoden
Rucksicht nehmen, mit denen der Schiler lernt, andererseits aber
muss der Schiler nicht nur sein Wissen erweitern, sondern auch an
der Verbesserung seiner Lernmethode arbeiten. Was das heilt, 18sst
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sich wiederum am Beispiel des Vortrags erlautern. Wer einem
langeren Vortrag zu folgen vermag, hat gelernt, fir diesen Zeitraum
dem widersprechende Bedirfnisse zurlickzustellen, sich zu
konzentrieren, sein Vorverstandnis sinnvoll zu mobilisieren, der
Logik der Darstellung zu folgen, Verstandnisfragen so zu
formulieren, dass der Punkt gekennzeichnet werden kann, an dem
das weitere Verstandnis scheitert, aus der bisherigen Erfahrung mit
dem Thema resultierende Einwande gegen die Logik der
Argumentation sachgemal3 und stichhaltig einzubringen.

Unterricht und Lernkontrolle

Das Beispiel des Vortrags hat uns einige wichtige Einsichten GUber
die didaktisch-methodischen Probleme des Lehrens vermittelt, die
auch fur den Schulunterricht sinngeméai3 gelten. Aber Unterrichten
ist eine besondere Form des Lehrens, sozusagen eine Unterform.
Wer einen Volkshochschulvortrag oder auch eine Vorlesung in der
Universitat besucht, muss anschlief3end weder sich noch anderen
beweisen, was er dabel wirklich gelernt hat. Unterricht ist jedoch
dadurch charakterisiert, dass man hinterher auch kann, was gelehrt
wurde, und dass dies in irgendeiner Weise Uberprift wird. Bei
unserem V olkshochschulvortrag wird das nicht erwartet, danach ist
er gar nicht didaktisch konstruiert; wer unter den Zuhtrern etwas
genauer wissen oder sein Verstandnis Uberprifen will, kann sich zur
Diskussion melden, aber davon abgesehen prift niemand nach, wer
wie viel verstanden hat - eine solche Uberpriifung kénnte ja auch
nur der Vortragende selbst vornehmen, weil nur er weil3, was er
wirklich hat sagen und vermitteln wollen. Die Vorlesung an der
Universitat geht erst gar nicht davon aus, dass alle Horer alles auf
Anhieb verstehen, weil sie in erster Linie Anregung fir das
selbstandige Studieren der Stoffe sein will. Die Vorlesung ist kein
Unterricht, aber sie ist die hochste Form der Lehre, weshalb sie
auch eine entsprechende Lernfahigkeit auf Seiten der Studierenden
voraussetzt - die der Unterricht der Schule erst mihsam entwickeln
MUSS.

Im Unterschied zum Vortrag versucht der Schulunterricht also, die
erwahnten Transferverluste zwischen Lehren und Ler-
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nen moglichst Uberhaupt zu vermeiden oder zumindest zu
minimieren. Deshalb soll das, was "durchgenommen" wurde,
immer wieder gelbt und wiederholt und das "Kapierthaben"
schliefflich in Klassenarbeiten Uberprift werden. Dieses Ziel ist
konstitutiv fir den Unterricht als Form der Lehre - keineswegs, wie
schon betont, fir jede Form der Lehre - und es pragt die
methodische  Inszenierung in  besonderer Weise; die
Unterrichtsmethode muss also so angelegt sein, dass das, was
gelehrt wird, moglichst auch von allen Schilern einer Klasse
gelernt wird. Die Grunde dafr, dass die Schule der Lehrform des
Unterrichts und nicht des V ortrags folgt, liegen auf der Hand:

- Der Schulunterricht zielt auf Leistungsbeurteilungen (Zensuren),
in denen der Schulerfolg langfristig testiert werden soll. Daran
knipfen sich Rechtsfolgen (Versetzungen; Berechtigung zur
Aufnahme einer weiterfiihrenden Ausbildung usw.). Deswegen ist
die Schule verpflichtet, moglichst jeden Schiller so zu férdern, dass
er die Unterrichtsziele auch erreicht, was die methodische
I nszenierung zu berlcksichtigen hat.

- Da der Schulunterricht im Unterschied zum einzelnen Vortrag
langfristig, Uber eine Reihe von Jahren, angelegt ist, muss er
sicherstellen, dass moglichst viele Schiiler "mitkommen", also stets
uber ein anndhernd gleiches Kenntnisniveau verfligen, weil sonst
die Lehre nicht fortschreiten kann.

- Das Bildungskonzept, dem die Schule folgen soll, verlangt einen
kontinuierlichen Aufbau der Lehre - einen Lehrplan - von "Vortrag
zu Vortrag", von einer Jahrgangsklasse zur néchsten.

- Das Bildungskonzept verlangt aber auch, dass die geistige
Sl bstandigkeit des Schillers gefordert wird. Im Unterschied zum
isolierten Vortrag muss der schulische Unterricht deshalb wechseln
zwischen Phasen der Lehre und solchen des selbststandigen
Recherchierens. Unterrichten ist kein Selbstzweck, sondern Mittel
zum Zweck: Mit zunehmender Dauer soll der Schiler sich von
seinem Lehrer emanzipieren, sich selbst Fragen stellen und nach
Antwor-
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ten suchen, Zug um Zug von sich aus am politischen und
kulturellen Leben aufl3erhalb der Schule teilnehmen kénnen. Fir
diesen Spagat eine optimale Balance zu finden, gehtrt zu den
besonderen Fahigkeiten des Lehrers.

Die Literatur Uber die Methodik des Unterrichts und ihre
Variationen fullt ganze Bibliotheken. Regelrechte Glaubenskriege
werden dartiber gefihrt, welche Methode besonders effektiv sei,
welche in hohem Mal3e den Bedirfnissen des Schilers gerecht
werde oder am wenigsten autoritdr wirke. Diese Diskussion soll
hier nicht aufgegriffen und vertieft werden. Generell ist zu sagen,
dass Unterrichtsmethoden und wissenschaftliche Methoden eine
Gemeinsamkeit haben: ihre Reichweite ist begrenzt. Sie machen
nur das zuganglich, was sie auch herausheben. Deshalb ist in beiden
Fallen Methodenwechsel grundsétzlich angezeigt. Allerdings ergibt
das beim Unterrichten nur Sinn, wenn es einem in der
vorausgehenden didaktischen Analyse fixierten Ziel dient, sonst
wird der Wechsel zum Selbstzweck, der vielleicht einen gewissen
Unterhaltungswert besitzt, aber keinen neuen Zugang zu
Sachverhalten eroffnet.

"Als padagogisches Anliegen ist Methodenwechsel fir sich
genommen ziemlich absurd, weil es ohne Bezug auf einen
bestimmten inhaltlichen Zweck des Unterrichtens den Wechsel des
Mittels (Methode) fordert. Sachlich kann das Uberhaupt nicht
gutgehen, denn selbst wenn man unterstellt, dal3 das Unterrichten
eines bestimmten Gegenstandes nicht nur einen methodischen Weg
zum Ziel kennt, sondern alternative Vorgehensweisen denkbar sind,
so ist doch jeder eingeschlagene Weg selbst sachlich begriindet und
nicht das Resultat eines 'Wechsels. Dennoch kriegen Referendare
ganz grundsédtzlich das Gebot mit auf den Weg, den
M ethodenwechsel zu beachten".’
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Ebenso unsinnig ist die Fixierung auf eine oder wenige Methoden,
was gegenwartig vielfach etwa fir die "Handlungsorientierung"

gilt.

"So wird immer wieder ... behauptet, dal3 Kinder greifen mufiten,
um zu begreifen. Diese sinnfallige Maxime la3t sich durch
Erfahrungswissen nicht bestétigen. So wird man z. B. den Grundrif3
einer mittelalterlichen Stadt eher durch einen Stadtplan als durch
eine Begehung begreifen: Man mul3 nicht in der Stadt stehen, um
sie zu verstehen - wie Uberhaupt alle Ablaufe oder Strukturen
kognitiv durch Modelle, nicht aber durchs Anfassen oder Hantieren
verstanden werden. Ebenso ist nicht nachweisbar, ob man Worte
besser lesen lernt, wenn man die Buchstaben aus Papier
ausschneidet.

All unser  Wissen  besteht aus  Deutungsprozessen,
Verstehensprozessen, Konstruktionsprozessen - also aus geistigen
Prozessen. Und nicht alles, was man nicht anfassen kann, ist
unbegreiflich. ...

Handeln allein evoziert noch keine Erkenntnisse: Mif3te ansonsten
die Fliebandarbeit nicht die am meisten bildende Téatigkeit sein?
Und miite das Denken (Ordnen, Urteilen) die Bildung des Subjekts
geradezu verhindern? Es gibt Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, die sich eher durch gedankenbegleitetes Handeln und
andere, die sich eher im Denken aneignen lassen: So kann man
Schlittschuhfahren nicht durch Denken, Lesen aber auch nicht
durch Laubségearbeiten lernen. Eine Handlungsorientierung ist also
nicht von vornherein besser als kognitives Lernen".

Von sich aus ist der Begriff der "Handlungsorientierung"
inhaltsleer. Deshalb "ist die Erwartung unbegriindet, dal3 Schiler,
die mit Feuereifer bei irgendeinem praktischen Tun dabei sind,
dadurch angeregt werden, sich auf die dazugehdrigen Lerninhalte
einzulassen und nun eifrig ihren Kopf zum Lernen zu benutzen. ...
Die Lust am Produzieren von etwas mag sich
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angesichts eines ansonsten dden Schulalltags ja einstellen, aber das
Interesse  an chemischen, biologischen der  politischen
Erkenntnissen mul3 ganz getrennt von der praktischen Tatigkeit

aufgebracht werden".®

Ahnlich lieRe sich Uber andere Methoden urteilen, wenn sie als
alein gultig ausgegeben werden. Solche Ubertreibungen haben
damit zu tun, dass die Methodenkompetenz vielfach - einseitig - als
die zentrale professionelle Fahigkeit des Lehrers Uberhaupt gilt.
Deshalb gerdt sie so leicht zum Thema weltanschaulicher
Auseinandersetzungen. Schliefdlich ist es die methodische
Inszenierung, die den Alltag des beruflichen Handelns ausmacht;
didaktische Reflexionen dagegen werden nicht wahrend des
Unterrichts, sondern zu Hause bei der Vorbereitung angestellt, sie
bleiben weitgehend unsichtbar.

Wie die didaktische Analyse, so ist auch die methodische
Strukturierung der Lehre ein in hohem Mal3e schopferischer Akt.
Jeder Unterricht wird vom Lehrer individuell gestaltet, jeder
behandelt ein und dasselbe Thema auf seine Weise. Fachliche und
didaktische Kompetenz greifen hier mit der kommunikativen
Kompetenz der padagogischen Beziehung unverwechselbar
ineinander. Andererseits ist nicht von vornherein vorhersehbar, wie
die Klasse auf das Angebot des Lehrers eingeht; was im
vergangenen Jahr noch gut gelang, kann in diesem plétzlich
Schwierigkeiten bereiten. Keine Inszenierung kann einfach auf
Serie gelegt werden. Deshalb sind bisher auch alle Versuche
gescheitert, einen methodisch erfolgreichen Unterrichtsverlauf
wissenschaftlich zu analysieren und in prazise Vorschlage
umzusetzen. Es gibt eine Fiille von methodischen Bausteinen’, aus
denen sich eine Unterrichtssequenz zusammensetzen lasst. Ein
Lehrbuch filhrt 114 verschiedene Methoden an®, aber bei Licht
betrachtet beziehen sie sich auf Lernkommunikationen tberhaupt -
wie sie z.B. auch in der Jugendarbeit zu finden sind, nicht nur in
Unterrichtsveranstaltungen. Gerét aus dem Blick, dass es beim Un-

171

® Rolf Gutte: Lehrer - ein Beruf auf dem Priifstand, Reinbek 1994, S. 162
" Klaus Prange: Bauformen des Unterrichts. Bad Heilbrunn 2. Aufl. 1986
8 Wilhelm H. PeterRBen: Kleines Methodenl exikon. Miinchen 1999



172 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

terricht im Wesentlichen um Lehren geht, geht man statt dessen von
alen denkbaren Kommunikationsmdglichkeiten zwischen Lehrern
und Schilern aus, die irgendwie mit Lernen zu tun haben, dann
eroffnet sich eine schier endlose Reihe von methodischen
Variationen. Fir den Unterricht jedoch ist diese Fille entbehrlich,
ja sogar kontraproduktiv. Was immer dort geschieht, muss sich an
der zu erarbeitenden Sache orientieren, deren Erschlief3ung dienen.
Dass die Schiller sich den Lehrstoff nicht nur einpauken, sondern
produktiv aneignen sollen, Uber das vom Lehrer Prasentierte hinaus,
dass sie ihn selbstandig weiterverfolgen und nach Moglichkeit auf
ihre Lebenssituationen anwenden sollen - alle diese subjektiven
Faktoren bleiben davon unberthrt; sie sind jedoch vom Lehrer nur
begrenzt einplanbar.

Bei der oft leidenschaftlichen Diskussion Uber "richtige" oder
"falsche” Methoden wird leicht Ubersehen, dass die methodische
Phantasie um so grof3er sein muss, je junger und unerfahrener die
Schiler sind. Deshalb ist die Grundschule verstandlicherweise ein
besonders fruchtbarer Boden fir methodische Erfindungen, und
gelegentlich besteht sogar die Gefahr, dass Erfahrungen aus der
Grundschule unkritisch auf hohere Schulstufen, manchmal sogar bis
zur Universitét, Ubertragen werden. Methodenreichtum ist jedoch
nicht nur eine Tugend, sondern auch eine Not, insofern wegen
mangelnder Erfahrung der Schiler direkte Wege zur Sache noch
nicht moglich sind. Diesen Gesichtspunkt muss die methodische
Reflexion immer auch bertcksichtigen, weil Schiler nicht nur
durch einen Mangel, sondern auch durch ein UbermaR an
methodischer Phantasie am erfolgreichen Lernen gehindert werden
konnen. Was an methodischem Aufwand wegen der
fortschreitenden geistigen Fahigkeiten der Schiler nicht mehr
bendtigt wird, sollte auch nicht mehr ins Spiel gebracht werden,
weil die Schiler sonst unterfordert, nicht ernst genommen und
deshalb leicht "methodenresistent™ werden.

Ein guter Redner kann leicht einen methodisch brillanten Vortrag
hinlegen, er kann ihn sogar vor neuem Publikum mehrmals
wiederholen. In der langfristig angelegten Schule hingegen
verbrauchen sich vor gleichem "Publikum" gute Einféalle schnell.
Der Schulalltag lebt von der "normalen” lehrgangs-
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orientierten  geistigen  Arbeit, besondere  methodische
Inszenierungen konnen nicht jeden Tag erwartet werden, sie sind
nur als relativ seltene Hohepunkte des Schulehaltens moglich. Das
gilt z.B. auch fir die in der schulpadagogischen Theorie so
beliebten "Projekte’. Im Geschichtsunterricht kann etwa die Zeit
des Nationalsozialismus in der eigenen Gemeinde recherchiert
werden. Das mag fir die Schiler spannend und auch ergiebig sein.
Aber abgesehen von dem damit in der Regel verbundenen
erheblichen Zeitaufwand sind die fir Schiler moglichen
Recherchen begrenzt und die dafir geeigneten Themen bald
erschopft - wenn man nicht die Bearbeitung desselben Themas und
desselben vorhandenen Materials durch andere Klassen
wiederholen will, was nattrlich keinen Sinn mehr macht.

Oft wird behauptet, die methodische Kompetenz des Lehrers beruhe
weniger auf wissenschaftlicher Fundierung als auf handwerklicher
Kunst. Diese Ansicht hat einiges fur sich. Jedenfalls steigt die
methodische Kompetenz mit der Dauer der Berufserfahrung, falls
der Lehrer seine Erfahrungen entsprechend reflektiert, insofern
kann in dieser Profession - was man heute wahrlich nicht von jedem
Beruf sagen kann - die berufliche Kompetenz immer noch mit dem
Alter wachsen.

Die Methodik des Unterrichts als die Art und Weise seiner
zeitlichen Inszenierung ist nur schwer in ein Schema zu pressen,
schon gar nicht ist ein solches wissenschaftlich eindeutig zu
begrtinden und zu konstruieren. Das liegt daran, dass Unterrichten
eine Form des sozialen Handelns ist, was heif3t: Es findet in
einmaligen, nicht wiederholbaren Situationen statt, im Fluidum
einer bestimmten emotionalen Gestimmtheit, im Rahmen einer
bestimmten gruppendynamischen Wechselwirkung innerhalb der
Klasse und nicht zuletzt unter dem Vorbehalt des tatséchlichen
Lernwillens der einzelnen Schiler. Diese kbnnen mit dem Lehrer
mithandeln ("mitarbeiten"), aber sein Handeln auch konterkarieren
und "storen".

Niemand hat deshalb ein Rezept fir das methodische Arrangement
eines "erfolgreichen” Unterrichts. Am ehesten lasst
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sich ein formales Schema des zeitlichen Ablaufes fixieren.
Demnach hat jedes Unterrichtsvorhaben einen Anfang ("Einstieg")
und ein Ende ("Feststellung des Ergebnisses’). Diese markanten
Zeitpunkte mussen im methodischen Arrangement deutlich
hervortreten, sonst ist eine gemeinsame Arbeit mit der Klasse und
inihr nicht ergiebig. Zwischen diesen beiden Zeitpunkten findet der
eigentliche Unterricht statt.

Der Einstieg

Insbesondere in Grundschulen, aber auch dartber hinaus, wird im
Rahmen des "offenen Unterrichts" der Beginn oft "gleitend"
gestaltet: Die Schiler beschaftigen sich zundchst mit etwas, was sie
gerade interessiert, sie kommen vielleicht erst einmal trédelnd in
die Klasse, almahlich bringt sich die Lehrerin in Position und
versucht, die Aufmerksamkeit auf sich zu konzentrieren, und
irgendwann ist man irgendwie auf den Unterricht gekommen, aber
keiner weil3 so recht, wann er eigentlich begonnen hat und worum
es nun gehen soll.

Nun gibt es in der Klasse manches aul3erhalb des eigentlichen
Unterrichts zu erledigen, und gerade im Umgang mit jlngeren
Schilern mag es sinnvoll sein, zumal in der ersten Stunde nicht
gleich mit der TiOr ins Haus zu fallen. Aber der Beginn des
Unterrichts muss pointiert fur alle zu erkennen sein. Denn ein
gelungener "Einstieg" in die gemeinsame Arbeit ist fir das
erwartete Resultat von erheblicher Bedeutung. Im Idealfall enthalt
er das, was man von einer guten Einleitung in einem Buch erwartet:
Anknipfen an das, was bereits bekannt ist bzw. bereits im
Unterricht behandelt wurde, Exposition des Themas, Vorausschau
auf die nun dafir zu leistende Arbeit. Was soll jetzt geschehen?
Welche Fragen sollen bearbeitet werden, wieso ist das Thema
wichtig und interessant? Was sollen die Schiler am Ende kdnnen?
Der Ausblick nach vorne kann durchaus gelegentlich auch eine
langerfristige  Perspektive haben, weit (ber die einzelne
Unterrichtsstunde hinaus. In diesem Falle kdnnen auch die Schiler
in die Planung einbezogen werden, indem sie etwa eigene
Vorstellungen Uber die thematischen Schwerpunkte einbringen. Auf
jeden Fall ist es ratsam, mit den Schiilern zu besprechen, worum es
mit welchem Ziel von nun an im Unterricht gehen wird.
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Feststellung des Ergebnisses

Das Ende einer Unterrichtseinheit sollte den Schilern genauso
deutlich vor Augen stehen wie sein Anfang. Nicht erst mit der
Pausenklingel, sondern bereits vorher muss der Unterricht zu einem
Ergebnis gekommen sein, das in der Regel an der Tafel fixiert ist.
Fur den Rest der Stunde konnen dann durchaus noch Ruckfragen
der Schiler behandelt werden oder der Lehrer erteilt Hausaufgaben
oder gibt eine Vorschau auf das nachste Thema. Aber fir die
Orientierung der Schiler ist es wichtig zu erkennen, wann das
Pensum fir heute zum Abschluss gekommen ist. Klaus Prange
schlagt hierfir eine "Interpunktion” vor, also etwa eine optisch-
akustisch wahrnehmbare Handlung wie das Tippen mit der Kreide
auf die Tafel.?

Darbietung

Zwischen diesen beiden Zeitpunkten findet die eigentliche
Unterrichtsarbeit statt, die in der Regel aus einer Mischung von
Lehrervortrag und Arbeitsgesprach mit den Schilern besteht. Der
Lehrer entfaltet sein didaktisch konstruiertes Programm. Welche
methodischen Bausteine und Varianten hier auch immer verwendet
werden, es geht darum, den Schilern darzubieten, was sie jetzt
lernen sollen und sie dartiber in eine produktive Kommunikation zu
verwickeln.

Kontrolle und Korrektur des Lernprozesses

Lernprozesse verlaufen jedoch selten so, wie sie zundchst geplant
sind. Der Lehrer kann nur ungenau Vvoraussehen, welche
Schwierigkeiten auftauchen werden. Beim einzelnen Vortrag
muUsste ihn das nicht stdren - wie wir gesehen haben. Aber im
Unterricht geht es per definitionem ja gerade darum, dass moglichst
ale hinterher gelernt haben, was gelehrt wurde. Deshalb missen
Lernkontrollen eingebaut werden, woflir es verschiedene
Moglichkeiten gibt. Schon wahrend der Darbietung konnen
entsprechende Fragen der Schiler zugelassen werden oder der
Lehrer selbst vergewissert sich durch Rickfragen. Weitere
M 6glichkeiten sind Hausaufgaben und deren
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Kontrolle, Ubungen zur Festigung des Gelernten, Anwendung auf
neue Aufgaben und schlief3lich die Klassenarbeit. Solche Formen
der "Evaluation", von der in letzter Zeit so viel die Rede ist, sind
Bestandteil eines richtig verstandenen Unterrichts.

- Wie jede auf Dauer gestellte menschliche Sozialitét braucht auch
die Schulklasse ein Set von Ritualen, das davon entlastet, gleichsam
das Rad jeden Tag wieder neu erfinden zu mussen. Friher erhob
sich die Klasse beim Eintritt des Lehrers, um nach einem
gegenseitigen Morgengruld zur Konzentration zu finden. Derartige
Rituale waren seit den siebziger Jahren mehr und mehr verpont, erst
in letzter Zeit wird ihre soziale Bedeutung fur eine gelassene und
geordnete Arbeitsatmosphéare wieder entdeckt. Rituale vermdgen
das Regelmaldige zu ordnen, so etwa auch Beginn und Ende des
Unterrichts, die Wortmeldung, den Umgangston usw.

Mit dem bisher Gesagten sind die methodischen Kompetenzen des
Lehrers lediglich angedeutet. Ausfihrlichere Darstellungen sind in
der einschlégigen Literatur zu finden.'® Hier geht es nur darum, die
spezifischen Kompetenzen des Lehrerberufs darzulegen um zu
erklaren, was einen Lehrer eigentlich zum Lehrer macht.
Zusammenfassend |&sst sich sagen:

Ein Lehrer

- hat das, was er unterrichtet (seine "Féacher") so intensiv studiert,
dass er aulBerhalb der Schule am wissenschaftlichen Diskurs
teilnehmen, also fachlich Uber seine Facher kommunizieren kann
(und das mdglichst auch tut);

- kann aus seinem fachlichen Fundus didaktisch vereinfachte
Konstruktionen entwickeln, die Schilern zum Prozess ihrer Bildung
verhelfen kdnnen;
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- kennt das fur Lernprozesse notwendige methodische Repertoire
und weil3 es zielgerichtet einzusetzen.

Wissenschaft, Bildung, Didaktik-Methodik und die daflr
grundlegende kommunikative  Kompetenz  ("Padagogische
Beziehung") sind die vier professionellen Sulen des Lehrerberufes,
deren Kombination ihn zu einem spezifischen macht.
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7. Das professionelle Leitbild: Der gute und der
schlechte Lehrer

Wer zuviel verspricht bzw. versprechen muss, dem traut man auch
das nicht mehr zu, was er wirklich kann. Wer beruflich ernst
genommen werden will, muss seine Kompetenz moglichst so
prézise beschreiben, dass auch die Grenzen deutlich werden. Der
Aufgabenkatalog der Lehrer ist jedoch in den vergangenen
Jahrzehnten durch eine bestimmte schulpolitische und
schulpédagogische Propaganda immer mehr erweitert worden. Was
dabei herausgekommen ist, hat Michael Felten - selbst Lehrer —
ironisch, aber treffend, so zusammengefasst:

"Die Fachzeitschriften der letzten Jahre - und zunehmend auch
'Empfehlungen’ oder 'Handreichungen' von Kultusbehtrden -
zeichnen voller Euphorie ein anheimelndes Bild: Ohne festen Plan,
aber gut gelaunt betritt er die Klasse; schlief3lich will er nicht das
Risiko eingehen, die Kinder als Wissender zu erdriicken oder ihre
spontanen Lernaktivitaten in ein fremdbestimmtes Schema zu
pressen. Statt dessen erkundet er zundchst einmal die aktuellen
Lernbedirfnisse seiner Schiler: Mdéchten sie selbstbestimmt an
ihrem Wochenplanpensum arbeiten? Oder haben sie heute eher
Lust, im Rahmen eines Projektes in das gesellschaftliche Umfeld
hineinzuwirken? Oder finden sie es besser, jetzt Uber das letzte
Planspiel zu diskutieren? Er jedenfalls will ihnen hochstens als
behutsamer 'Lernprozef3begleiter' zur Verfigung stehen - am
licbsten wéare es ihm sogar, beim Lernen Uberfllissig zu sein. Man
erkennt unschwer: Es milfallt ihm, wie ein Feldwebel
Frontalunterricht abzuhalten, sondern er bevorzugt Arbeitsformen,
bei denen die Schiler das Lernen selbst steuern und viel
miteinander reden muissen. Er achtet allerdings streng darauf, dal3
das Lernen nicht zu anstrengend ist und moglichst spielerisch
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betrieben wird - Spal? und Abwechslung sollen das Schulleben
pragen statt Frust und Verkopfung.

Deshalb ist ihm auch vorrangig an einem guten Klima in der Klasse
gelegen. Treten Konflikte zwischen Schilern auf oder storen
einzelne die gemeinsame Beschaftigung mit der Sache, so geht er
nicht dartber hinweg, wie die Kinder sich gerade fihlen, sondern
greift dies verstandnisvoll auf und macht es zum Thema eines
ausfuhrlichen Klassengesprachs, dabei wertet er nattrlich nicht
oder greift 'von oben her' ein, sondern a3t die Beteiligten selbst
eine LoOsung finden; vielleicht empfiehlt er auch ene
friedenstiftende Korperibung oder ein von Aggressionen
befreiendes Rollenspiel. Da er Kinder moglichst wenig enttauschen
mochte, gibt er lieber keine Noten; statt dessen beschreibt er in
mehrseitigen Lernentwicklungsberichten, wie sie sich bemiihen und
was sie bereits konnen. Uberhaupt fordert er nicht unerbittlich
Leistungen ein, die dem augenblicklichen Interesse seiner Schiler
zuwiderlaufen, sondern animiert sie lieber zu einer
selbstbestimmten Auseinandersetzung mit Interessanten
Gegenstanden, oder zu  Traumreisen' und  anderen
Entspannungsiibungen. Hausaufgaben stellt er nur ungern, aus
Sorge, Kinder mit Lernschwierigkeiten oder aus beengten
familidren Verhaltnissen seien dann benachteiligt. Und eigentlich
findet er es insgesamt problematisch, Erwartungen an junge
Menschen zu stellen - damit zwange man ihnen nur unpassende
Muster auf, n6tige sie zu unmenschlicher Anpassung, ja
vergewaltige sie eigentlich."*

Diese "Neue Lernkultur" hat zum "Verschwinden des Lehrers"?
erheblich beigetragen, weil er darin fast entbehrlich geworden ist,
jedenfalls nicht mehr als Fachmann fir Unterricht bendtigt wird.
Was immer in den letzten Jahrzehnten Staat, Gesellschaft und
Medien an der jungen Generation als auffallig und der Korrektur
bedurftig erschien, wurde der Schule als Aufgabe zugemutet. Nicht
zuletzt diese pure Aneinanderreihung ansonsten nicht in einem
plausiblen professionellen
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Kern verbundener und zudem teilweise sehr widersprichlicher
Einzeltétigkeiten hat zur gegenwértigen Verunsicherung des
L ehrerberufs wesentlich beigetragen.

Demgegentiber ist es Absicht der hier vorgetragenen Uberlegungen,
die besondere Aufgabe des Lehrens, also das Unterrichten, wieder
in den Mittelpunkt der Betrachtung und des Offentlichen
Bewusstseins zu ricken. Nur was sich um diese Kernaufgabe
folgerichtig und notwendigerweise gruppiert, kann zu den
Aufgaben des Lehrers gehoren - und dies auch nur dann, wenn es
sich durch sprachliche Vernunft bewaltigen l&sst. Wenn z.B. Kinder
im sprachlichen (ungeniigende Deutschkenntnisse), sozialen,
motorischen oder intellektuellen Sinne nicht unterrichtsfahig sind
und wenn dieser Mangel nicht durch Appell an Einsicht und
Vernunft und eine darauf beruhende Forderung zu beheben ist, ist
eine andere Kompetenz als die des Lehrers gefragt, und sowohl der
einzelne Lehrer wie auch ein Kollegium oder die zustandige
I nteressenvertretung missen - im Interesse der betroffenen Kinder
wie auch der Soliditdt des eigenen Berufsverstandnisses - gegen
dem widersprechende Ansinnen Widerstand leisten. Keinem Kind,
schon gar nicht einem sozial depravierten, ist mit blof3em
emotionalen Wohlwollen gedient, wenn nicht professionelle
Qualifikation hinzutritt.

Die Konzentration auf die unterrichtliche Aufgabe bedeutet nicht,
Bildung mit sturem Pauken zu verwechseln oder den Reichtum
maoglicher methodischer Inszenierungen zu Ubersehen. Unterricht
as Mittelpunkt der Lehrertatigkeit muss auch nicht die besonderen
Chancen und Madaglichkeiten des erzieherischen Umgangs mit
Kindern und Jugendlichen ignorieren. Pladiert wird hier nicht fir
falsche Alternativen, sondern fir das Ausbalancieren verschiedener
Aspekte der beruflichen Tétigkeit des Lehrers, die sich gleichwohl
um einen zentralen Punkt bindeln lassen, ndmlich das Unterrichten.
Daran knlpfen sich zum Schluss zwei naheliegende Fragen:

- Wasist ein "guter" bzw. "schlechter" Lehrer?
- Was musste in einem "Lehrerleitbild" enthalten sein, das diesem
Beruf gemeinsame Regeln und Werte und vor allem auch einen

gemeinsamen Sinn zu stiften vermag und
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das als Beurteilungsmalstab der Offentlichkeit verstandlich zu
machen ist?

"Gute" und "schlechte" Lehrer

Was "gute" und "schlechte" Lehrer sind, glaubt jeder Erwachsene
zu wissen, welil er selbst einmal Schiler war. Fragt man jedoch
genauer nach, stellt sich schnell heraus, dass fir ein solches Urtell
durchaus unterschiedliche Kriterien geltend gemacht werden. Selbst
in der Fachliteratur ist dieser Unterschied keineswegs zweifelsfrei
beschrieben. Auch heute sind Urteile von Schilern Uber ihre Lehrer
selten einhellig. Das liegt daran, dass die Lehrertétigkeit aus der
Sicht der Schiiler verschiedene Facetten aufweist. So mag der eine
Lehrer vielleicht sehr effizient unterrichten, der andere jedoch
"futtert" eher die subjektive Aneignung, also den individuellen
Bildungsprozess, mit interessanten Hinweisen; der blof3 effiziente
Typ wird dann vielleicht als weniger "bildungswirksam" erlebt oder
umgekehrt der "bildungswirksame" als zuwenig effizient.
Entsprechend schwierig ist die wissenschaftliche Erforschung
dieses Themas, woflr in erster Linie die Unterrichtswissenschaft
zustandig ist. Die unterrichtliche Effizienz ist leichter - namlich am
abfragbaren Lernergebnis - zu ermitteln als die Steigerung des
subjektiven  Potenzials der  Schiler. Je mehr  die
Unterrichtswissenschaft ihre  Analysen  verfeinerte, umso
differenzierter wurde ihr Bild von der Lehrertétigkeit, umso
weniger konnte sie aber auch generelle Ratschlage erteilen, weil
"erfolgreicher Unterricht auf sehr unterschiedliche Art und Weise
realisiert werden kann."® Festzumachen ist das jedenfalls nicht an
einer einzelnen Unterrichtsstrategie. So kann "ein vom Lehrer stark
kontrollierter Unterricht je nach der Art dieser Kontrolle sowohl
positive als auch negative Auswirkungen auf die Lernleistungen der
Schiler haben ... . Entscheidend fir den Effekt ist offenkundig, ob
es dem Padagogen durch sein Handeln gelingt, die Schiler zu
aktivieren, zu eigenen Denkanstrengungen zu bewegen, sie bei der
pro-
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duktiven Uberwindung von Schwierigkeiten und Fehlern zu
unterstiitzen, sie vor Sackgassen und Holzwegen zu bewahren,
ihnen beim Aufbau einer geordneten Wissensbasis behilflich zu
sein und ihnen notwendig werdende remediale Unterstiitzungen
zukommen zu lassen - oder ob die Schiler unter dem Einflul? eines
dominanten Lehrers zu passiven Rezipienten des Unterrichtsstoffes
werden."*

Der "gute Lehrer" verfligt demnach "Uber eine besondere Qualitét
professionellen Wissens und Koénnens ... . Es spricht vieles gegen
die traditionelle, auch heute noch oft vertretene Auffassung, dal3
‘der Lehrer mehr durch das (erzieht), was er ist, as durch das, was
er weil? und tut".> Seine "padagogischen Vorziige" liegen zudem
"eher in kognitiven als in sozio-emotionalen Aspekten der
Unterrichtsgestaltung."®

Ob der vorhin von Felten charakterisierte Lehrertyp auf dieser Linie
liegt, ist durchaus fraglich. Er spielt namlich didaktische und
methodische Analysen und Konstruktionen im Grunde seinen
Schilern zu, verlagert damit die Verantwortung auf sie, ohne dass
ihnen deutlich werden kann, wozu sie Uberhaupt in die Schule
gehen. Das vordergrindig Angenehme muss ihnen nicht auch
nitzlich erscheinen, und moglicherweise dammert ihnen bald die
Ahnung, dass sie vielleicht ihre Zeit auf diese Weise nur vergeuden.
Die Ergebnisse der Unterrichtsforschung geben diesem Lehrer
jedenfalls nicht recht.

Eher passt er in die Kategorie des "schlechten" Lehrers, den Ewald
Terhart zusammenfassend durch folgende Elemente charakterisiert:
"Fehlendes/problematisches/veraltetes Fachwissen, nicht
vorhandene didaktisch-methodische Fahigkeit,
unzusammenhangendes und  unverstandliches  Unterrichten,
vollstandiges Ignorieren der Lehrplanvorgaben, vor allem:
geanderte Lehrplane, unberechenbares, unverstandliches und
unzuverlassiges Zensieren, vollige Unfahigkeit, auf Kinder und
Jugendliche einzugehen, bizarre Unterrichtsmethoden, strafbare
Disziplinierungstechniken, fehlende Bereitschaft
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zur Kooperation bzw. offen zur Schau gestellte Verachtung von
kollegialem Miteinander, eisige Herablassung oder vollkommene
Distanzlosigkeit im Verhdltnis zu Schilern, Eltern, Kollegen,
Intrigantentum, erfolgreiche Minimalisierung des Arbeitseinsatzes,
Verbreitung von allgemeinem Zynismus und so weiter."’

Bezogen auf den Unterricht sind
"solche Lehrer weniger wirksam als andere, welche

- Unterrichtszeit nicht richtig nutzen oder verschwenden,
Stérungen und Unterbrechungen nicht bereinigen,

- umstandlich unterrichten, unverstandlich sind, Stoff nicht klar
strukturieren und nicht eindeutig darstellen, Erwartungen nicht
explizit und deutlich machen,

- ungeduldig sind und Schilern keine Zeit bei Antworten lassen,

- Lernaktivitdten und Verhalten aller Schiler nicht konsequent
Uberwachen, Lernschwierigkeiten nicht erkennen und keine Hilfen
bereitstellen,

- unzutreffende und nicht unmittelbar auf Verhalten und Leistung
der Schiiler bezogene Riickmeldung geben."®

Auf der Beziehungsebene sind solche Lehrer "negativ zu
beurteilen”, die

- "fragwirdige FUhrungsstrategien oder Taktiken anwenden, also
etwa Schiler bemuttern oder die Klasse als Druckmittel zur
Verhaltenskontrolle einsetzen, statt verninftige und einsichtige
Verhaltensregeln zu etablieren und sie konsequent anzuwenden,

- Uberzeugungen hegen und Erwartungen erkennen lassen die
geeignet sind, Schiler herabzusetzen wund in ihrem
Selbstbewul3tsein oder ihrer Lern- und Leistungs-
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motivation zu beeintrachtigen, sie beispielsweise als ‘dumm’' oder
‘faul' etikettieren,

- Initiativen von Schilern keinen Raum lassen und erkundende
Aktivitaten blockieren."®

Derartige Forschungsresultate verbliffen nicht weiter, auf die
meisten kommt man auch, wenn man als Lehrer oder (ehemaliger)
Schiler seine eigenen Erfahrungen unvoreingenommen reflektiert.
Obwohl die ztierten Urteile sich auf eine Vielzahl wvon
Untersuchungen stitzen, darf man ihre Bedeutung flr den
Schulalltag nicht Uberschétzen. Die empirische Forschung setzt auf
statistische Reprasentanz, im konkreten Falle jedoch ist das ales
eine Frage der Interpretation. Gut bzw. schlecht ist nicht zuletzt das,
was die Schiler auch entsprechend empfinden und deuten. Deshalb
taugen die Resultate der Forschung wenig als Rezepte, als konkrete
Anleitungen zum Handeln, wohl aber als Leitfragen zur
Selbstiberprifung. Jede der as “schlecht”  beurteilten
Handlungsweisen  kann  unter  bestimmten  Umstanden
ausnahmsweise  durchaus  padagogisch  produktiv  sein;
problematisch sind sie aber, wenn sie - einzeln oder gar geblndelt -
zum Sandard des Lehrerverhaltens werden. Ein Lehrer etwa, der
seine Schiler grundsétzlich nicht demitigt und herabwrdigt, kann
einen einzelnen Schiler durchaus einmal vor der Klasse als "faul”
bezeichnen, ohne ihn damit zu kranken. Vorsicht ist also bel der
Kennzeichnung eines bestimmten Lehrers als eines "schlechten™
geboten. Dieses Verdikt sollte erst dann ausgesprochen werden,
wenn mehrere der oben genannten Kriterien es unzweideutig nahe
legen. Zwischen den unstrittig "guten" und "schlechten"
Exemplaren dieses Berufsstandes gibt es eine breite Palette von
"mehr oder weniger" zufriedenstellenden Beispielen - wie in jedem
anderen Beruf auch. Vor alem aber: Das soziale Umfeld -
Vorgesetzte, Kollegium, Eltern und nicht zuletzt die Schiler selbst -
mUssen einen guten Lehrer auch wollen und ihn bzw. seine fur gut
befundenen Seiten auch unterstiitzen; sonst gilt auch hier: Wenn
man einen Menschen lange genug einen Hund nennt, fangt er
irgendwann an zu bellen.
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In Deutschland kann man Lehrer, selbst wenn sie unbezweifelbar
"schlechte” sind, gegen ihren Willen praktisch nicht loswerden,
wenn nicht andere dienstrechtlich relevante gravierende Fakten
hinzutreten. Man kann solche Lehrer versetzen, aber dann nehmen
sie ihr Problem in die neue Stelle mit. Fur die betroffenen Schiler
und auch deren Eltern ist dies kein befriedigender Zustand.
Andererseits ist nur schwer vorstellbar, dass jemand mit Absicht ein
miserabler Vertreter seines Berufes sein mdchte. Kollegiale und
solidarische Beratung und Hilfe sowie ohne Diskriminierung
angebotene Fortbildung vermogen in solchen Fallen gewiss einige
Auswiichse wenigstens zu mildern.

Schlechte Lehrer wird man nicht los, gute kann man aber auch nicht
nennenswert fordern. Karrieren sind nur begrenzt, finanzielle
Anreize zur Ermutigung kaum moglich. Abgesehen von der Frage,
wer nach welchen Kriterien gute Lehrer zuverlassig herausfinden
sollte, wirkt die Fixierung auf den mit der Festanstellung
verbrieften lebenslangen Status eher lahmend.
Uberdurchschnittlicher Einsatz kann neuerdings durch Geldpramien
belohnt werden, aber Uber die Modalitéten der Vergabe und Uber
die Wirkungen liegen noch kaum Erfahrungen vor. In der Regel ist
Stundennachlass die gangige Wahrung fir Sonderleistungen.

"Wer im deutschen Schulwesen etwas werden will, der muf3 sich
hochdienen, Hochdienen heildt, Zusatzarbeit auf’erhalb des
Klassenzimmers zu verrichten mit der verlockenden Sicht auf
Deputatsverkirzung, um der Ochsentour des Klassenzimmers
spatestens in der midlife crisis entkommen zu sein. Allerhand Jobs
winken da, und sie haben im Laufe der Jahrzehnte in Deutschland
kraftig zugenommen. Fachberater, Seminarleute, Drogenberater,
Behindertensprecher, Ministeriumsabgeordnete, gewerkschaftlich
Engagierte. Uberall werden Stunden fur Verwaltungsarbeiten
abgezogen, fallen Stunden an den Schulen aus. Denn nur Lehrer
sein, selbst wenn man ein Exzellenter seines Berufsstandes ist, wird
as Schmalspurdenken interpretiert, macht verdachtig, lafdt
Weitblick vermissen."*
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Demnach wére der "gute" Lehrer der, der eigentlich keiner mehr
sein will. Dass jedoch die Hirde fur die Entfernung eines
"schlechten” Lehrers aus dem Amt relativ hoch gelegt ist, hat auch
sein Gutes. Sie schitzt Lehrer allgemein davor, etwa wegen
zweifelhafter und sachlich unzulanglicher Vorwilrfe von Eltern
schnell in berufliche Existenzschwierigkeiten zu geraten.

Lehrerleitbild und Lehrerethos

Die letzten Uberlegungen tber gute und schlechte Lehrer legen die
Frage nahe, ob sich die besonderen Anforderungen an den
Lehrerberuf in einem "Leitbild" kurz zusammenfassen lassen. Eine
positive Antwort darauf konnte nicht nur zur Selbstklérung
innerhalb der Berufssparte beitragen, sondern auch die Erwartungen
der Offentlichkeit im allgemeinen wie der Schiiller und deren Eltern
im besonderen in realistische Bahnen lenken. Was man von einem
Arzt oder Anwalt zu erwarten hat, ist relativ unstrittig, beim Lehrer
ist das jedoch im Laufe der letzten Jahrzehnte eher unklar
geworden. Das hangt nicht zuletzt auch damit zusammen, dass der
Auftrag des Lehrers letzten Endes politisch definiert wird, ndmlich
vom staatlichen Anstellungstrager; wenn der z.B. statt des
Unterrichtens von Kindern deren Betreuung in den Vordergrund
rickt und damit die Uberlieferte Aufgabenstellung entscheidend
verandert, ist der Lehrer im Prinzip gleichwohl zur Loyalitat
verpflichtet. Widerstand dagegen kann er dann lediglich als
Gewerkschaftsmitglied und als Wahlbirger, also durch
Mobilisierung der Offentlichen Meinung, leisten.

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass es unterschiedliche
Lehrergruppen mit  unterschiedlicher  Ausbildung - vom
Grundschullehrer bis zum Berufsschullehrer - gibt, die sich
tellweise auch berufspolitisch voneinander zu unterscheiden
trachten. Ein Lehrerleitbild misste, wenn es fir alle Lehrertypen
gelten sollte, diese Unterschiede auf3er acht lassen und sich auf den
fur alle gemeinsamen Kern reduzieren.

Nun muss man ein Lehrerleitbild nicht neu erfinden, in irgendeiner
Form spukt es immer schon in den Kopfen. Der Beruf des Lehrers
ist fir den Alltag der Menschen zu wichtig, als
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dass sie sich darlber keine normativen Vorstellungen machen
wirden. Interessant zu erfahren ware hochstens, inwieweit
Selbstbild und Fremdbild hier Gbereinstimmen. Jedenfalls
unterliegen die Vorstellungen Uber gute und schlechte Lehrer einem
historischen Wandel.

Ewald Terhart' ist solchen Veranderungen nachgegangen und hat
den "péadagogischen Heroismus' des traditionellen “idealistischen
Lehrerbildes” vom seit den 60er Jahren um sich greifenden
"technokratischen Lehrerbild" unterschieden, das mit "Visionen
vom Lerningenieur" operiert habe.

"Seit den Zeiten der Reformpadagogik und  der
geisteswissenschaftlichen Universitdtspadagogik der 20er Jahre
wurden Lehrer auf ein heroisches Leitbild verpflichtet, demzufolge
sie im Dienste der Kinder und der Hoherentwicklung der Kultur, in
edelster Gesinnung bei klagloser Hinnahme bescheidenster Arbeits-
und Lohnverhdltnisse ihren Beruf als Dienst an der edlen Sache
auszuiben hatten. Nur besonders geeignete Personen sollten Lehrer
werden; das gute Unterrichten galt als eine Kunst, die nur bedingt
zu erlernen war. Man trifft auf eine seltsame Mischung aus
Geniekult und dem Mythos der personlichen Hingabe, von
hochfliegenden Ideen und schlecht geltifteter Kleidung."

Nun ist weniger interessant, dass einmal ein solches Leithild
entworfen und formuliert wurde, als vielmehr, warum es eigentlich
sowohl von den Vertretern dieses Berufes selbst wie auch von deren
Dienstherren sowie einer breiten Offentlichkeit akzeptiert wurde.
Terhart fuhrt das auf eine bestimmte Innen- und Aulenwirkung
zurtick.

Nach auf3en hin konnte diese ldealisierung einer gleichsam ins
"Kulturmissionarische" hinaufstilisierten Aufgabe den eher
bescheidenen sozialen und O6konomischen Status Uberhthen und
dadurch gegeniiber der Offentlichkeit fir Ansehen werben. Nach
innen hin war dieses Bild geeignet, den beschwerlichen
Berufsalltag mit einem dartber hinausweisenden
Sendungsbewusstsein auszustatten. Beides fiihrte aber oft auch zu
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einem charakteristischen "Schuldbewusstsein®, "denn diesen
heroisch-tbermenschlichen Verpflichtungen und Berufsanspriichen
konnte und kann ja kein Lehrer genligen - zumindest nicht in dieser
WEelt. Diese Mischung aus himmelstirmendem Idealismus, der jah
in einen padagogischen Kleinmut abstirzt, ist kennzeichnend fir
die Stimmungslage, die durch idealistische Lehrerbilder und
entsprechend formulierte Tugendkataloge gefGrdert wird. In der
Offentlichkeit entspricnt dem die Fremdwahrnehmung der
Lehrerschaft als einer Berufsgruppe, die ebenso wirklichkeitsfremd-
hochfliegend wie weinerlich-(pseudo)bescheiden ist, eigentlich
nicht ganz ernst genommen werden muss."

Diese ideadlistische Version, so Terhart, sel durch das
"technokratische  Lehrerbild" seit den sechziger Jahren
zurtickgedrangt, allerdings nicht Gberwunden worden.

"Den Hintergrund fir diesen Wandel bildete die in allen
europdischen Lé&ndern einsetzende Bildungsreform sowie der
Wandel der traditionellen, eher  philosophisch-praktisch
ausgerichteten  Padagogik zur eher  sozialwissenschaftlich
ausgerichteten  Erziehungswissenschaft. Fur das Lehrerbild
bedeutete dies der 1dee nach folgendes: Die empirisch forschenden
Lern- und Bildungswissenschaften erarbeiteten die
Voraussetzungen fir ein erfolgreiches Lehrerhandeln, dass sich
eben nicht mehr péadagogischer Intuition, Erfahrung und Genie
verdankte, sondern sich als angewandte Lernwissenschaft in eine
Ingenieurstatigkeit am Wissen und Denken, an der kognitiven
Struktur der Schiler verwandelte. Dies versprach Rationalitat und
insofern dann auch Effizienz." Zudem bot dieses Leitbild eine
plausible Strategie fur die Beseitigung des damaligen erheblichen
Lehrermangels an. Nach dem idealistischen Leitbild konnte man
neue Lehrer nicht aus dem Boden stampfen, Lehrersein galt dort
nicht als Beruf, sondern als Berufung; diese die Rekrutierung
zumindest moralisch beschrankende Klausel konnte nun als
historisch tberholt angesehen werden. "Jedermann und jede Frau
konnte zum guten Lehrer ausgebildet werden."

Nach auf3en konnte dieses neue Lehrerbild "den Eindruck von
Modernitét und Dynamik" verbreiten. "Es vermittelte zugleich
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die optimistische Vision, dass sowohl das Lehren wie auch das
Lernen durch den Rekurs auf die modernen Lern- und
Bildungswissenschaften aller Miihen enthoben werden konnen. ...
Der Lehrerberuf vermochte sich auf diese Weise der Offentlichkeit
als in neuer Weise kompetent und selbst lernfahig zu présentieren ...
" Dieses neue Leitbild begriindete und rechtfertigte zudem eine
vorher nie gekannte quantitative Expansion der Lehrerschaft, ihrer
Ausbildungsstétten und deren Personals - und nicht zuletzt auch
standespolitisch die Durchsetzung der Universitatsausbildung for
ale Lehrer mit einer entsprechend héheren Besoldung. Nach innen
hin "vermittelte das technokratische Lehrerbild das Versprechen auf
die Erlernbarkeit aller notwendigen Techniken des Lehrerhandelns
sowie eine Art Erfolgsgarantie auf wissenschaftlicher Grundlage.”

Auch dieses Leithild ist weitgehend in sich zusammengebrochen,
well es nicht minder auf idealisierenden Voraussetzungen beruhte
as das dte. Ein neues allgemein akzeptables Berufsleitbild ist
einstweilen nicht in Sicht. Zurickgeblieben ist Konfusion, eine
Vielzahl disparater Vorstellungen tber den Lehrerberuf, die sich oft
unerkannt aus einer Mischung beider Leitbilder speisen. Uberlebt
haben in der Bevdlkerung aber auch Erwartungen wie die, jedes
Schulkind kénne - wenn sein Lehrer nur gentigend qualifiziert sei -
einen hoheren Schulabschluss schaffen, was umgekehrt denjenigen
Lehrer disqualifiziert, dem dies nicht gelingt.

Klaus Prange hat ein weit verbreitetes Selbstverstandnis unter
Lehrern einer eher politischen Kritik unterzogen.

"Der qgute Lehrer tritt in ldealkonkurrenz zum typischen
Allerweltslehrer, sozusagen dem lehrerhaften Lehrer, so wie 'reines
Priestertum gelegentlich daran seinen Halt findet, nicht etwa die
Botschaft der Kirche zu vermitteln, ihre 'Doktrinen’ und ‘abstrakten’
Dogmen, sondern darauf insistiert, sich direkt auf die Menschen zu
beziehen und ‘'konkret' sich ihren Sorgen und Seelenndten zu
widmen. Der padagogische Lehrer ohne oder trotz Schule ist der
Verwandte des Pastors ohne Kirche und Bischof, als ob es
Unterricht fur alle heutzutage ohne Schule und Glauben ohne
Kirche geben konnte."
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Diese "Selbstinszenierung als 'Pestalozzius im Joche™ mobilisiere
den alten Gegensatz von Schule und Leben, Lehrer und
Gesellschaft nun "als Gegensatz von Unterricht und Schule".
"'Schule’ wird zum unertraglichen Zwang, der den Unterricht
hindert, jenes Idyll des Lernens zu sein, das eigentlich jedem Kind
zusteht. Schule als Kultur des Zwangs kollidiert mit dem
'natlrlichen’ Lernen, das sich entfalten konnte, wenn der Lehrer
ganz Padagoge und nur das sein dirfte. ... Um es auf den
padagogisch-kritischen Punkt zu bringen: Schlecht ist der Lehrer,
der eben nur dies ist: Lehrer."*

Auf dem Hintergrund dieser Negativfolie erstrahlt umso heller "das
Bild eines 'neuen' Lehrers: dem Kind zugewandt, offen,
kommunikativ, verstandnisvoll, auf jeden Fall nicht ‘lehrerhaft’, der
noch viel mehr bewirken und helfen kdnnte, wenn er nicht zum
Stundengeber herabgewdirdigt wirde. Der ate Gegensatz von
Schule und Leben, von drinnen und drauf3en, wird mit der Differenz
von Erziehung und Unterricht zusammengebracht, als ob es das
eine ohne das andere gdbe: Gut wére eine Schule ohne allzuviel
Unterricht, gut auch der Lehrer, der weniger lehrt as vielmehr sich
direkt mit den Problemen seiner Schutzbefohlenen befaldt, sie
gewissermalden in ihren Sorgen und Vorhaben begleitet und sich
'schilerorientiert engagiert', d.h. eine Aufgabe wahrnimmt, die nach
herkommlicher Auffassung den Angehdrigen, Freunden und
Gefahrten zuféllt. Schule soll eine Leistung erbringen, fir die nicht
Unterricht, sondern andere und vor allem familiare Formen und
Inhalte des Umgangs viel besser geeignet sind."*®

Idealistische, technokratische und  politisch-gesellschaftlich
weltfremde Bestandtelle des gegenwartigen Lehrerbewusstseins -
und entsprechende Erwartungen der fachlichen und offentlichen
Meinung! -  eschweren zweifellos ein  realistisches
Berufsverstandnis, in dem Selbst- und Fremderwartung eine
verninftige Balance finden kénnen.
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Aus diesem Dilemma konnte Terharts Vorschlag™ heraushelfen,
sich von den zu viel versprechenden Entwrfen der Vergangenheit
abzuwenden und als Leitmotive eines zeitgemalien Berufsleitbildes
"pragmatische  Professionalitéat”, "Grenzenbewusstsein”  und
"@ffentliche Verantwortung" ins Auge zu fassen.

- "Pragmatisch” meint, Konsequenzen aus der Pluralisierung und
Individualisierung der modernen Gesellschaft zu ziehen und fir
"unterschiedliche Leitbilder, die sich angesichts der pragmatischen
Berufsprobleme bewahren", zu pladieren.

Das ist ein sehr wichtiger Gesichtspunkt, weil damit auf die
Geschlossenheit eines einheitlichen Lehrerbildes verzichtet und der
Tatsache Rechnung getragen wird, dass der Beruf des Lehrers heute
in verschiedener Form und mit unterschiedlichen padagogischen
Grundiiberzeugungen ausgelbt werden kann. Wenn guter und
erfolgreicher Unterricht, wie die Lernforschung festgestellt hat, auf
sehr unterschiedliche Weise erteilt werden kann, dann gibt es
keinen Grund, diese verschiedenen Berufsstrategien normativ auf
einen Nenner zu zwingen, dann ist vielmehr der Erfolg das
gemeinsame Kriterium - fUr den es allerdings Malstdbe geben
muss. Um so dringlicher wird dann jedoch die Frage, welche
Gemeinsamkeiten dennoch diesem Beruf seinen eigenttimlichen
Charakter geben.

"Pragmatische Professionalitdt" ist demnach kein einmal erreichter
Standard, sondern ein berufsbiographischer Prozess, "d.h.
professionelle Haltung besteht gerade darin, dass man sich
eigentlich nie als ‘fertig’ betrachtet, sondern ein Gespur fir
vergangene und zukinftig noch anstehende berufshiographische
Veradnderungen und Veranderungsnotwendigkeiten hat. Dies hat
viel mit Dberuflicher Erfahrung und - noch mehr! - mit
Erfahrungsverarbeitung zu tun, die allerdings nicht am grinen
Tisch zu organisieren und durch Lektlre anzueignen ist: Erfahrung
Ist nicht
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transportabel - weder von Text zum Kopf noch von Person zu
Person. Sie muss gemacht werden."

- Ein zweites wichtiges Kriterium fir ein realistisches
Lehrerleitbild sieht Terhart nach den Erfahrungen der
Vergangenheit im "Grenzenbewusstsein”. "Damit soll eine Haltung
bezeichnet werden, die den Aufgabenbereich oder das Mandat der
Lehrerschaft nicht immer weiter ausdehnt, so dass es am Ende im
Grenzenlosen verschwimmt. Der Kernbereich der Lehrertétigkeit ist
und muss bleiben die Organisation von Lehren und Lernen. Die
Qualitat der Unterrichtsarbeit ist der Indikator fUr die berufliche
Qualifikation einer Lehrperson. Erziehungs- und
Sozialisationsaufgaben gruppieren sich darum herum; sie kénnen ...
nicht in die Mitte ricken. Eine Ausweitung des Mandats hétte
demgegentiber eher de-professionalisierende Wirkung, da man
angesichts eines grenzenlosen Auftrags schliesslich fur alles und
damit fur nichts Besonderes mehr kompetent sein soll. Insofern sind
dle Leitbilder oder berufsethischen Codes, die ein vom
Unterrichten abgehobenes, stark oder gar endlos ausgeweitetes
Aufgabenspektrum des Lehrers  definieren, m.E.  sehr
problematisch.”

- Schlief3lich muss ein modernes Lehrerleitbild die "6ffentliche
Verantwortung der Lehrertatigkeit" im Blick behalten. "Der Lehrer
hat ein offentliches Amt inne, in dem er oOffentliche Belange
gegenuber den Schilern und auch deren Eltern zu vertreten hat. Die
alte und neue, reformpadagogisch gut gemeinte Konzentration auf
'‘das Kind', seine Bedirfnisse, Interessen und Probleme hat
selbstverstandlich ihren Stellenwert. Sie darf jedoch nicht so weit
hypostasiert werden, dass die Anspriiche der Lerngegenstande, die
Vermittlung eines Normenbewusstseins sowie z.B. auch die
weiterhin positiv einzuschétzende Funktion der Selektion und
Zertifizierung nach Leistung und durch Noten ganzlich in den
Hintergrund treten." Daraus ergibt sich dann auch, dass die
Aufgaben des Lehrers nicht nur von den einschlagigen
Berufsverbéanden und der p&dagogischen Wissenschaft oder
fachdidaktischen Konzepten her formuliert werden konnen,
vielmehr muss die Gesellschaft selbst - im Rahmen ihrer daflr
vorgesehenen Organe - moglichst

193



194 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

unzweideutig zum Ausdruck bringen, was sie eigentlich warum und
mit welchem Ergebnis von ihrem Bildungswesen und damit von
den Schilern und nicht zuletzt auch von deren Eltern erwartet.

Terharts  Uberlegungen und  Feststellungen  bieten eine
zweckmalBige Grundlage fir die weitere Erorterung der
Leitbildproblematik. Zusétzliche Bedeutung gewinnen sie dadurch,
dass  der Verfasser Vorsitzender der von der
Kultusministerkonferenz im September 1998 eingerichteten
Kommission war, die sich mit der Gestaltung einer
zukunftsorientierten  Lehrerausbildung befassen sollte.  Der
AbschluRbericht wurde der KMK im Oktober 1999 vorgelegt und
ist inzwischen verdffentlicht.™

Mitglieder der Kommission waren je acht Vertreter der
Wissenschaft und der Administration. Die Ergebnisse ihrer
Beratungen hat sie als Vorschlage an die Kultusminister formuliert,
die nun entscheiden missen, wie weit sie diese umsetzen wollen.
Aufgabe der Kommission war eigentlich, Vorschldge zu einer
Neuordnung der Lehrerbildung zu unterbreiten. Um dies
sachgerecht tun zu kénnen, hat sie im 2. Kapitel auch kurz ein
"Leitbild fUr den Lehrerberuf" skizziert.

Es stellt den Unterricht in den Mittelpunkt der Professionalitét. "Die
Kommission betrachtet die gezielte Planung, Organisation,
Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen als Kernbereich
der Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern. ... Die berufliche
Qualitat von Lehrerinnen und Lehrern wird von der Qualitét ihres
Unterrichts bestimmt" (S. 15). Zu Recht wird der Begriff des
Unterrichts weit gefasst, insofern damit "auch das Anregen und
Fordern von selbst organisiertem Lernen” (S. 48) gemeint ist.
Andererseits werden aber auch  "Grenzen  madglicher
Erziehungsaufgaben von Lehrkraften" betont. "Aufgabe der Schule
bzw. der Lehrkréfte kann es nicht sein, Erziehungsrechte und -
pflichten von Eltern zu tGbernehmen. Ebenso ist die Schule nicht als
sozialpédagogische Einrichtung konzipiert”(S. 51).
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Damit ist in Deutschland eine Diskussion aufgegriffen worden, die
in der Schweiz schon seit langerer Zeit gefiihrt wurde. Der
Dachverband der Schweizer Lehrer (LCH) hat bereits 1993 einen
ersten Entwurf fur ein Lehrerleitbild verabschiedet und diesen nach
jahrelangen Diskussionen 1999 endgultig in 10 erl&uterten Thesen
vorgelegt ("LCH-Berufsleitbild"). Der Text wurde erganzt durch
ein Papier mit ebenfalls 10 erlduterten "Regeln” zum Ethos des
Lehrerberufs ("L CH-Standesregeln”).*® Terhart hat seinen soeben
ausfuhrlicher zitierten Vortrag aus Anlass der Verabschiedung
dieser "Standesregeln”" gehalten. Die Schweizer Texte sind relativ
umfangreich, tellweise auf die spezifischen Verhdtnisse dort
bezogen und verbinden Berufsbeschreibungen mit einschlagigen
gewerkschaftlichen Forderungen; deshalb sind sie auf deutsche
Verhdltnisse nur mit Einschrénkungen dbertragbar. Andererseits
sind sie Ergebnis eines umfangreichen Diskussionsprozesses, was
ihre Akzeptanz innerhalb der Schweizer Lehrerschaft weitgehend
sichern durfte.

In Deutschland gibt es bisher als vergleichbaren Text die relativ
kurz gefasste "Bremer Erklarung® vom Oktober 2000,
unterzeichnet vom Présidenten der Kultusministerkonferenz und
den Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie
ihrer Spitzenorganisationen; der Text beruft sich ausdriicklich auf
den erwahnten KM K-Kommissionsbericht. Der zeitliche Riickstand
der deutschen Verbande gegenlber den Schweizer Kollegen beruht
wohl vor allem darauf, dass die deutschen Lehrergewerkschaften
keinen gemeinsamen Dachverband haben wund unter sich
bildungspolitisch und standespolitisch immer noch zerstritten sind.
Ein ausfthrlicher formuliertes Berufsleitbild wirde hier wohl zu
heftigen Auseinandersetzungen selbst innerhalb ein und desselben
Verbandes fuhren.

Uberblickt man diese Texte in ihrem Zusammenhang, dann fallen
einige Merkmale auf, die gerade auf dem Hintergrund von Terharts
Kriterien einer kritischen Erérterung bedirfen.
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Lehrer - Fachleute fur was?

Die berufliche Definition wird im Kern darin gesehen, dass Lehrer
"Fachleute fir das Lernen"!® seien. Das ist jedoch eine zu weit
gefasste Formulierung, wie sie in schulpadagogischen AuRerungen
gern benutzt wird. Die Bremer Erklarung prézisiert diese Aussage
dlerdings: "lhre Kernaufgabe ist die gezielte und nach
wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation
und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systemische Evaluation."* Das klingt schon
genauer; denn zu bedenken ist, dass z.B. auch Therapeuten
Fachleute fir Formen des geplanten Lernens sind, und zwar gerade
fir solche, die Lehrern von Berufs wegen nicht zur Verfligung
stehen. Lernen ist ein sehr weiter Begriff, und es gibt eine ganze
Reihe von Berufen, die sich ganz oder zumindest teilweise als
Lernhelfer verstehen konnen. Auch der Ful3balltrainer eines
Dorfklubs baut seine Arbeit systematisch auf, damit die Spieler
etwas dabel lernen. Fur viele wichtige Lernprozesse, die aul3erhalb
der Schule - etwa im Rahmen der Jugendarbeit - stattfinden, ist der
Lehrer keineswegs per se ein Fachmann. Ein Schullehrer kann
vielmehr nur solche Lernprozesse professionell organisieren, die
fachbezogen auf unterrichtliche Weise gestaltet werden sollen, und
dartber hinaus solche, die als erzieherische oder soziale in diesem
unterrichtlichen Umkreis von Bedeutung bzw. notwendig sind. Das
ist es, was Lehrer kdnnen und andere nicht. Im Begriff des
Unterrichts sind, wie wir gesehen haben, beide Seiten - Lehren und
Lernen - notwendigerweise enthalten. Ein Unterricht, der nur die
Seite des Lehrens und nicht auch die Lernprozesse der Schiler im
Auge hat, ist keiner.

Im Schweizer "Leitbild" hat die erwahnte Ungenauigkeit zur Folge,
dass der relativ umfangreiche Text keinen wirklichen beruflichen
Kern vorstellt. So lautet These 1. "Lehrpersonen gestalten
gemeinsam mit allen an Bildung und Erziehung Beteiligten eine
padagogische Schule.” Ausgangspunkt ist hier also der
institutionelle Ort Schule und nicht dessen vordringli-
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che Aufgabe, fir die er Uberhaupt da ist. Diese Orientierung am
Arbeitsplatz mag fur die Autoren - namlich Lehrer - nahe liegen,
flhrt aber dazu, dass man in diesen Ort alles hineinprojizieren kann,
was man Uberhaupt padagogisch fur sinnvoll halt. Die Folge ist,
dass von Unterricht in dieser ersten These gar nicht mehr die Rede
ist. Vielmehr "gestalten" die Lehrpersonen "Schule als einen
bildenden und erzieherisch wirksamen Lebens- und Lernraum,
insbesondere:

- as Ort, wo elementare Kulturtechniken erworben werden;

- as Ort, wo demokratische Haltungen erlebt werden,

- as Ort konstruktiver zwischenmenschliche Begegnungen, des
Gespréchs und des reflektierten Zusammenlebens in Lerngruppen;

- as Ort, wo Schilerinnen und Schiler lernen, die eigene Person
und die eigenen Gefiihle wie auch andere Menschen und deren
Gefiihle zu achten und mit ihnen umzugehen;

- ads Ort, wo der verantwortungsbewusste Umgang mit der
natUrlichen und der kulturellen Umwelt erfahren wird;

- als Ort mit Freirdumen fir situations- und personlichkeitsbedingte
Anliegen und mit Gelegenheiten, soziale V erantwortung einzuiben;
- as Ort, wo Muf3e und Spontaneitdt Raum haben."

Diese breit angelegte Ausgangsposition® filhrt nun folgerichtig zur
Uberschreitung des eben erwadhnten "GrenzenbewuRtseins'.
Zweifellos kommt diese Aufgabenliste in der Schulpraxis in
irgendeiner Weise immer wieder einmal zum Tragen, aber sie
vermag die Lehrertdtigkeit nicht zu ordnen und zu konzentrieren;
im brigen ist sie Ausdruck einer schul pa-
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dagogischen Mode der neunziger Jahre, woraus sich schlief3en |&sst:
Berufsleitbilder sollten so formuliert sein, dass sie von einem
langfristig bedeutsamen professionellen Kern ausgehen und zur Not
in Kauf nehmen, aktuell-modische Varianten oder Spezialitéten
nicht mit einzufangen.

Ebenen der Lehrertatigkeit

Zu ener realistischen Einschdtzung gehort ferner, die
verschiedenen Ebenen, die fur die Tatigkeit des Lehrers als Umfeld
und Bedingungen eine Rolle spielen, voneinander zu unterscheiden,
obwohl sie tatsachlich miteinander verbunden sind. Die Trennung
ist aber eforderlich, well sie auf unterschiedlichen
Handlungskompetenzen und damit auf unterschiedlichen
L egitimationen beruhen. Der Lehrer ist beruflich nur verantwortlich
flr das, was er tatsachlich auch beeinflussen kann. Das ist in erster
Linie sein Unterricht und die angemessene Behandlung seiner
Schiler (und deren Eltern), in zweiter Linie seine Mitwirkung im
Kollegium. Er ist dagegen nicht verantwortlich fur die
Familienerziehung seiner Schuler, fir die allgemeinen
gesellschaftlichen Zustdnde, fir die Qualitdt der Lehrplane, fir
bildungspolitische Entscheidungen, fir Struktur und Aktivitéten der
Administration, fir die Lehrerausbildung - soweit er nicht innerhalb
der Schule damit befasst ist - und auch nicht fir den Stand der
Schul- bzw. Unterrichtsforschung.

In These 10 des Schweizer Berufsleitbildes heildt es:

"Lehrpersonen gestalten und bestimmen die Entwicklung des
Schulwesens aktiv. mit als betroffene Unterrichtende, als
Schulfachleute und als Burgerinnen und Burger."

Hier ist jedoch von unterschiedlichen Ebenen die Rede, auf denen
Lehrer tdtig sein konnen. Die Mitwirkung "als Burgerinnen und
Bilrger" gehort nicht zum beruflichen Kern, kann deshalb zwar als
wunschenswert erwahnt, aber nicht als professionell zwingend
postuliert werden; zudem unterliegen derartige Engagements
eigenen Regeln und Normen. Auch wer sich auf seine unmittelbare
Profession beschrankt, kann ein guter Lehrer sein. Werden im
Rahmen des Schulwesens bestimmte besondere Aufgaben
ubernommen, z.B. als Schullei-
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ter oder in der Schulaufsicht, dann gelten dafir eigenstandige
professionelle Regeln, die mit denen des Lehrers im engeren Sinn
gar nicht oder nur teilweise zur Deckung zu bringen sind. Als
Person kann ein Lehrer eine ganze Relhe von Rollen und
Funktionen Ubernehmen, deren jeweilige Handlungsnorm jedoch
spezifisch zu bestimmen ist. Wenn ein Lehrer Schulleiter oder
Schulrat wird, bringt er zwar seine bisherige Kompetenz mit ein,
muss aber gleichwohl seine Professionalitét neu bestimmen. Man
konnte in solchen Féllen von professionell erforderlichen
Kompetenzkombinationen sprechen. Berufliches Selbstbewusstsein
beginnt damit, dass solche Unterscheidungen in das Verstandnis der
eigenen Kompetenz tbernommen und nach auf3en hin auch zum
Ausdruck gebracht werden.

Die professionelle Bedeutung der Wissenschaft

Die Bremer Erklarung fordert vom Lehrer eine "nach
wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation
und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen'. Dem kann im
Prinzip, zumindest was die fachliche Grundlage des Unterrichts
angeht, nicht widersprochen werden. Allerdings sind die
"wissenschaftlichen Erkenntnisse”, deren sich der Lehrer bei der
didaktisch-methodischen Gestaltung des Unterricht verlasslich
bedienen kann, bisher eher dirftig; davon war schon die Rede. Was
in der Vergangenheit daftir ausgegeben wurde, beruhte weitgehend
auf - bildungspolitisch motivierten - Ubertreibungen bestimmter
Einzelergebnisse. Der grofte  Teill der  Schul-  bzw.
Unterrichtsforschung ist fir den Lehrer praktisch wenig interessant,
weil sie seinen Handlungsspielraum gar nicht berthrt, insofern sie
ihm nicht sagen kann, wie er seinen Unterricht in seiner Klasse und
den Umgang mit seinen Schillern verbessern kann. Er muss jeden
Tag handeln und kann damit nicht warten, bis die Forschung die
dabei zu beriicksichtigenden Sachverhalte hinreichend geklart hat -
zumal, wie bereits erwahnt, die Forschungsergebnisse umso
uneindeutiger werden, je genauer sie ins einzelne gehen. Es ist eben
nicht so, wie die Offentliche Meinung oft suggeriert, dass der
Lehrer nur die neueste Forschung zur Kenntnis nehmen miisse, um
sein berufliches Handeln umgehend verbes-
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sern zu konnen. Die viel zitierten TIMSS-Studien z.B. sind zwar
bildungspolitisch von erheblicher Bedeutung, kaum jedoch fir das
unterrichtliche Handeln. Der dort enthaltene Hinwels etwa, dass
ProblemlGsungsstrategien gemeinhin  im Unterricht zu kurz
kommen, artikuliert nicht mehr als ein Postulat, solange nicht
geklart ist, welche grundlegende Wissensbasis derartige Strategien
zur Voraussetzung haben, um Uberhaupt zu verntinftigen Resultaten
fuhren zu konnen. Diese didaktische Klarung und Entscheidung
nimmt keine wissenschaftliche Untersuchung dem Lehrer ab.

Das unterrichtliche Handeln beruht nicht auf Anwendung
irgendwelcher wissenschaftlicher Ergebnisse oder Theorien,
sondern ist diesen vorgegeben. Ein Lehrer, der seinen Unterricht
unter Gesichtspunkten der Erméglichung von Bildung zu planen
und zu organisieren trachtet, kann die hier gemeinten
wissenschaftlichen Erkenntnisse lediglich als Hilfsmittel und als
allgemeine strategische Optionen benutzen; das alerdings sollte er
auch tun. Die Hoffnung jedoch, die Unterrichtswissenschaft konne
unzweideutig sagen, was "richtiges’ Unterrichten sei, gehort der
erwahnten "technokratischen" Lehrervorstellung an und wird sich
auf absehbare Zeit - wenn Uberhaupt je - kaum erfillen. Gegen
diese Erwartung sprechen auch prinzipielle Schwierigkeiten, well
soziales Handeln - und dazu gehdrt Unterrichten - grundsétzlich
nicht durch wissenschaftliche Konstruktionen determinierbar ist.
Darauf hinzuweisen ist deshalb nétig, weil sonst wie in der
Vergangenheit Lehrer mit angeblich neuen Lehr-Lern-
Forschungsergebnissen zugeschiittet werden, die einander doch nur
immer wieder abldsen und sich gegenseitig dementieren. Wir haben
es hier mit demselben Zusammenhang zu tun, der uns schon bei der
Betrachtung der Lehrerausbildung beschéftigt hat. So wenig wie
das systematische Studieren von einschldgigen Themen an der
Universitdt unmittelbar dem spateren péadagogischen Handeln
zugute kommen kann, so wenig und aus denselben Grinden ist
dieses praktische Handeln dann einfach die Anwendung
wissenschaftlicher Erkenntnisse.

200



201 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

Teamarbeit

In den Leitbild-Texten wird immer wieder die schon nachgerade
zum Fetisch gewordene "Teamarbeit" beschworen. Zu prifen ist
jedoch, was damit ernsthaft gemeint sein kann - im Hinblick auf das
Lernen der Schiler wie der kollegialen Kooperation der Lehrer.
Inwiefern dient es der Verbesserung des Unterrichts , wenn die
Schiler "im Team" arbeiten?

"In meiner Tatigkeit als Mentor habe ich ... noch keine einzige
Aufgabenstellung erlebt, in der Teamarbeit zu einem
Arbeitsergebnis von héherer Qualitét fihrte als Einzelarbeit. Dies
liegt nicht grundsétzlich an der Methode der Teamarbeit, sondern
weil die Aufgabenstellungen in der Schule kaum Probleme
beinhalten, fir die Teamarbeit tatsichlich von Vorteil ware."#

Auch fir die Kooperation der Lehrer gilt, dass Teamarbeit nur dort
sinnvoll ist, wo es entsprechende Aufgaben gibt. Lehren und damit
Unterrichten bleibt ohnehin von der Sache her eine Einzeltatigkeit;
insofern ist das oft geschméhte "Einzelkampfertum” des Lehrers
berufliche Notwendigkeit, konstituiert geradezu diesen Beruf. Wer
guten Unterricht will, muss auch die Einzeltatigkeit des Lehrers
wollen und schitzen und darf sie nicht as unprofessionell
diskreditieren.

Well das so ist, ist es nicht einfach, innerhalb eines Kollegiums
Teamgeist oder auch Solidaritét zu entwickeln; sie werden zu wenig
gebraucht. Das wird deutlich im Vergleich zu einem anderen Beruf
des offentlichen Dienstes: der Polizei. Hier haben Teamgeist und
Kollegialitat einen ganz anderen Stellenwert, wenn man an die
Gefahrensituationen denkt, wo es schnell um Gesundheit und Leben
gehen kann.

Gewiss lassen sich gelegentlich inhaltliche Kooperationen zwischen
verschiedenen Fachern organisieren, wenn es fur die Bearbeitung
eines bestimmten Unterrichtsthemas als besonders ergiebig
erscheint. Aber schon aus organisatorischen Grinden missen
solche Arrangements begrenzt bleiben, sonst gerda jeder
Stundenplan ins Chaos. Sonderaufgaben fir die
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Schule - wie die Organisation des Stundenplans - werden meist
effektiver von Einzelnen erledigt.

Die Bedeutung eines gut zusammenarbeitenden Kollegiums liegt
auf einem anderen Gebiet. Schulleitung und Kollegium
représentieren mit ihrem Koénnen und mit ihrer Haltung die Schule
gegentiber den Schulern, den Eltern und der Offentlichkeit. Sie
mussen Grundsdtze und Regeln vereinbaren fir das gemeinsame
Verhalten innerhalb der Schule und nach auRen hin. Der einzelne
Lehrer schuldet solchen Vereinbarungen Loyalitét und muss sich
andererseits darauf verlassen konnen, dass sie eingehalten werden,
dass also die Schule in wirklich wichtigen Fragen mit einer Stimme
spricht; das schliefst eine grundsatzliche, wenn auch kritische
Solidaritét bei Angriffen von Schilern oder von aul3erhalb ein.
Umgekehrt missen auch die Schiler die Erfahrung machen, dass
bestimmte Verhaltensstandards von allen Lehrern der Schule
eingefordert werden. Das geistige, soziale und affektive "Klima",
das an ihrer Schule herrschen soll, missen die Lehrer als Kollektiv
vorgeben und vorbildlich selbst vertreten. Mit einer optimalen
"Lernkultur* schaffen sie sich gemeinsam eine wichtige
Voraussetzung fur erfolgreichen Unterricht.

Die Aufgaben eines Kollegiums im einzelnen sind im Schulgesetz
bzw. durch Erlasse der Administration beschrieben. Wenn die
Lehrplanvorgaben Raum fir eigene Schwerpunkte ertffnen
("Schulprogramm”), sollte das Kollegium die in ihm ruhenden
besonderen Fahigkeiten zum Zuge kommen lassen. Aber letzten
Endes hat alles, was das Kollegium veranstaltet und beschlief3t, dem
optimalen Unterricht des einzelnen Lehrers zu dienen. Was dem
erkennbar und voraussehbar nicht zugute kommt, ist nichts weiter
als kommunikative Instrumentalisierung. Sie steht inzwischen hoch
im Kurs, weil man die Erwartung hegt, dass durch permanente
Kommunikation, moglichst noch in unterschiedlichen Gremien, per
se etwas verbessert wirde. Nach aller Erfahrung ist aber eher das
Gegentell der Fall; Gremien mobilisieren nicht die Fahigkeiten ihrer
Mitglieder, sondern meist ein farbloses Mittelmald. Kaum etwas
kann dem kollegialen Zusammenhalt mehr schaden als die
fortgesetzte Erfahrung nutzloser Sitzungen und Konferenzen.
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Ein professionell orientiertes Kollegium versucht nicht, die
Lehrtdtigkeit seiner  Mitglieder  didaktisch-methodisch  zu
normieren, erinnert sie aber gegebenenfalls auch an ihre personliche
Verantwortung bei offensichtlichen Fehlern oder gar wiederholter
Erfolglosigkeit in unterrichtlicher oder disziplinarischer Hinsicht.
"Die Kollegien selbst sorgen dafir, dass die kollegiale Solidaritét
an berufsschadigendem und den pédagogischen Auftrag
missachtendem Verhalten ihre Grenzen findet."* Sinnvoll
intervenieren kann das Kollegium in solchen Féllen nur, wenn es
auch Sanktionsmoglichkeiten zur Verfiigung hat. Das ist praktisch
kaum der Fall. Solange das so ist, kann es gegen "schlechte" Lehrer
auch nur insofern mit plausiblen Begriindungen einschreiten, as
andere Kollegen von den Folgen betroffen sind - wenn sie z.B.
immer wieder auf dieselbe disziplinlose Klasse treffen oder einen
"faulen" Kollegen immer wieder unnotigerweise vertreten miissen.
Kollegenschelte ohne Sanktionsmoglichkeiten férdert nur Mobbing
oder jedenfalls Missstimmung.

Wortber - lassen wir die euphorische Propaganda fur Teamarbeit
einmal beiseite - kann also in einem Kollegium tberhaupt und mit
welchem wiinschbaren Resultat sinnvoll kooperiert werden, wenn
die Unterrichtstatigkeit eine individuelle ist und bleibt? Die
Moglichkeiten eines gemeinsamen Handelns sind offenbar
begrenzt, betreffen eher Ausnahmesituationen wie disziplinarische
Entscheidungen oder Feiern, Feste und Projekttage. Wichtiger fir
den Schulalltag ist wohl der sténdige Erfahrungsaustausch

- Uber Ansehen, Probleme, Ausstattung, Asthetik, Erfolge und
Misserfolge der Schule im ganzen;

- Uber den Unterricht der einzelnen Fachlehrer in ein und derselben
Klasse, damit facherlbergreifend Hinweise an die Schiler mdglich
werden und diese zwischen dem, was sie in den einzelnen Fachern
erfahren, eine Vernetzung herstellen koénnen, was fir ihre
Bildungserfahrung nitzlich wére;
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- Uber die Schler, insbesondere die schwierigen, damit Uber diese
ein gerechtere Beurteilung entstehen kann, als es einem einzelnen
Lehrer moglich wére, und damit eine gezielte und koordinierte
Unterstiitzung und Hilfe ins Auge gefasst werden kann.

Abgesehen davon ist eine gute und wohltuende kollegiale
Atmosphére an einer Schule von erheblicher Bedeutung fur die
Arbeitszufriedenheit und Leistungsfahigkeit jedes einzelnen
Lehrers. Nicht nur eine Schulklasse, sondern auch ein Kollegium
entfaltet eine naturwichsige Gruppendynamik, die von sich aus
nicht unbedingt zu einem forderlichen zwischenmenschlichen
Klima fuhrt. Das muss vielmehr immer wieder neu geschaffen und
gepflegt werden, was insbesondere eine Aufgabe der Schulleitung
ist. Gerade well es wenig zwingende gemeinsame Aufgaben gibt,
lauft ein Kollegium leicht Gefahr, sich in unproduktive, weil
sachlich nicht gebotene und fundierte Beziehungskampfe zu
verstricken. Ein wichtiger Mal3stab fir ein befriedigendes Klimaist,
ob ein Kollege Schwierigkeiten mit Schilern zugeben kann, ohne
beflrchten zu missen, bel den anderen als padagogischer Versager
Zu erscheinen.

Verhaltnis zu Eltern und Wirtschaft

Der Lehrer handelt zwar im oOffentlichen Auftrag, nicht jedoch im
Auftrag der Eltern oder der Wirtschaft. Das wird oft verwechselt.
Heikel ist insbesondere das Verhdltnis von Elternhaus und Schule.
In der Bremer Erklarung heil3t es dazu:

"Erziehung und Personlichkeitshbildung gelingen um so besser, je
enger die Zusammenarbeit mit den Eltern gestaltet wird und diese
auch ihre Erziehungsaufgabe aktiv und verantwortungsvoll
wahrnehmen. Dies gilt umso mehr, als den Eltern nattrlicherweise
und auch nach der Verfassung in erster Linie die Erziehungspflicht
obliegt. Beide Seiten missen sich rechtzeitig gegenseitig
verstandigen und gemeinsam bereit sein, konstruktive Losungen zu
finden, wenn es zu Erziehungsproblemen kommt oder Lernprozesse
misslingen."

Die Formulierung des letzten Satzes ist zumindest missverstandlich.
Gewiss mussen Lehrer die Eltern minderjahriger
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Schiller rechtzeitig verstandigen, wenn es zu Schwierigkeiten in der
Schule kommt. Umgekehrt gilt diese Verpflichtung aber nicht,
Eltern mussen ihre Schwierigkeiten mit den Kindern nicht der
Schule melden. Zur "Erziehungspflicht" der Eltern gehdrt auch,
dass sie gebihrend zur Kenntnis nehmen, wenn die Schule als
Offentliche Einrichtung sie auf solche Erziehungsmangel
aufmerksam macht, die dem Auftrag der Schule entgegenwirken,
und auf Abhilfe drangt. Dieser Kontrollaspekt der Schule
gegenuber den Eltern wird heute ungern hervorgehoben, aber er
gehort unzweifelhaft zum oOffentlichen Auftrag der Schule und
damit des Lehrers, zumal bestimmte Verhaltensweisen wie
fortgesetztes Schulschwénzen zu den klassischen Indikatoren
beginnender Verwahrlosung gehdren. Die Schule ist nicht einfach
die Fortsetzung des elterlichen Erziehungswillens mit anderen
Mitteln, wie eine populistische Basisdemokratisierung in manchen
Bundeslandern nahe legt, die in ihren Schulgesetzen die
Mitwirkung von Eltern bis in unterrichtliche Belange hinein
ermoglichen, als wéaren sie die einzigen Steuerzahler, die die Schule
finanzieren. Im privaten Rahmen der Familie dirfen z.B. Vorurteile
aller moglichen Art, etwa rassistische oder sexistische, vertreten
werden, und in nicht wenigen Familien beruht der soziale
Zusammenhalt sogar wesentlich darauf; das kann niemand
verhindern. Erst die Schule ist universellen Malistdben wie
Toleranz und Wahrheit verpflichtet, also solchen, die fir das
Zusammenleben auf3erhalb der Familie verbindlich sind. Insofern
hat die Schule auch das Recht, im Rahmen ihres Bildungsauftrags
und des daraus resultierenden Erziehungsauftrags moglicherweise
andere Erziehungsmal3stdbe zur Geltung zu bringen, als sie zu
Hause ublich sind. Deshalb darf man die erzieherische
Gemeinsamkeit zwischen Schule und Familie auch nicht
idealisieren, sie beruht vielmehr neben der Bereitschaft zur
Kooperation auch auf einer angemessenen, aus der
unterschiedlichen erzieherischen Position von Schule und Familie
resultierenden Distanz. Die emanzipatorische Bedeutung der
Bildungsidee der Schule besteht auch darin, dass das Kind sich von
den Beschranktheiten seines unmittelbaren Lebens emanzipieren
kann - auch von den familiaren.

Die KMK-Kommission bringt diesen Gesichtspunkt vorsichtig ein,
wenn sie zwar auch von einer vertrauensvollen Zu-
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sammenarbeit mit den Eltern als einer wichtigen Lehrerkompetenz
spricht, die aber "zugleich 'grenzenbewusst' (d.h. unter Abwehr
unangemessener oder problematischer Anspriiche von Eltern)"*
erfolgen soll.

Nachdem jahrzehntelang lediglich von den Rechten der Eltern
gegenuber der Schule die Rede war, wird nun auch wieder ber
deren Pflichten offentlich diskutiert. Hintergrund daftr ist die
Erkenntnis, dass Bildungsoffensiven solange ins Leere laufen, wie
sie vom Elternhaus nicht unterstiitzt werden. Im April 2001 hat der
Deutsche Lehrerverband das Memorandum "Der Beitrag der Eltern
zur Bildungsoffensive" vertffentlicht, in dem es heildt, dass "die
Ergebnisse familidrer Erziehungsdefizite" inzwischen "in der
Schule angekommen" seien. "Wenn aber der Anteil der Eltern, die
ureigene erzieherische Aufgaben an die Schule delegieren oder die
aus Grunden der Bequemlichkeit auf erzieherische Einflussnahme
verzichten, grolRer wird, dann hat die Schule keine Chance,
Bildungsqualitét zu sichern oder gar zu verbessern. Schulerfolg
kommt schliefdlich nicht nur aus dem Klassenzimmer, sondern er
braucht eine entsprechende familidre Atmosphére. ... Eine weltere
Grundlage fur schulischen Erfolg ist das hausliche 'Bildungsklima'.
Eltern, die ihre Kinder fordern und fordern, die aufgeschlossen fiir
schulische Fragen sind, die viel Uber vieles mit ihren Kindern
sprechen, die selbst viele Blicher und Zeitungen lesen, werden ihre
Kinder  nachhaltiger  positiv.  prdgen als Eltern, die
Bildungsangelegenheiten  ausschliefdlich an  die  Schule
delegieren."

Josef Kraus, der Prasident des Deutschen Lehrerverbandes,
kritisiert auf diesem Hintergrund "Realitéten ..., die belleibe keine
Raritaten sind:

Elfjahrige, die morgens mit nichts au3er Cola im Bauch in die
Schule kommen; Zwdlfjdhrige, die wochentlich finfmal die
Hausaufgabe 'vergessen'; Dreizehnjahrige, die von ihren Eltern fir
eine Woche 'krank' geschrieben werden, well das Ticket in die
Karibik dann um 400 Mark billiger ist;
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Vierzehnjdhrige, die das Englischbuch verschlampt und selbst nach
acht Wochen kein Ersatzbuch beschafft haben; Finfzehnjahrige, die
keinen Werktag vor Mitternacht zu Hause sind; Sechzehnjdhrige,
die den ganzen Montag wegen des Open-Air-Festivals vom
Wochenende ausschlafen; Siebzehnjahrige, die zur Finanzierung
von Handy und Designerjacke mehr Zeit beim Jobben an der
Tankstelle verbringen as am hauslichen  Schreibtisch;
Achtzehnjahrige, die ihre Volljahrigkeit dazu nutzen, sich pro
Quartal per eigene Unterschrift an die sechzig Freistunden zu
gobnnen; Eltern die vollig unkritisch wie Glucken Uber solchen
Kindern sitzen, die aber bereits bel einer Vier in einem Extemporale
die Schulaufsicht bemtihen oder zumindest sténdig auf der Suche
beispielsweise nach einem Legasthenie-Attest sind, um fir das

Kind noch mehr herauszuholen".®

Die einseitige Hofierung der Eltern durch sich "modern™ gerierende
Schulgesetze hat offensichtlich  dazu geflhrt, dass ein
selbstverstandliches Bundnis der Eltern mit ihren Kindern gegen die
Schule und ihre Lehrer sich breit gemacht hat.

Ebenso wenig wie die Familie ist die Wirtschaft ein Auftraggeber
der Schule. Zweifellos ist es fur die Weltkenntnis der Lehrer von
Nutzen, wenn sie "den Anschluss an wissenschaftliche,
O0konomische und technologische Entwicklungen in der Berufswelt

halten".?® Fir Berufsschullehrer ist das selbstverstandlich,
Lehrern an allgemeinbildenden Schulen tdte es sicher gut,
Erfahrungen von Menschen, die in der Wirtschaft tatig sind, zur
Kenntnis zu nehmen. Solche Begegnungen lief3en sich gewiss auch
in Form von Arbeitskreisen auf lokaler Ebene organisieren. Im
Ubrigen jedoch sind Entwicklungen in der Wirtschaft nur ein Teil
dessen, was sich in der Gesellschaft abspielt und verandert und
woriber sich Lehrer informieren sollten. Nitzlich sind auf jeden
Fall Rickmeldungen aus der Wirtschaft tber die geistigen und
sozialen Kompetenzen der Schiler, wenn sie in das Berufsleben
eintreten.
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Abgesehen davon jedoch kann die Wirtschaft von sich aus nicht die
Lehrgehalte der Schule (mit)bestimmen. Aus ihrem eigenen
Handlungs- und Verantwortungshorizont heraus kann sie nicht
einmal ermitteln, welche Bildungsgehalte und didaktischen
Konstruktionen fir sie selbst besonders niitzlich sind - geschweige
denn, dass sie wisste, wie uber Jahre hinweg didaktisch-methodisch
entwickelt werden muss, was sie braucht. Das ist eben in der
Bildungsidee formuliert und gesammelt, und insofern der Lehrer
diese kennt und zum Mal3stab macht, vertritt er auch der Wirtschaft
gegentiber eine beruflich eigenstéandige Kompetenz. Das ist deshalb
zu betonen, weil es in der Offentlichen Meinung Ublich geworden
ist, Mal3stébe des wirtschaftlichen Handelns dem p&dagogischen als
Vorbild vorzuhalten und die aktuelle berufliche Verwertbarkeit der
Schiler zum wesentlichen Beurteilungskriterium fir die Arbeit der
Schule zu machen.

Aul%erunterrichtliche Aufgaben

In  den genannten Texten ist nachdricklich  von
aulderunterrichtlichen Aufgaben der Lehrer die Rede. Sofern dies
die Mitgestaltung des Arbeitsplatzes (" Schulkultur”, " Schulklima™)
betrifft, ist das plausibel, weil es dem Lernen der Schiler dient.
Anders verhdlt es sich schon mit der pauschalen Aufforderung, an
der "Schulentwicklung" mitzuwirken.

"Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung ...
. Die Schule ist kein von der Gesellschaft abgesonderter Raum.
Lehrerinnen und Lehrer sind deshalb in wachsendem Malie
gefordert ... , in schulibergreifenden Gremien und Institutionen
mitzuarbeiten, Aufgaben und Verantwortung bei der eigenstandigen
Verwaltung der Schule zu Ubernehmen. ... . Fir die innere und
auBere  Schulentwicklung und die Umsetzung eines
Schulprogramms sind aktive Mitwirkung, Mitverantwortung und
Teamarbeit erforderlich. Dazu gehdren auch die Kooperation mit
Experten und auRerschulischen Einrichtungen, d.h. die Offnung von
Schule. Schilerinnen und Schiler kdnnen viel aus der beruflichen
und gesellschaftlichen Praxis aul3erhalb der Schule lernen. Daher ist
es sinnvoll, dass auf¥erschulische Partner in geeigneter Form am
L ernprozess
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mitwirken  und ihre  professionelle = Kompetenz  und
Uberzeugungskraft einbringen."?’

Diese Erwartungen liegen auf unterschiedlichen Ebenen. Zun&chst
verblUfft die Formulierung, die Schule sei "kein gesellschaftlich
abgesonderter Raum.” Wenn sie ein Ort des bildenden Lernens sein
soll, bedarf sie dazu besonderer institutioneller Regeln und eines
entsprechenden Schutzes, und das unterscheidet sie in der Tat
deutlich von allen anderen gesellschaftlichen Orten. In ihren
Raumen darf es z.B. keine Agitation und Indoktrination geben, auch
(noch) keine Konsumgiterwerbung, was schon in einem
"Tendenzbetrieb" der Jugendarbeit wenn auch vielleicht nicht
besonders fein, aber eben doch moglich ware. Und wenn ein Lehrer
nachmittags als FuRRballtrainer in einem Verein tétig ist, kann er
denselben Schiler wegen Disziplinlosigkeit "zur Sau machen”,
ohne dass sich dariiber jemand aufregt, den er vormittags in der
Schule entschieden sanfter behandeln muss; die eine Profession ist
eben nicht die andere.

Wenn "aul3erschulische Partner in geeigneter Form am Lernprozess
mitwirken  und ihre  professionelle = Kompetenz  und
Uberzeugungskraft einbringen” sollen, ergibt das nur Sinn, insofern
es Bestandteil der unterrichtlichen Planung ist. Schliefdlich kénnen
die Schiler auRRerschulische Erfahrungen, die ihrem "Lernprozess'
zugute kommen, auch ohne ihre Lehrer machen. "Offene Schule"
kann nur eine methodische Variation sein, mehr nicht. Die Schule
ist kein Zoo, in den jeder neugierig seine Nase hineinstecken darf.
Gelegentlich kann es nitzlich sein, Personen aus dem offentlichen
Leben mit besonderen Kenntnissen - Uber die Lehrer nicht ohne
weliteres verfiigen - zu Vortrag und Diskussion in die Schule
einzuladen. Das setzt jedoch in der Regel eine entsprechende
Vorbereitung der Schiler voraus und dass die von der
Veranstaltung ausgehenden  Anregungen anschlieBend im
Unterricht aufgegriffen werden. Umgekehrt kann es ergiebig sein,
wenn Schiler im Rahmen von Praktika, Projekten oder
Exkursionen Recherchen aulRerhalb der Schule anstellen und
Erfahrungen mit einer ganz anderen Realitét und mit dort ver-
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antwortlichen Personen machen kdnnen. Aber das konnen nur
begrenzte Ausnahmen sein, deren Lerneffekte hinsichtlich
Zeitaufwand und Intensitdt geprift werden muissen und die den
normalen Unterricht nur zeitweise unterbrechen, ihn jedenfalls nicht
verdrangen oder auch nur abwerten durfen.

Schule ist Schule, ist Ort des didaktisch-methodisch langfristig
geplanten Unterrichts und kein Versammlungsplatz fir alle, die am
"Lernprozess' der Schiler mit ihrer besonderen Kompetenz glauben
mitwirken zu koénnen. Das schlief3t Zusammenarbeit mit anderen
padagogisch relevanten Institutionen nicht aus, solange die
Kompetenzdifferenzen dabei nicht auRer Kraft gesetzt werden.
Vertreter der Ortlichen Jugendarbeit sollten ihre Angebote in den
Schulen vorstellen kénnen, Lehrer sollten auf sie hinweisen. Geht
die Initiative zur Kooperation von solchen Instanzen aus, die fur
abweichendes Verhalten zustdndig sind - Polizei oder
Staatsanwaltschaft - konnen Lehrer aus ihrer Sicht durchaus zur
angemessenen Beurteilung eines Falles beitragen. In Sonderfallen
kann es auch nétig sein, dass Lehrer bzw. die Schulleitung von sich
aus je nach Sachlage Sicherheitsorgane einschalten.

Mit solchen Kooperationen verbindet sich vielfach die Hoffnung,
man konne auf diese Weise wieder so etwas wie eine einheitliche
Erziehung zur Geltung bringen, wenn namlich "alle an einem
Strang ziehen". Das ist jedoch schon deshalb nur eingeschrankt
maoglich, weil die Handlungskompetenzen der Beteiligten rechtlich
unterschiedlich fundiert sind: die Kompetenz des Lehrers ist eine
andere als die des Jugendpflegers oder des Staatsanwaltes.
Padagogisch sinnvoll sind solche Kooperationen also nur dann,
wenn diese Differenzen beachtet werden und je nach Lage des
Falles die jeweils zustdndige Instanz die Fihrung Ubernimmt.
Derartige Unterschiede muss auch der Schiler zur Kenntnis
nehmen: Seine Straftat ist von anderer Qualitat als eine schlechte
Klassenarbeit und sein fulBballerisches Kodnnen im Ortlichen
Sportverein  kann  ungenigende  Schulleistungen  nicht
kompensieren. Gleichwohl kann es eine vernlnftige Beratung
dartber geben, welche Mal3nahmen fir einen bestimmten Schiler
voraussichtlich padagogisch zweckméaidig sind.
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Was mit den Begriffen "Schulentwicklung" und "Offene Schule"
gemeint ist, kann politisch oder administrativ angeordnet werden,
und insofern miissen Lehrer solchen Anweisungen folgen. Damit ist
jedoch nicht gesagt, dass die damit verbundenen Tatigkeiten
durchweg zum beruflichen Selbstversténdnis des Lehrers zu zéhlen
sind. Das ist nur dann der Fall, wenn es dabei wirklich um die
Verbesserung von Unterricht und der dafir nétigen
innerschulischen Bedingungen geht und wenn der Lehrer - alein
oder gemeinsam mit seinen Kollegen - im Hinblick darauf Uber
einen Entscheidungsspielraum  verfigt. Wenn die damit
verbundenen zeitaufwendigen Aktivitdten in Gremien aber nur
deshalb verordnet werden, weil die Administration sich aul3er
Stande sieht, ihre eigenen Aufgaben zu erflllen, dann hat das mit
der beruflichen Tétigkeit und dem beruflichen Selbstverstandnis der
Lehrer nichts zu tun. Diese Anmerkung ist deshalb nétig, weil in
der Vergangenheit immer wieder ganze Lehrerkollegien
verschlissen worden sind mit Aktivitdten, die fir eine Verbesserung
der Unterrichtstatigkeit nutzlos waren.

Evaluation

Diese Skepsis ist um so mehr angebracht, als das alles
notwendigerweise mit dem Problem der Evaluation verbunden ist.
Selbstverstandlich muss lber die Lehrertétigkeit als eine offentliche
auch in geeigneter Form Rechenschaft abgelegt werden. Dazu heif3t
esin der "Bremer Erklarung":

"Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen die interne und externe
Evaluation der Lehr- und Lernprozesse, der Gestaltung des
Schulprogramms und des Schullebens.

Interne Evaluation bedeutet, dass die Verantwortung fur die
Gestaltung und Durchfiihrung in der einzelnen Schule liegt und von
Personen durchgefihrt wird, die in der Schule arbeiten. Externe
Evaluation bedeutet, dass die Verantwortung und Durchfiihrung
aul3erhalb der Schule liegt und in enger Kooperation mit der Schule
von Personen durchgefiihrt wird, die nicht in der Schule arbeiten.
Lehrkrafte sind in der Weise zu Dbeteiligen, dass sie
Evaluationsverfahren
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zweckmaldig einsetzen und deren Ergebnisse interpretieren kénnen.
Faire und wissenschaftlich fundierte Leistungsvergleiche sind
Bestandteile von Evaluation; sie sollen der Qualitétsanalyse von
Unterricht und Schule dienen.

Das Ansehen des Bildungssystems, der verantwortlichen Politiker
und ihrer Verwaltung sowie der Lehrerschaft wird nicht zuletzt von
der Zufriedenheit aller Beteiligten und der Bewertung in der
Offentlichkeit gepragt.”

Dieser letzte Satz kdnnte Anlass zu boswilliger Interpretation sein:
Geht es bei dem ganzen Getue um die Evaluation vielleicht in erster
Linie um "das Ansehen des Bildungssystems, der verantwortlichen
Politiker und ihrer Verwaltung"? Bisher war die Evaluation eine
Aufgabe der Schulaufsicht. Diese muss auf der ganzen Linie
versagt haben, sonst wirde die permanente Propaganda fir
"Schulentwicklung" und "Qualitétssicherung” keinen Sinn machen.
Oder aber die Vorgaben der Administration zum Beispiel im
Hinblick auf die Lehrplane waren so unklar und ungenau, dass sie
gar nicht zuverlassig Uberprift werden konnten.

Bevor nun eine flachendeckende ziellose Kommunikationsdynamik
in Gang gesetzt wird, mussten die Grinde fir das bisherige
Versagen analysiert werden, damit von enem solchen
bilanzierenden Ausgangspunkt her eine Neuorientierung erfolgen
kann. Insbesondere musste klargestellt werden, was denn im
Rahmen einer Evaluation wie und dann auch noch vergleichbar
gemessen werden soll: Die  Unterrichtsleistungen, die
Lernfortschritte, die soziale Kompetenz, sogenannte
"SchlUsselqualifikationen”, die Zufriedenheit der Schiler und
Eltern, das Erreichen von Lehrplanvorgaben? Oder vielleicht alles
zusammen? Und wer soll das von auf3en mit welcher Kompetenz
und mit welchen Methoden (und zu welchen Kosten!) ermitteln? Es
gibt bisher kein zugleich realisierbares - aso praktikables - und
plausibles, also "faires' Verfahren fir eine solche Bewertung.
"Wissenschaftlich fundierte Leistungsvergleiche" geraten - wie die
Resultate der Unterrichtsforschung zeigen - um so Uberzeugender,
je weiter sie von den Einzelheiten ihres Gegenstandes entfernt
bleiben. Es sind aber
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gerade die Details, die im konkreten Handlungsfeld einer
Schulklasse Uber Erfolg oder Misserfolg des Unterrichts
entscheiden. Wenn das nicht beachtet wird, droht die Tendenz, das
durch diese Art von Evaluation Messhare auch als das alleinige Ziel
des padagogischen Handel ns auszugeben.

Begriffe  wie  "Qualitdtssicherung” stammen aus dem
wirtschaftlichen Bereich. Inwieweit sie Uberhaupt auf die Schule
Ubertragbar sind, ohne deren besondere Substanz zu geféhrden,
musste genau geprift werden. Ewald Terhart hat eine Reihe
gravierender Unterschiede zwischen einem Wirtschaftsbetrieb und
der Schule notiert, Uber die sich weiter nachzudenken lohnt. So gibt
es im Rahmen der Schule "keine Preisbildung”, "keine
Marktkonkurrenz" , "keinen Konkurs', "keine Haftung”, "keine
Personalflexibilitat”, "kein einheitliches, Uberprifbares Ziel" und
nur eine "stark eingeschrankte K undenautonomie”.?®. Was soll unter
diesen Bedingungen "Qualitétssicherung" eigentlich heil3en?

Die unermidliche Betonung der Evaluation erweckt zudem in der
Offentlichkeit den Eindruck, die Misere der gegenwartigen
Schulwirklichkeit sel durch die Lehrer verursacht und der Schaden
sei durch deren Kontrolle und Selbstkontrolle, also standige
Evaluation, zu beseitigen. Fir die Kontrolle waren aber bisher nicht
die Lehrer verantwortlich, sondern die im Rahmen der staatlichen
Schulhoheit tatigen Vertreter der Schulaufsicht. Diese muss sich im
Hinblick auf die Verfahren und das Ergebnis selbst der 6ffentlichen
Kritik stellen. Die sogenannte "interne" Evaluation, die also in der
Schule durch die Lehrer selbst erfolgen soll, ist nur im technischen
Sinne eine solche, denn sie miusste ebenfalls von aulen
nachkontrolliert werden, sonst konnte sie ja im kollegialen Klingel
versanden.

Schliefdlich darf man nicht vergessen, dass der Ruf nach
"Evaluation” einen bestimmten politischen Hintergrund hat. Die
Offentlichkeit ist zunehmend beunruhigt Uber die mittelméaRigen
Schulleistungen, die in internationalen Vergleichsuntersuchungen
hinreichend bestétigt worden sind. Der davon ausge-
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hende politische Druck richtet sich gegen die Kultusminister, die
ihrerseits darauf reagieren missen, indem sie irgendetwas in Szene
setzen, was fur eine Verbesserung der Qualitat ausgegeben werden
kann. Bevor Uberhaupt Qualitét - etwa in klaren Richtlinien -
definiert ist, die da angeblich gesichert werden soll, werden
publikumswirksame Inszenierungen veranlasst. Ein gutes Beispiel
dafir ist der Versuch, unter dem Stichwort der "Qualitatssicherung”
Schulréte und Schule miteinander in einem praktischen Experiment
zu verbinden und daraus algemeine Schitsse fur die weitere
Entwicklung abzuleiten: das QUESS-Projekt® in Nordrhein-
Westfalen, an dem 19 Schulen und die fir sie zustandigen 15
Schulaufsichtsbeamten teilgenommen haben. Das Projekt war as
gemeinsame Fortbildung gedacht und sollte ausprobieren, wie die
Zusammenarbeit zwischen Schulen und Schulaufsicht im Hinblick
auf eine bessere "Schulentwicklung” und "Qualitéatssicherung”
praktisch funktionieren kdnnte. Die Ergebnisse sind nicht sehr
ermutigend. Das Misstrauen der Lehrer gegeniber der
Schulaufsicht war so grof3, dass man nur mihsam Schulen finden
konnte, die freiwillig mitmachten. Das hing sicher auch damit
zusammen, dass die Schulen von den stéandigen, von ihnen in der
Regel nicht als hilfreich, sondern als ideologisch erlebten
ministeriellen Interventionen genug hatten. Es stellte sich heraus,
dass sich die Differenz zwischen Aufsicht und Beratung wahrend
des Projektes kaum dberwinden lief3, aul3er wenn sie durch
gelungene personliche Beziehungen Uberbriickt werden konnte.
Strukturell gesehen trafen hier Angehorige der linearen Hierarchie -
die Schulréte - auf solche einer viel komplexeren Hierarchie - die
beteiligten Lehrer; damit waren Rollenkonflikte vorprogrammiert.
Es zeigte sich, dass im Verlaufe der Zeit entweder die
Kontrollfunktion zuriicktrat oder die Beratungsfunktion auf der
Strecke blieb.

Das Entscheidende aber war: Es gab keine Erfolgskriterien oder
Mal3stébe, an denen die Bestandsaufnahme wie die posi-

214

% gschulentwicklung und Schulaufsicht - Qualitétsentwicklung und Qualitétssicherung von
Schule. Ergebnisse und Materiaien aus der Fortbildungsmal3nahme. Hrsgg. vom Ministerium
fur Schule und Weiterbildung und vom Landesingtitut fur Schule und Weiterbildung. Bonen
1998 - (QUESS = Qualitatsentwicklung und -sicherung von Schule und Schulaufsicht)



215 Hermann Giesecke: Was Lehrer leisten. Weinheim 2001

tive Weiterentwicklung der Schulen hétten gemessen werden
konnen. Nach dem Motto: Der Prozess selbst ist das Ziel oder er
findet ein vernunftiges Ziel, entfaltete sich eine fast nihilistische
Kommunikations-Dynamik.

Wenn solche Erfahrungen und die daraus abzuleitenden Vorbehalte
nicht rechtzeitig bedacht werden, bahnt sich unter dem Stichwort
"Evaluation” eine gigantische Fehlinvestition von menschlichen
und sachlichen Ressourcen an, die fir die eigentliche Aufgabe der
Schule - einen moglichst guten Unterricht zu erteilen - kaum etwas
erbringen wird. Berge von Papier werden letzten Endes fir den
Papierkorb - oder fir Aktenschranke - beschrieben werden und die
damit verbundenen Dauerkommunikationen werden nicht nur viel
Zeit verschwenden, die der Verbesserung des Unterrichts fehlen
wird, sondern auch zu Beziehungskrisen unter den Beteiligten
fuhren. Solange es noch keine Uberzeugenden Evaluationsverfahren
gibt, die von auf3en eine Bewertung vornehmen koénnen, sollte man
bei solchen Verfahren bleiben, die zwar nicht zweifelsfreie
objektive Ergebnisse hervorbringen, dafiir aber von den Beteiligten
akzeptiert werden konnen.

Fur die "interne" Evaluation dirfte das Urteil der Schiler nicht
ohne Bedeutung sein. Lehrer leiden ohnehin in besonderem Mal3e
darunter, dass sie keine oder nur diffuse Rickmeldungen Uber den
Erfolg ihrer Arbeit erhalten. Deshalb sollte jeder Lehrer seine
Schiiler dazu ermuntern. Untersuchungen haben gezeigt, dass schon
Grundschulkinder verninftige Urtelle Uber ihre Lehrer abgeben
konnen.* Natirlich ersetzen Schillerurteile keine griindliche
Evaluation, aber schliefdlich kommt es ja auch nicht zuletzt darauf
an, ob die Schiiler selbst das Gefuihl haben, von ihrem Lehrer etwas
zu lernen. So wie der Lehrer seine Schiller in die Planung des
Unterrichts einbeziehen sollte, damit sie wissen, worum es geht und
was von ihnen verlangt wird, sollten sie auch die Mdglichkeit
erhalten, Uber ihre Lernerfahrungen und dartiber zu sprechen, ob ihr
L ehrer ihnen gentigend Hilfe gegeben hat.

Zusammenfassend |&sst sich festhalten:
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- Die Schule und damit das Handeln ihrer Lehrer miissen sich einer
regelmaRigen Uberpriifung ihrer Leistung unterziehen, daran kann
kein Zweifel bestehen. Das Problem ist jedoch, wie man die
Kontrolle einigermal3en zuverlassig und unter verniinftigen Kosten
vornehmen kann - und zwar so, dass die Ergebnisse der
Qualitatsverbesserung der schulischen Arbeit wieder zugute
kommen konnen. Ob dies das Ziel oder wenigstens das Ergebnis
sein wird, ist jedoch eher unwahrscheinlich, weil eine Reihe von
Interessen dabei eine Rolle spielen, die damit keineswegs von
vornherein  Ubereinstimmen. Die Administration will ihre
Verantwortung fir den Zustand der Schulen loswerden und
weitergeben, ohne auch ihre bisherige Macht zu verlieren; ferner
will sie die Offentlichkeit mit der scheinbar objektiven
wissenschaftlichen "Evaluation”™ beruhigen, ohne sich in
Zieldiskussionen verwickeln lassen zu missen. Andererseits stehen
empirische Wissenschaften Gewehr bei Ful3, die ein neues
Betadtigungsfeld vor sich sehen. Die Finanzminister erhoffen sich
durch eine offentlich scheinbar unangreifbare, weil empirisch
fundierte Evaluation Einsparungen oder zumindest einen
effizienteren Mitteleinsatz - wobei leicht Ubersehen wird, dass eben
diese Evaluation um so mehr kosten wird, je genauer und perfekter
sie sein soll. Auf dem Hintergrund dieser Tendenzen wird es eher
unwahrscheinlich, dass auf die Dauer die Optimierung des
Unterrichts Uberhaupt im Blick bleiben wird.

- Was immer man unter "Schulqualitat" in Zukunft verstehen mag,
sieist nur evaluierbar im Hinblick auf moglichst klare Ziele. Diese
hangen zunachst einmal davon ab, wie man die Aufgaben der
Schule Uberhaupt definiert. Wenn Schule im wesentlichen als Ort
des Unterrichts betrachtet wird, dann ist verhaltnismaidig klar, was
da auf welche Welse evaluiert werden kann. Der Schultrdger muss
nur sagen, welche Leistungen in einem Fach am Ende eines
bestimmten Schuljahres erbracht werden sollen. Tut er das nicht
oder begntgt er sich mit vagen Allgemeinplétzen, kann er sich den
gruppendynamischen Aktivismus sparen, der heute vielfach zur
angeblichen Qualitétssicherung inszeniert wird. Macht er jedoch
entsprechende Vorgaben, dann lasst sich die innere und aul3ere
Evaluation relativ
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leicht bewerkstelligen. Sie ist dann in erster Linie ablesbar an den
L eistungen der Schler.

- Man muss zunachst einmal festlegen, was eine "gute Schule" sein

soll, um eine bestimmte Einzelschule danach bewerten zu kdnnen.
Und dann sollte man Verfahren der Uberpriifung finden, die ohne
"Evaluationsscholastik" (von Hentig) auskommen, weil die von den
beteiligten Lehrern, Schilern und Eltern nicht nachvollzogen
werden konnte. Vielleicht wirde es fast schon ausreichen, neben
den Schulleistungen - gemessen an einem verninftigen Lehrplan -
einfach auch die Zufriedenheit der Beteiligten - Schiler, Eltern - zu
ermitteln. An den Universitdten hat man damit begonnen, "externe"
Evaluationen von Kollegen anderer Hochschulen vornehmen zu
lassen. Was sprache dagegen, wenn nach einer vorgegebenen
Checkliste Lehrer aus Disseldorf eine vergleichbare Schule in
Hamburg Uberprifen, deren Kollegen dies wiederum fir eine
Schule in Hannover tun? Im Unterschied zu von auf3en kommenden
Wissenschaftlern wissten die wenigstens, worauf es ankommt.

- Bescheidenheit ist also angesagt. Man sollte das messen, was
messbar ist - z.B. Schulleistungen - und sich dabei bewusst bleiben,
dass - wie auch bei den Zensuren fur Schiler - manches Wichtige
unbericksichtigt bleiben wird, was die M essergebnisse padagogisch
wiederum relativiert.*

- Welche Konsequenzen sollen die Ergebnisse einer Evaluation
schliefdlich haben? Welche Mdoglichkeiten gibt es, "schlechte"
Schulleiter oder Lehrer ernsthaft zur Rechenschaft zu ziehen, wenn
die Uberprifung negativ ausfallt? Wenn niemand deswegen
entlassen oder sonstwie ernsthaft bestrafen werden kann — sehr im
Unterschied zum Wirtschaftsleben — wird jede ernsthafte
Evaluation im Sande verlaufen. Zumindest musste die Position des
Schulleiters so
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gestarkt sein, dass er entsprechende Weisungen an seine Kollegen
erteilen kann. In einem unklaren sozialen Gemenge nutzt die beste
Evaluation nichts, wenn damit keine personlichen Verantwortungen
und Konsegquenzen verbunden werden kdnnen.

- Das entscheidende Problem ist aber wohl die Geschichtslosigkeit
der ganzen Debatte. Es wird keine Bilanz gezogen, aus deren
Méngellisten dann Verbesserungen erwachsen konnten. Vielmehr
werden von auf3en - in diesem Falle aus dem Wirtschaftsbereich -
kommende Modelle einem bestehenden Systeme - der Schule -
ohne Rucksicht darauf Ubergestlilpt, ob sie zu diesem System
Uberhaupt passen konnten. Was nicht passt, muss eben geadndert
werden — vom Beamtenstatus bis zur Definition der
Aufgabenstellung. Das ist reines Wunschdenken und muss deshalb
auch zur permanenten Verwirrung, wenn nicht sogar zum Chaos
fuhren, weil ja nun alle Beteiligten ihre Position ziellos neu
bestimmen sollen. Es ist abzusehen, dass davon aul3er einer Menge
Arger und weiterem Substanzverlust der Schule wenig bleiben
wird.

Fortbildung

Die Texte unterstreichen die Notwendigkeit der permanenten
Fortbildung. Im Schweizer Berufsleitbild heil3t es. "Lehrpersonen
haben das Recht und die Pflicht, sich wahrend der ganzen Dauer
ihrer  Berufsausibung im  berufsspezifischen und im
algemeinbildenden  Bereich  weliterzubilden.  Lehrpersonen
verstehen sich selbst als Lernende" (These 9). Dafir sollen "rund
funf Prozent ihrer Arbeitszeit reserviert” sein. Die Bremer
Erklarung fordert entsprechend: "Lehrerinnen wund Lehrer
entwickeln ihre Kompetenzen sténdig weiter und nutzen geeignete
Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen
und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Téatigkeit
zu berticksichtigen und zu nutzen. Wie in anderen Berufen auch, ist
die standige Fort- und Weiterbildung ein wesentlicher und
notwendiger Bestandtell ihrer beruflichen Tétigkeit" (S. 3).
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Im Anschluss an Terhart kann man diesen Gedanken noch
fortfihren: Professionalitdt erwirbt der Lehrer erst im Laufe seiner
Berufstatigkeit, namlich dadurch, dass er seine Erfahrungen
reflektiert und sie so der Arbeit mit den Schilern wieder zur
Verfugung stellt. Dazu gehdrt gewiss auch eine gezielte
Fortbildung. Weil in diesem Beruf viel von der personlichen
Ausstrahlung des Lehrers abhéngt, beruht seine Wirkung nicht nur
auf berufsspezifischen Kenntnissen, sondern auch auf der Art und
Weise, wie er selbst eine kulturelle Existenz fuhrt. Wenn es im
Unterricht z.B. um die Erdrterung normativer Fragen geht, dann
kann er diese nur dann bildungswirksam présentieren, wenn dabei
mehr als sein blofRes Fachwissen oder irgendwelche methodischen
Finessen zum Tragen kommen. Dann muss er dartiber hinaus auch
sein Bildungswissen mobilisieren. Das kommt in der Schweizer
Formulierung deutlicher zum Ausdruck als in der Bremer. Die
Frage ist namlich, was as Fortbildung von der Administration
anerkannt wird, ob entsprechende Angebote von ihr - in bestimmten
Einrichtungen und auf bestimmte Themen begrenzt - monopolisiert
werden oder ob auch der Ubrige Bildungsmarkt dafiir in Anspruch
genommen werden darf.

Begrindet wird die Notwendigkeit zu Fortbildung vor allem mit
dem "Fortschritt der wissenschaftlichen Erkenntnisse” und mit
"Neuentwicklungen" und ihren Folgen fir die berufliche Tatigkeit.
Die Schwierigkeit ist aber herauszufinden, was davon fir die
Verbesserung der Unterrichtsarbeit Uberhaupt von Bedeutung ist.
Diese Entscheidung den professionellen Fortbildnern zu tberlassen,
hat sich nicht bewahrt, weil deren berufliches Interesse von dem des
Lehrers durchaus verschieden ist und weil nicht zuletzt sie daftr
verantwortlich sind, dass die schulpadagogischen Moden einander
schnell abldsen. So manches, was in ihren
Fortbildungsveranstaltungen mit  wissenschaftlichem  Gestus
daherkommt, entpuppt sich als "kommunikativer Kitsch" und als
"Klinifizierung oder Infantilisierung des Lehrerberufes'.* Deshalb
muss der Lehrer von seinem eigenen professionellen
Selbstverstéandnis her immer wieder prifen, was von diesen
Angeboten seiner beruflichen
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Tatigkeit im engeren oder zumindest im weiteren Sinne wirklich
zugute kommen kann.

Was gehort ins professionelle Selbstbild?

Damit ist eine Faustregel genannt, mit deren Hilfe Lehrer Ansinnen
der Schulentwicklung, der Evaluation sowie der Fortbildung
sortieren konnen: Dient es der Verbesserung des Unterrichts oder
nicht? Und umgekehrt: Was wéare fir eine Verbesserung
wuinschenswert und auch méglich in Angriff zu nehmen? Lehrer
tun gut daran, ihr berufliches Selbstversténdnis um den Fokus des
Unterrichts einschlief3lich seiner erzieherischen, bildenden und
sozialen Implikationen herum zu suchen, zu finden, aber auch zu
begrenzen.

Unter dem Stichwort der "Schulautonomie”, seines Umfeldes und
seiner Konsequenzen werden hingegen eine Reihe von zusétzlichen,
dartber hinausgehenden Anforderungen an ihn gestellt, die er zwar
vielleicht aus dienstlichen Grinden zu befolgen hat, die er aber
nicht schon deshalb auch zum Teil seiner beruflichen Identitét
machen muss. Mdglicherweise ist - wie in der Vergangenheit nicht
gentigend geschehen - in Zukunft auch loyaler Widerstand dagegen
notig, dass auf dem Riicken von Lehrern Identitatsprobleme anderer
Berufe mit ganz anderen Handlungslogiken ausgetragen werden.

Dazu konnten Bildungspolitik, L ehrergewerkschaften,
Schulaufsicht,  einschlagige  Wissenschaften  oder  auch
Fortbildungsinstitute  gehdren. In den  aufgeschreckten

Kultusministerien jagt jetzt eine Initiative die néchste. Da ist die
Rede von "Bundnissen" und "Bildungspakten”, von "Public-private-
Partnerschaften” oder "Sponsorenverbindungen” - und eben auch
von "Schulentwicklung", "Qualitatssicherung” und "Evaluation”.
Weil das ales gut klingt, applaudiert die Offentlichkeit und
kritisiert die Lehrer, die diesen gut klingenden Innovationen
scheinbar im Wege stehen. Dabei ist es eben diese immer breiter
gewordene Burokratie, die die Schule in die Misere getrieben hat.
Deshalb muss man darauf achten, dass nicht einfach der
Professionalitét der Lehrer auf den Ricken gepackt wird, was auf
andere Schultern gehort.
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Wer im Augenblick der Schule etwas Gutes tun will, sollte erst
einmal Ruhe einkehren lassen. In den letzten Jahrzehnten sind die
Schulen — je nach Bundesland in unterschiedlichem Mal3e - mit
einander aufhebenden Erlassen, mit zweckfremden
schulgesetzlichen und bildungspolitischen Verdnderungen, mit
wechselnden Richtlinien, mit der Aufforderung zu inhaltsleeren
Aktivitaten traktiert worden, ohne dass das meiste auch nur im
geringsten zur Verbesserung des Unterrichts und des schulischen
Lernens beigetragen hétte. Diese Erfahrung hat sich in vielen
Lehrerkollegien tief eingepragt, und deshalb wird es gar nicht so
leicht sein, sie flr weitere Aktivitaten zu gewinnen, die Gber das fir
den Alltag Notwendige hinausgehen. Statt neue Wichtigtuereien
dieser Art auf sich zu nehmen wirden Lehrer wohl zur
Abwechslung gerne einmal eine Evaluation von unten nach oben
arrangieren: Wer evaluiert eigentlich die Administration? Wirden
Lehrer von ihrer dienstlichen Schweigepflicht wenigstens zeitweise
entbunden, hétten sie dazu einiges mitzuteilen, was die
Offentlichkeit in Erstaunen versetzen wiirde.

Fazit: Wer also ist ein guter Lehrer?

Mehr oder weniger geschlossene Leitbilder fir diesen Beruf zu
formulieren ist gegenwartig - wie sich gezeigt hat - schwierig, wenn
nicht unmoglich. Vielleicht I&sst sich einstweilen unter Verzicht auf
idealisierende wie technokratische Ubertreibungen eine Art
Checkliste formulieren, die jeder Lehrer ab und zu selbstkritisch
durchgeht, um sich zu Uberprifen. Ein guter Lehrer - so lasst sich
dann zusammenfassen -

- ist fachlich so qualifiziert, dass er am wissenschaftlichen Diskurs
seiner Facher verstandig teilnehmen kann und dies auch tut;

- ist didaktisch so qualifiziert, dass er zu einem Unterrichtsthema
mehrere bildungsorientierte Variationen erfinden und durchspielen
kann;

- ist methodisch so qualifiziert, dass er zu einer didaktischen
Konstruktion mehrere bildungsorientierte methodische Abléaufe
denken und auch inszenieren kann;
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- verbindet die Einzelstunden zu einem den Schiilern einsichtigen
geistigen Kontinuum;,

- tritt seinen Schilern mit einem grundsétzlich wohlwollenden
I nter esse entgegen;

- Ubernimmt die Verantwortung fir alles, was in seiner Klasse
wahrend seines Unterrichts geschieht, und fihrt sie entsprechend;

- bezient seine Schiler in seine Unterrichtsplanung ein und
bertcksichtigt nach Méglichkeit deren Interessen;

- ermuntert seine Schuler zur Kritik an seinem Unterricht und an
seinem Verhalten und bittet sie um V erbesserungsvorschlage;

- vermeidet Demiitigungen und Herabsetzungen und unterbindet
sie unter den Schilern;

- stellt erreichbare Forderungen, die aber Uber sich hinausweisen;

- hilft bel Lernschwierigkeiten;

- hilft den Schilern, ihre Konflikte zu [6sen;

- vereinbart mit den Schilern Umgangsregeln und setzt sie durch;

- beurteilt die Schiler kompetent und gerecht, ohne eigene Affekte
ins Spiel zu bringen,

- verzichtet auf Agitation und Indoktrination;

- reflektiert selbstkritisch seine Berufserfahrungen und sucht seine
Arbeitsweise zu verbessern;

- betreibt seine fachliche, didaktisch-methodische und allgemeine
Fortbildung;

- sorgt mit dafir, dass an seinem Arbeitsplatz Schule optimale
Bedingungen fir Unterricht und Schulleben, Stil und Ton des
Umgangs herrschen;

- geht loyal mit seinen Vorgesetzten und hilfsbereit sowie kritisch-
solidarisch mit seinen Kollegen um;
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- tritt den Eltern seiner Schiler in verbindlicher Form, aber auch
padagogisch kompetent gegentiber und bietet ihnen Rat und Hilfe in
schulbezogenen Erziehungsfragen an.

Diese Checkliste ist pragmatisch gemeint, erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit, kann also durchaus modifiziert werden. Aber
vielleicht taugt sie dazu, unter den Eltern, in der Offentlichkeit und
auch in den einzelnen Kollegien zur Reflexion Uber ein Leitbild
professionellen Lehrerverhaltens anzuregen. Wenn alle Lehrer einer
Schule sich nach ihr richten wirden, misste man sich um ihre
Professionalitédt und um die sogenannte " Schulentwicklung" kaum
noch Sorgen zu machen.
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