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1. Einleitung 

 

Es hätte doch al les gut werden können: Die zweite Lehrprobe im Staatsexamen 

ver l ief  wie geplant,  die Prüfer schienen nicht abgeneigt und es bl ieb zu hof fen, 

dass der Unterr icht in der übrigen Zeit  ebenfal ls den Erwartungen entsprechen 

würde. Nun tr it t  Patr ick mit einer Präsentat ion seiner Ergebnisse über die Mumif i-

zierung ägypt ischer Hauskatzen nach vorn und malt  e in anschaul iches Bi ld der 

vorbereitenden kult ischen Handlungen. Aus Lisas Ecke ertönt ein glucksendes 

Geräusch, Svenja und Mar ie äußern verhaltenen Unmut, Kara und Florian imit ie-

ren lautstark Erbrechen. Was ist zu tun? Die Planung verlassen oder weiter  im 

Text? Immerhin geht  es um die eigene Zukunft.  

Was folgt,  ist  unschön und peinlich: Eine f rucht los im Raum verhal lende Bit te um 

Ruhe, ein gleichlautender und ebenso nutzloser Befehl,  anschwellender Lärm so-

wie ein konfuser Referendar, der schließl ich Sicherung und Hausaufgabenstel lung 

vergisst.  Dazu eine vergrätzte Prüfungskommission, die die Fert igkeit  des Prüf-

l ings bezweifelt ,  angemessen auf  Extremsituat ionen reagieren zu können! 

 

Zumeist führen bereits weit  geringere Anlässe zu starker Emotivität bei Schülern:  

Ein merkwürdiger Geruch, eine zerquetschte Banane, ein achtloses Wort, eine 

außergewöhnl iche Geste, ein starkes Sprachbi ld, ein besonders anschaul iches 

Beispiel;  letzt l ich zeigt jede in Unterr icht und Schulleben auf tretende Situat ion 

emotionale Wirkung, die bei einem oder bei einer Anzahl der Beteil igten auf  affek-

t iv vorbereiteten Boden fäl lt .  Kein Wunder: Alles Wahrnehmbare kann die Er inne-

rung an einen individuel l dazugehör igen Erlebnis- und Kenntnishorizont init i ieren.  

 

Gerade der plötzl iche Anstoß ehemals erlebter Gefühlswelten spielt  im Lehrberuf 

eine entscheidende Rolle: der permanente Versuch einer altersgemäßen Umset-

zung, das erforderl iche Einlassen auf  durchschnit t l ich 250 Kinder und Jugendl iche 

pro Woche, die gleichzeit ige Suche nach objekt ivierender Distanz und beruf l icher 
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Korrektheit  – allein das bietet erstens viel Raum für ein - bedachtes oder unge-

wolltes - Hervorrufen von Gefühlszuständen durch den Lehrer.  

Zweitens gibt es aber ebenso eine Vielzahl anderer Anlässe, die in Unterr icht und 

Schul leben für Gefühlsreakt ionen bei Schülern sorgen: Gerade aufwallende Schü-

leremot ionen unbekannter Herkunf t können für Lehrer problematisch werden; das 

nur undif ferenziert  wahrgenommene Phänomen wird bald als dauerhaf tes Ärgernis 

empfunden, dann als permanente Störung der Berufsausübung lokal is iert  und 

schl ießl ich als beruf l iches Lastkontinuum ertragen. 

Ein drit ter Bereich ist  Folge eines inst itut ional is ierten Schulwesens: Der dauerhaf-

te Umgang mit noch unbekannten Inhalten, die erforderl iche Permanenz von Ver-

haltensreglements sowie Leistungsanforderungen samt selekt iver Benotung ist ein 

Eingrif f  in die zumeist famil iär geprägten Gepf logenheiten der Schüler und wird 

als Zurückweisung ihrer außerschul ischen Er lebniswelt  verstanden. Sie reagieren 

dann in einem Verhaltenspektrum zwischen expressiver Akt ion und Introvert iert-

heit .   

 

Al le drei Bereiche zusammen genommen bieten damit e in über die Emot ional ität 

wahrnehmbares Konf l ik tpotent ial:  Es besteht aus einer Überlagerung oder Ver-

stärkung individueller Gefühlswelten der Schüler durch die Gegebenheit  persona-

ler Nähe bei gleichzeit igem curr icular-selekt iven Anspruch des Unterr ichts.  Dieser 

inst itut ionel le Konf l ik trahmen besonderer Art ist  von Schülern und Lehrern berufs- 

und lebenstechnisch zu bewält igen. 

Aus Lehrersicht scheinen bisher nur zwei Alternat iven einer solchen Berufsbewäl-

t igung sichtbar: Entweder zugunsten einer schnel leren Stof fvermitt lung auf  jegli-

che Rücksicht emot ionaler Art zu verzichten oder aber die Affekt lage der Klasse 

unter Aufgabe curr icularer Erwartungen zu respektieren. Es muss nicht näher 

ausgeführt werden, dass von hier aus ein parteipoli t ischer und methodischer Riss 

durch die Lehrerschaf t bis hinein in Öffent l ichkeit  und Kol legien ver läuf t ;  die einen 

Lehrer gelten als besonders eff iziente und den Regularien der Inst itut ion nahe-

stehende „Hardl iner“ ,  die anderen als kraf tf lose „Kuschelpädagogen“ mit Hang zu 

postmoderner Bel iebigkeit .   

 

Eine nähere Beschäf t igung mit dem Phänomen der Emot ionalität  im Unterr icht 

kann jedoch zeigen,  dass eine solche Dichotomisierung nicht den Erfordernissen 

zeitgemäßen Unterr ichts entspr icht und insofern kein Ergebnis pädagogischer 

oder didakt ischer Fragestel lungen ist,  sondern sachfremde Hinzufügung. Da ein 

Großtei l der gängigen Unterr ichtsmethodik durch den Einsatz dialogischer Verfah-
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ren gekennzeichnet ist ,  l iegt es nahe, eine solche Beschäf t igung am Beispiel des 

Unterr ichtsgesprächs zu konkret is ieren. 

 

2. Zur Struktur emotionaler Wirkungsfaktoren 

 

Leider gibt es bisher nur wenige Theorieansätze, die hinsicht l ich der unterr icht l i-

chen Wirkungen von Emotionen als pädagogische Beobachtungs- oder Ref lexi-

onshi lfe herangezogen werden können. Ohne die einzelnen Gefühle aufgreifen 

und zu beschreiben zu wol len müsste eine solche Struktur zunächst nur Klarheit  

über die Grundlagen schaf fen, auf  die s ich eine pädagogische Beschäf t igung mit 

Emotionalität in schul ischen Großgruppen stützen kann. W ie für die Erziehungs-

wissenschaf t übl ich kann dabei auch auf  außerdiszipl inäre Überlegungen zurück-

gegrif fen werden.  

Sodann müsste eine solche Struktur aber auch aufzeigen, von welchen sozialen 

Orten und Anlässen ausgehend das Gefühls leben von Schülern entscheidend be-

einf lusst wird. Beide Bereiche best immen dann die emotionalen W irkungsfaktoren, 

die im Unterr icht eine Rolle spielen können: Arten und Anlässe affekt iver Zustän-

de und Entwicklungen im Klassenzimmer. 

 

2.1 Begrif f l iche Grundlagen und pädagogische Zielsetzung 

 

a) Aus der ant iken Phi losophie stammt die Erkenntnis, dass Gefühle nie aus sich 

selbst heraus wirksam sind, sondern von außen veranlasst werden. Gefühls lagen 

sind demnach im Normalfall keine individuellen Dauerzustände, sondern immer 

situat ive Reaktionen auf  etwas Wahrgenommenes. Pädagogisch gesehen ist  ein 

von einem Schüler gezeigtes Gefühl daher immer Anzeichen dafür,  dass ihm et-

was individuel l Erregendes widerfahren ist.  Wenn Cara im Gespräch zu weinen 

beginnt,  hat s ie dafür einen Grund. 

 

b) Als persönl icher Gefühlsspeicher und gewissermaßen langfr ist ige emotionale 

Grundlage fungiert  die Er innerung. Was an Begrif fen, Bi ldern oder Sachzusam-

menhängen gekannt  wird, ist  mit  zugehörigen Handlungs-, Erlebnis- und Erfah-

rungswelten vernetzt.  Je öfter also in der Vergangenheit  e in best immter Auslöser 

mit einer best immten Gefühlsreakt ion beantwortet wurde, desto stärker sind beide 

miteinander verbunden. Die Gesamtheit  dieser ‚emot ionalen Sozial isat ion’ wirkt 

sich, wie John Dewey beschreibt,  a ls individuel l-sachbezogener Gefühlston  aus: 

Hannah bekommt seit  Jahren zwei mal wöchent l ich zwei Klavierstunden.  Von An-

beginn ist  ihr dies unangenehm und läst ig, sie gehorcht aber ihren ehrgeizigen 
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Eltern und macht weiter.  Führt der Musik lehrer ein Gespräch über das Klavier-

spielen, ist  s ie negat iv berührt,  da ihr  sofort  ihre generel le Abneigung mitsamt der 

nachmittäglichen Doppelstunde präsent ist ,  für die sie nicht geübt hat.  Solange es 

um das Klavierspielen geht, ist  Hannah misslaunig und desinteressiert .  Anders 

Jochen: Sein Großvater vermittelt  ihm angelegentl ich ein paar musikalische 

Grundlagenkenntnisse am Klavier.  Jochen betei l igt  sich am Unterr icht,  wei l er mit  

dem Wort ‚Klavier ’ e in angenehmes Zusammensein mit seinem Opa verbindet.   

 

c) Neben dem graduel l und individuell verschiedenart ig stabi len Gefühlston ste-

hen die kurzfr ist igen emotionalen Regungen, die Gefühlsakte .  Sie werden zwar 

ebenfal ls s ituat iv ausgelöst,  erscheinen dann aber eher als Ausdruck passiver 

oder akt iver  Überreakt ion, etwa die grollende Zurückhaltung oder die lautstarke 

Betonung von Ärger bei empfundener Ungerecht igkeit .  Unter Zuhi lfenahme der 

Schulz von Thunschen Kommunikat ionsebenen kann recht genau best immt wer-

den, auf  welchen Ebenen des Unterr ichtsdialogs solcherart  kurzfr ist ige Gefühle 

ausgelöst werden können: Svenn beantwortet Kathrins Frage überdeutl ich iro-

nisch. Er gibt damit zu erkennen, dass er ihre Frage für unsinnig (Inhaltsebene),  

Kathrin selbst für naiv hält  (Beziehungsebene). Da Kathrin diesen persönlichen 

Angrif f  nicht par ieren kann oder wi l l ,  schweigt sie beleidigt  (Ebene der Selbst-

kundgabe). Auf  Nachfrage gibt Svenn jedoch zu, dass seine Ironien nur Gedan-

kenlosigkeit  sind und es ihm leid tue, wenn er andere damit  ver letze (Inhaltsebe-

ne). Kathrin nimmt diese Entschuldigung erf reut an und kann nun besser mit  

Svenn umgehen (Beziehungsebene). Al lerdings fordert  sie ihn nun umgekehrt auf , 

auch zukünf t ig vorsicht ig mit Ironien umzugehen (Apel lebene). Svenn ist darauf-

hin ärger l ich, wei l er Ratschläge von Gleichaltr igen nicht anerkennt (Selbstkund-

gabe).  

Sofern das Unterr ichtsgespräch vom Lehrer moder iert  wird, kann dieser seine ei-

genen Beiträge ebenfalls auf  diese Weise ref lekt ieren: Wann und wo genau war er  

selbst der Auslöser für einen Gefühlsakt einzelner Schüler bzw. der gesamten 

Klasse? Genau hier spielt  der inst itut ionel l gegebene Konf l ik trahmen eine bedeut-

same Rol le: Schüler  bef inden sich häuf ig in der Posit ion angenommener Wehrlo-

sigkeit  und unterstel l ter Anfeindung durch den Lehrer. Ein vom Lehrer ausgelöster  

Gefühlsakt verstärkt sich deshalb of t  zwangsläuf ig und sol lte, wenn nicht ganz 

vermeidbar, gezielt  über lagert werden.   

 

d) Das situat ive Zusammenspiel von Gefühlston und Gefühlsakt kann dagegen als 

generel le Gestimmtheit ,  Bef indl ichkeit  oder Gefühls lage  eines Menschen oder ei-

ner Gruppe bezeichnet werden. St immen bei einem Schüler  Gefühlston und Ge-
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fühlsakte überein, so ist  d ies Ausdruck einer augenbl icklichen emot ionalen Zu-

sammenstimmung oder Konvergenz; umgekehrt kann die Gefühlslage eines Schü-

lers ebenso durch divergierende oder konf l ig ierende Emot ionen gekennzeichnet  

sein.  

Gerade in kr isenhaf ten Entwicklungsphasen wie in der Pubertät ist  d ies bei al len 

Schülern zu erwarten. Die Dauer von Gefühlslagen ist variabel:  Exist iert  e ine 

langfr ist ige Gefühlslage in einer gesamten Klasse, so ist  von einer Klassenatmo-

sphäre  zu sprechen,  die s ich ebenfal ls als emotionales Mit- oder Gegeneinander 

ausdrückt.  Die jewei l ige Schulatmosphäre  ist  schließl ich s ichtbares Anzeichen für 

einen emot ional grundgelegten Umgang, der entweder von gegenseit igem Respekt 

und Vertrauen getragen ist oder aber durch Verdächt igung und Unterstel lung ge-

prägt wird. 

 

e) Dass sich die Gefühle selbst  in permanenter Entwicklung bef inden, kann wohl 

kaum angenommen werden: Empf indungen wie Grol l,  Ekel,  Mit leid oder Zuneigung 

bleiben altersunabhängig gleich, auch wenn die Ausdrucksmittel wechseln. Was 

sich dagegen verändern kann, ist  der individuelle Umgang mit den eigenen Emoti-

onen. Nahe l iegt jedenfalls,  dass die von Er ikson beschr iebene psychosoziale 

Entwicklung des Menschen auch eine emotionale Komponente enthält :  Best immte 

Gefühlslagen sind in best immten Alterstufen vorherrschend und bewirken soziale 

Krisen, deren Bewält igung bedeutendes Stadium der persönl ichen Entwicklung ist . 

Besonders die vielfachen ‚Pubertätsdramen’ zwischen Zuneigung und Abneigung 

fallen hier unterr icht l ich ins Auge: Vera ist  in den rabaukigen Ni ls verl iebt.  Dieser  

jedoch hält  s ie mit lautstarker körperästhet ischer Polemik auf  Distanz.  Mit  ihren 

Freundinnen berät die verletzte Vera, wie sie Nils doch noch imponieren kann. Für 

den Lehrer sichtbar sind drei f lüsternde und kichernde Mädchen und ein Junge, 

der auf  s ie abwechselnd zornig und beschämt reagiert .  Ein solcher Tei lakt der 

Identitäts- und Rol lenf indung wirkt sich auf  ein Gruppengespräch als mangelnde 

Dialogbereitschaf t  aus; es gibt für die zwei derzeit  n ichts Wicht igeres als die 

Wahrung der eigenen Posit ion.   

 

f )  Ganz gleich,  ob sich eine Emot ion posit iv oder negativ zu ihrem Anlass verhält ,  

unterzieht s ie der Sachlage eine Wertung. Ein auf tretendes Gefühl ist  daher im-

mer auch Anzeichen einer ersten Posit ionierung des Schülers. Hinsicht l ich des 

individuellen Gefühltstons wächst  die Stabil i tät dieser Stel lungnahme mit  der 

Gleichförmigkeit  best immter Erlebnisse und Erfahrungen. Eine Bewertung durch 

den Gefühlsakt f indet zwar ebenso statt ,  ist  aber wie der Akt selbst unstet.  Dar-

aus mit David Hume zu schl ießen, es gebe kein menschliches Urtei l außerhalb 
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von Sympathie und Antipathie, scheint übertr ieben. Denn hält  man an Er iksons 

Gedanken einer Überwindung psychoaf fekt iver Zustände und Krisen als innere 

Konsequenz menschlicher Entwicklung fest,  so l iegt auch eine autoref lexive Bes-

tät igung, Lenkung und Überformung von Gefühlston und Gefühlsakt nicht fern, zu 

der es dann auch ein er lernbares Instrumentarium der Kr isenbewält igung geben 

muss. Zur theoret ischen Begründung dieser Hypothese ist nicht ausschließlich auf 

Epiktet und Kant zu verweisen, denen es - um der menschlichen Moralität W il len - 

beidesfal ls um die Selbstkontrol le der Triebe, Neigungen und Gefühle geht; beim 

Stoiker zwecks Einsatz zur größtmöglichen persönl ichen und sozialen Glücksel ig-

keit ,  beim Aufklärer zwecks Überwindung der Gefühle hinsicht l ich einer Ermögl i-

chung von Vernunf terkenntnis. Vielmehr legen auch die aktuel leren Ergebnisse 

von Soziologie und Sozialisat ionstheor ie nahe, dass die Entwicklung des Gefühls-

lebens nicht bei individuellen Ausformungen stehen bleiben kann. Sofern, wie 

Parsons zeigt,  Entwicklung immer innerhalb von Sozial isat ionsagenturen ver läuf t,  

so sind auch die zugehörigen Gefühlswelten immer als Ausdruck einer sozialen 

Auseinandersetzung zu verstehen. Sich als Individuum in die sozialen Zusam-

menhänge einzubringen, die gegebenen Regeln und Normen zu internal is ieren um 

wiederum innerhalb der gesellschaf t l ichen Erwartungen handlungsfähig zu sein 

heißt damit auch immer, sein Gefühls leben zwecks Tei lnahme an einem wie auch 

immer verstandenen Sozialwesen zu lenken und zu beherrschen. 

 

g) Das pädagogische Ziel,  s ich überhaupt mit Emotionen im Klassenzimmer aus-

einander zu setzen kann unter den angegebenen Vorüberlegungen deswegen nur 

heißen,  die Gefühlslagen von Schülern kennen zu lernen und sich im Sinne einer 

Erziehung zur emotionalen Individual- und Sozialkompetenz mit ihnen zu befas-

sen. Dies könnte die eingangs gesuchte Alternat ive zwischen str ikter Abwehr und 

generel ler Akzeptanz von Gefühlen im Unterr icht sein: Dort,  wo Gefühlston oder 

Gefühlsakt eines oder mehrerer Schüler  Sozial ität,  Moral ität  oder Legal ität des 

Gemeinschaf tslebens f raglich machen oder aberkennen, muss der Lehrer ausglei-

chend, ablenkend, beratend oder ermahnend eingreifen. Wenn umgekehrt Ge-

fühlston und Gefühlsakt im weitesten Sinne zu einer Erweiterung, Vert iefung bzw. 

individuellen Konkret ion unterr icht l icher und erzieher ischer Ziele beitragen kön-

nen, stellen s ie eine wicht ige Grundlage eff izienten Unterr ichtens dar. 

Immer dann, wenn Boris mit einem der Migrantenschüler sprechen sol l,  beginnt er  

mit  einer halbwitzig, halbzornig vorgetragenen Litanei über die fachliche Inkompe-

tenz von Ausländern. Da dies in der Gruppenarbeit  kaum auffällt ,  wirken seine 

dauerhaf ten Einlassungen schließlich st immungsmachend. Einer solchen offenbar 

als Gefühlston vorl iegenden Abneigung und Feindschaf t kann nur begegnet wer-
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den, wenn diese vom Lehrer nicht als Anzeichen von Kenntnis, Meinung oder 

Überzeugung, sondern als Ausdruck einer emotiven Erstbewertung wahrgenom-

men wird. Bevor also Bor is etwas über Migranten und womöglich über „pol it ical 

correctness“ hört und l iest,  muss er mit  einem einzigen von ihnen emotional posi-

t ive Erfahrungen machen. Nur auf  dieser Grundlage ist eine langfr ist ige Verhal-

tensänderung möglich. 

 

2.2 Herkunf t und Anlässe emot ionaler Reaktionen 

 

Die Herkunf tsorte bzw. der Beginn emotionaler Gest immtheiten ist  relat iv le icht 

erfasst:  

 

a) Der bei Schülern schon in der ersten Klasse vorhandene Gefühlston entsteht 

als Reaktion auf  Verhaltensweisen generell im gesamten sozialen Umfeld, ist  

demnach auch in späteren Schulk lassen durch die vorschul ische Kindheit  geprägt. 

In Familie, Kindergruppe, Kindergarten und Freundeskreis werden die emotiven 

Grundlagen des Weltgefühls gesetzt;  hier entscheidet s ich, wie die gesamte Be-

grif f l ichkeit ,  Erlebnis- und Erfahrungswelt  eines Kindes und damit die Gesamtper-

son emotional eingest immt ist .  Eine pädagogische Einwirkung auf den Gefühlston 

ist  daher besonders problematisch und nur langfr ist ig möglich. 

 

b) Während der Schulzeit  treten die außerfamil iären sozialen Gruppen stärker in 

der Vordergrund emotionaler Einwirkung; Peer-Groups, Jugendkulturen, k irchl iche 

Jugendgruppen, Parteijugenden, Sportgruppen oder Szenen. Je weiter die emoti-

onale Ident itätsf indung über diese voranschreitet,  desto eher treten Gefühlskon-

f l ik te mit den Ansprüchen und Erwartungen der off izie l len Sozial istat ionsagenten 

auf .  Da es s ich um notwendige Entwicklungsaufgaben der emotionalen Persön-

l ichkeit  handelt ,  sind solche Af fekte grundsätzl ich zu respektieren. 

 

Die Anlässe für Gefühlsreakt ionen sind vielfält ig; sie lassen sich schul isch in Ge-

genstände, Geschehensabläufe bzw. Verhaltensweisen und Erwartungen eintei len. 

 

a) Hinsicht l ich auslösender Gegenstände wäre dabei am ehesten an die materiel le  

Ausstattung der Schule zu denken. Ein enger, schlecht belüf teter und womöglich 

nach Kunststof fverbindungen, faulenden Schwämmen oder Schweiß r iechender 

Klassenraum ruf t  über das körperl iche Unwohlsein eine emot ionale Abwehr gegen 

die Situat ion hervor:  Ein Unterr ichtsgespräch beginnt erst unter Änderung der Be-

dingungen. 
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b) Je nach Schul- und Klassenatmosphäre kann aber ebenso die materiel le Aus-

stattung der Schüler  und damit deren tatsächliche oder gezeigte soziale Eingrup-

pierung Gefühlsakte auslösen. Del i lah trägt immer die teuersten und begehrtesten 

T-Shirts; keine andere Schülerin kann sich so etwas leisten. Im Unterr ichtsge-

spräch spielt  s ie s ich als Wortführerin auf .  Plötzl ich entstehen - völ l ig sachunab-

hängig - zwei Gruppen von Mädchen: eine gibt Del i lah opportunist isch recht,  d ie 

andere ist  über sie erzürnt und stel lt  ihre Wortbeiträge generel l in Frage. Es zeigt 

sich, dass Del i lah im gesamten Schul leben die Meinung vertr it t ,  f inanziel le Begü-

terung begründe Vorrechte. Dies verdeut l icht s ie durch Ihre Kleidung. 

Al le Gegenstände, die im weitesten Sinne zur Darstel lung des Sozialprest iges 

dienen sind im Unterr ichts- und Schulal l tag daher ebenfal ls potent iel le Gefühls-

auslöser: Im wesent l ichen geht es dabei immer um die – gezielt  e ingesetzte oder 

unref lekt ierte – Darstel lung von Sozialhierarchien unter Provokation von Neid. 

 

Vielfach sind es Geschehensabläufe und Verhaltensweisen, die zu starken emoti-

onalen Schülerreakt ionen führen: 

 

a)Ein Geschehensablauf  ist  dabei im weitesten Sinne eine Handlungskette, an der 

mehrere Personen betei l igt  sind: Ein s ich über längere Zeit  aufbauender Strei t 

zwischen Schülern oder Schülergruppen, Mobbing, gemeinsame Aktionen wie 

Ausf lüge, Projekte und Klassenfahrten,  Strafmaßnahmen der Schul le itung, aber 

ebenfal ls al le r itualisierten Handlungsabläufe innerhalb und außerhalb des Unter-

r ichts. Der etwas verschüchtert wirkende Dirk ist  plötzl ich interessiert  und möchte 

etwas zum Gespräch beitragen. Kaum hat er einen ersten Ton von sich gegeben, 

fal len ihm gleichzeit ig drei Mitschüler ins Wort:  Er sol le seinen Mund halten, da er 

sowieso keine Ahnung habe. Es stellt  s ich heraus, dass diese aggressive Aus-

grenzung Dirks schon seit  längerem an der Tagesordnung ist:  Eine ebenso laut-

starke wie tyrannische Kleingruppe in der Klasse hat sich Dirk als ‚Prügelknaben’ 

ausgesucht, der sich inzwischen ängstl ich in s ich selbst zurückzieht.  Seine Tei l-

nahme am Gespräch wird erst durch eine gezielte Moderat ion ermöglicht,  die ei-

nerseits soziale Gesprächsregeln durchsetzt,  andererseits die Situat ion selbst  

thematis iert .   

 

b) Neben den gemeinsamen Handlungen f inden sich in Unterr icht und Schul leben 

autonome und reakt ive Verhaltensweisen Einzelner, die emot ional auf  die Gruppe 

zurückwirken. Anna ist eine gute Schülerin. Sie betei l igt  sich gern am Unterr icht, 

ist  kooperat iv und zeigt auch ansonsten viel Bereitschaf t ,  sich auf  die Schuls itua-
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t ion einzulassen. Bei einer Anzahl von Freundinnen ist sie bel iebt;  sie nehmen 

sich ihr Verhalten zum Vorbi ld und sind ebenfalls konzentr iert  bei der Sache. Eine 

kleine Gruppe weniger lernbereiter und eher unkooperat iver  Schüler reagiert  auf 

Annas Verhalten jedoch ärgerl ich und zornig. Lautstark beschwert s ich diese 

Gruppe über eine aus ihrer Sicht vor l iegende Bevorzugung der Mädchen. Eine 

Beschäf t igung mit den Unterr ichtsinhalten bleibt jedoch weiterhin aus. Ein Unter-

r ichtsgespräch gel ingt nur unter Thematisierung des Vorwurfs.  

 

c) Im Unterr ichtsgespräch sichtbar werdende Gefühle gehen of t  auch von Erwar-

tungshaltungen aus, die Schüler und Lehrer an Gegenstände, Geschehensabläufe 

und Verhaltensweisen r ichten. Dabei s ind zwei Mögl ichkeiten sichtbar, die ent-

täuschte und die erfül lte Erwartung: 

 

Enttäuschte Erwartungen zeigen sich zumeist als mit telf r ist ige Gefühls lagen der 

Unzufr iedenheit ,  Übel launigkeit ,  zornigen Aggression oder -  im Klassenverband 

inst itut ionel l verstärkt – der hasserfüllten Zerstörungsbereitschaf t .  Sie über lagern 

oder potenzieren den jewei l igen Gefühlston oder Gefühlsakt.  Ein vom Gefühlston 

her f reundl icher und umgänglicher Schüler ist  davon überzeugt, in einem be-

st immten Fach ein „Gut“ attest iert  zu bekommen. Bei der Notenvergabe muss er  

hören, dass er im Leistungsvergleich schlechter abschneidet.  Er reagiert  sofort 

erregt und ist in den betref fenden Unterr ichtsgesprächen tagelang ostentat iv 

missgelaunt. Der Lehrer, der diesen Schüler bisher nur als verständig und ein-

sicht ig kennt, ist  im Gegenzug konsterniert  und verdächtigt ihn der Scheinhei l ig-

keit .  Die Situat ion lässt sich nur innerhalb eines Beratungsgesprächs lösen, das 

die gegenseit ig enttäuschten Erwartungen themat is iert .  Eine von Arbeitslosigkeit  

bedrohte und dementsprechend hof fnungslose Klasse sieht sich tägl ich den halt-

losen Vorwürfen und sarkast ischen Einlassungen eines Lehrers ausgesetzt.  Sie 

reagiert  schl ießl ich in ohnmächtiger Zerstörungswut. In einem solchen Extremfall  

können nur noch sozialpädagogische Maßnahmen helfen, da zur Aufdeckung der 

jeweils individuellen Gefühls lage vielschicht ige emotionale Über lagerungen oder 

Potenzierungen aufzulösen sind.  

In Arroganz übergehender Gleichmut, unsachl icher Kr it izismus, übertr iebener 

Wortwitz mitsamt Durchbrechen übl icher Grenzen der persönl ichen Distanz und 

Würde sind zumeist erste Anzeichen enttäuschter Erwartungshaltungen 

 

Erfüllte Erwartungen treten ebenfal ls of t  als mitte lf r ist ige Gefühlslagen auf ,  hier 

der entspannten Zufr iedenheit ,  interessierten Geneigtheit ,  f reudigen Erregung 

oder inst itut ionell verstärkt des - letzt l ich ebenfal ls destrukt iv wirkenden – gedan-
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kenlosen Enthusiasmus’.  W ie die enttäuschten Ant izipat ionen überlagern oder po-

tenzieren auch die erfüllten Erwartungen den jewei ls vor l iegenden Gefühlston 

oder Gefühlsakt.  

Jakob f reut sich auf die Schule: Heute werden im Kunstunterr icht Marionetten 

hergestel lt .  Der Lehrer hält  sein Versprechen. Jakob ist mit  Freude bei der Sache 

und entwickelt  viele gestalter ische Ideen. Die Klasse 9a fährt  morgen in eine Ski-

f reizeit .  Auf  dem Pausenhof f iebert die gesamte Gruppe dem Ereignis entgegen, 

plant die Sitzordnung für den Reisebus und stel lt  sich vor, was sie während der 

langen Busfahrt zu ihrer Unterhaltung tun wi l l .  Einige Schüler nehmen sich vor,  

k leine Glaskugeln mitzunehmen, um sie im Bus rol len zu lassen .. .  

 

Angesichts des verstärkenden Hintergrunds elter l icher und inst itut ionel ler Anfor-

derungen an Leistung und Sozialverhalten gestaltet sich die Enttäuschung und 

Erfüllung kindlicher Erwartungen ambivalent.  Die persönlich empfundene Enttäu-

schung muss ebenso wenig mit der von außen herangetragenen Erwartungshal-

tung konform gehen wie das Gefühl individueller Erfül lung. Situat iv gesehen be-

f inden sich Schüler  daher in einem permanenten ‚Wechselbad der Gefühle’,  das 

sich aus den Komponenten eines persönlichen Grundgefühls, einer af fekt iven Re-

akt ion auf  auf tretende Situat ionen, einer Bewält igung emotionaler Identitätskrisen 

sowie aus möglicher Enttäuschung und Zufr iedenheit  h insicht l ich der Erfüllung 

persönl icher, famil iärer und inst itut ioneller Erwartungshaltungen zusammensetzt.  

Gefühlslagen von Schülern können daher weder einer best immten sozialen Her-

kunft  zugeordnet werden noch sind sie Anzeichen unveränderl icher emotionaler  

Einst immung.  

 

3. Emotionale Interaktion: Selbstbetroffenheit und Fremdbetroffenheit 

 

Wie gezeigt,  bef inden sich Schüler dauerhaf t  in einer ebenso vielschicht igen wie 

instabi len, konvergenten oder divergenten Gefühls- oder St immungslage. Eben-

falls konnte darauf  verwiesen werden, dass sich Unterr icht immer innerhalb eines 

inst itut ionel l gegebenen emotionalen Konf l ik trahmens bef indet,  dessen Besonder-

heit  dar in besteht,  aufkommende Gefühlswelten zu über lagern oder zu potenzie-

ren. Sowohl beim einzelnen Schüler als auch bei Lerngruppen ist demnach mit 

einer solchen Zurückdrängung oder Verstärkung von Gefühlston, Gefühlsakt oder 

Gefühlslage zu rechnen. Entscheidend dabei ist ,  dass dies wechselseit ig gesche-

hen kann: Im Klassenzimmer auszugehen ist demnach von einer interakt iven 

Über lagerung oder Potenzierung von Gefühlen, die s ich zwischen Lehrer und 

Schülern, ebenfalls jedoch ausschl ießl ich unter Schülern abspielen kann. Diver-
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gente Gefühls lagen werden an einem Schwerpunkt gewichtet ,  konvergente zerfal-

len in ihre Bestandteile. 

 

Im einfachsten Fall geht es um die durch den Lehrer durchgeführte inst itut ionel le 

Über lagerung von Schülergefühlen, die als eine Art emotionale Zwangsharmoni-

sierung bezeichnet  werden. Denn da beruf l iche Erfordernisse wie etwa gerechte 

Aufmerksamkeitsvertei lung, Sachl ichkeit  im persönl ichen Umgang, die Ermögli-

chung von Urteilen aus posit iver Distanz oder eine soziale und curr iculare Aus-

r ichtung der individuel len Beratung eine dauerhaf te Berücksicht igung al ler in der 

Lerngruppe vorhandenen Gefühlslagen unmöglich zu machen scheint,  enthalten 

sich Lehrer of tmals jeglicher emotionaler  Rücksicht.  Da keine sichtbare Wechsel-

seit igkeit  der Emotional ität vor l iegt,  ist  beim Lehrer weder Selbst- noch Fremdbe-

troffenheit ,  bei den Schülern jedoch hohe Selbstbetroffenheit  bezügl ich des Leh-

rerhaltens konstat ierbar. Folge und Berufsr isko einer solchen vollständigen Miss-

achtung sind dann kompensatorische Erscheinungen wie verstärktes Tuscheln, 

Zappeln, Knickeln, Rascheln, Ratschen, Rappeln, Klappern,  Knistern, Schnipsen,  

Schubsen, Schaukeln, Gruschteln etc. 

 

Sodann wäre der Versuch zu nennen, sich auf  die jeweil igen Emot ionslagen 

durchgängig einzulassen: Ein solches zwangsläuf ig sehr umfangreiches und viel-

schicht iges Verfahren kann nur bei einer Echtheit  der Fremdbetroffenheit  beim 

Lehrer, d.h. bei al lseit igem Vertrauen, insgesamt aber nur in Einzelfäl len mögl ich 

werden und ist in Fächern wie Prakt ische Phi losophie, Ethik oder Rel ig ion sogar 

besonders wünschenswert.  Bei gespielter Fremdbetrof fenheit  bzw. bei unref lek-

t iertem Vorgehen dürften Schüler eine solche Rücksichtnahme auf  ihr Gefühlsle-

bens als Anbiederung empf inden und entsprechend respektlos reagieren. Berufs-

r isiko dieser Verfahrensvar iante ist  daher schleichender Distanzverlust unter 

gleichzeit igem Verfal l von Leistungsbereitschaf t .   

 

Anders verhält  s ich die Sachlage bei der gruppeninternen Potenzierung von Ge-

fühlslagen, die s ich in der Entstehung einer Klassenatmosphäre äußert.  Ganz 

gleich, ob diese sich nun posit iv oder negativ auf  das Lernklima auswirkt,  sind 

zwei grundlegende Erklärungsansätze auff indbar: Entweder ‚übernimmt’ der Groß-

tei l der Lerngruppe dauerhaf t  die St immungslage einer k leinen Gruppe von Mit-

gliedern bzw. eines einzelnen Mitgl ieds. Oder aber es entsteht ‚aus der Sache 

heraus’ ein harmonisch erscheinender Gleichklang der individuel len Gefühls lagen.  

Die Permanenz des emotionalen Anlasses entscheidet dabei,  ob es sich ‚nur’ um 
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f lücht ige gemeinsame Gefühlsakte oder aber um eine mittelf r ist ig oder langfr ist ig 

bestehende Atmosphäre handelt .   

 

Im ersten Fal l wäre es etwa ein einziger Schüler,  von dem ein - akt iver oder pas-

siver - emotionaler Einf luss auf  die gesamte Klasse überspr ingt.  Es zeigt sich da-

bei sofort  der qual i tat ive Unterschied zwischen Selbst- und Fremdbetroffenheit  

bzw. zwischen Gefühl und Mitgefühl.  Torsten trauert um seinen Vater, der gestern 

verstorben ist.  Im denkbaren interakt iv passiven Verlauf  des Falls f inden die Mit-

schüler tröstende Worte für Torsten und enthalten sich ver letzender Kommentare 

und Verhaltensweisen. Torstens selbstbetroffene Emotionslage ist ohne sein Zu-

tun auf  seine Mitschüler  übergegangen, die damit emot ional f remdbetroffen sind. 

An der Sachlage wird deutl ich dass es in der Klasse eine Konvergenz der Ge-

fühlstöne gibt,  d ie die interakt ive Entstehung eines gemeinsamen Gefühlsaktes 

wie den gezeigten zulässt.  Eine dauerhaf te Atmosphäre des gegenseit igen Re-

spekts l iegt hier bereits vor; Selbstbetroffenheit  kann in sozio-emotionale Wech-

selseit igkeit  übergehen, wird zu echter Fremdbetrof fenheit .   

Im ebenfal ls denkbaren akt iven Fal lver lauf  verhalten sich die Mitschüler  zunächst  

indif ferent,  sogar tei lweise pietät los. Da Torsten dies nicht ertragen kann, fordert 

er sie auf ,  ebenfal ls zu trauern. Tatsächl ich entsprechen daraufhin einige Mit -

schüler Torstens Erwartung und versichern ihm ihr Mit le id. Da eine Interakt ion der 

verschiedenen Gefühlstöne und Gefühlsakte nicht statt f indet,  g ibt es bei diesen 

Schülern jedoch keine eigentl iche emotionale Reaktion. Bei fehlendem Mitgefühl 

für Torstens Trauer bleibt die Fremdbetroffenheit  d ieser Schüler nur äußer liche 

Sprach- und Verhaltensform, ihr ‚Mit leiden’ ist  tatsächlich nur modisches und 

zugleich persönl ich instrumental is iertes Verhalten, ist  entkernte und aufgesetzte 

Moral ität:  W ird dies zum dauerhaf ten Umgang hinsicht l ich emotionaler Äußerun-

gen Einzelner, entwickelt  sich schl ießl ich eine ‚unterkühlte’,  jegliche emot ionale 

Interakt ion und damit jeden ernsthaf ten moral ischen Umgang ausschließende At-

mosphäre. Selbstbetroffenheit  bleibt hier  ohne sozial einsicht ige Moderat ion indi-

viduelles Außenseitertum. 

 

Bleibt die zweite Entstehungsart einer Klassenatmosphäre:  Aufgrund eines gege-

benen Anlasses reagieren al le Schüler einer Klasse mit dem gleichen Gefühl.  Was 

jedoch formal wie eine Konvergenz infolge emotionaler Interakt ion erscheint,  ist  

tatsächlich ein eher zufäll iger Gleichklang: Die ganze Klasse ist gleichermaßen 

über ein ihr zugefügtes Unrecht  entrüstet oder über einen Vorteil  erf reut,  also et-

wa über die ersatzlose Streichung eines Ausf lugs, über eine nicht gestel lte aber  

eingeforderte Hausaufgabe, über unzulängliche Informationen oder über eine aus-
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fal lende Unterr ichtsstunde. Kaum ein Fal l jedenfal ls,  der nicht unter die Rubr ik 

echter Selbstbetrof fenheit  f iele; es erhöht sich nur die Anzahl der tatsächl ich Be-

troffenen. 

Der berufsmäßig angelegte Schulal ltag bietet  aufgrund seiner stark formalisierten 

Einr ichtung aber auch reihenweise Anlässe leidvol ler Empf indungen. Denn gerade 

in der Auslegung eines anstrengenden Schulalltags als läst ige, womöglich unnöt i-

ge Pf l icht zeigt sich die inst itut ionel le Verstärkung von Gefühlsakten und Gefühls-

lagen: Mühe und Anstrengung erzeugen nur mittelbar Lust,  so dass das hedonist i -

sche Prinzip hier höchstens in seiner nutzbr ingenden Var iante greif t ,  al lemal je-

doch einer emotional verstandenen Moral ität der Selbstbetroffenheit  entgegen 

steht.  Die durch die erforderl iche Permanenz der Inst itut ion vor l iegende emotive 

Atmosphäre in Klassen ist deshalb viel fach von einer gewissen Gereiztheit  und 

Unlust getragen, die durch die genannten Kompensationshandlungen noch ver-

stärkt wird. 

 

4. Schlussfolgerungen für die Dialogmoderation 

 

Für die Moderat ion von Unterr ichtsgesprächen kann das Zusammengetragene nur 

heißen,  dass eine gewisse Kontinuität in der Ermöglichung emotionaler  Interakt io-

nen die Entstehung tatsächlicher Fremdbetrof fenheit  zunächst möglich, dann 

wahrscheinlich macht und schl ießl ich zur Kult ivierung einer dauerhaf ten Klassen-

atmosphäre ernsthaf ter emotionaler  Tei lnahme beiträgt.  Insofern Moral ität immer 

auch Teil  emotiver Selbsterfahrung und –ref lexion ist ,  kann ein Lehrer in diesem 

Fal l in sechsfacher Hinsicht moral isch verantwort l ich handeln, wie an zwei Bei-

spielen deutl ich wird. Dabei ist  er keinesfalls an die vorn aufgezeigte Wahl zwi-

schen Teufel und Beelzebub gebunden:  

 

Lisa reibt sich ein Auge, es ist  rot und tränt.  Die umsitzenden Mitschüler können 

sich ihre seltsamen Bewegungen nicht erklären und reagieren belust igt bis scha-

denfroh. Der Lehrer kennt dieses Verhalten von Kontakt l insenträgern, die Staub 

ins Auge bekommen haben. Ohne lange auf  eine entsprechende Bit te Lisas zu 

warten bietet er ihr an, den Unterr icht kurz zu ver lassen, um das Problem auf  der 

Toilette zu beheben.  

An einem heißen Sommertag kommt die Klasse zu spät vom Sportunterr icht zu-

rück. Offenbar hat der Sportreferendar seine Stunde nicht  rechtzeit ig beendet. 

Al le s ind verschwitzt und durst ig, der Klassenraum ist st ickig. Anstatt  sich über 

die Verspätung, das anschließende verschämte Hervorholen von Trinkf laschen 
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und das Schweißabwischen zu erregen, öffnet der Lehrer die Fenster und gibt ein 

paar Minuten Zeit  zur Regenerat ion.  

 

Erstens hat der Lehrer die Selbstbetroffenheit  seiner Schüler erkannt und - indem 

er im Sinne der Betroffenen reagierte - seine tatsächliche Fremdbetrof fenheit  un-

ter Beweis gestellt :  Er hätte ja auch nach eigenen oder unterr icht l ichen Belangen 

reagieren können und dürfen. Zweitens hat er vorgelebt,  was emotionale Interak-

t ion bedeutet:  Sich in die Gefühls lage des anderen zu versetzen und sie handelnd 

zu respektieren. Drit tens hat er erkannt, dass die Eröf fnung von Bereichen, in de-

nen selbst- und f remdbetrof fen reagiert  werden darf ,  die Erfahrung gelebter Mora-

l i tät überhaupt erst ermöglicht.  Viertens hat er gesehen, dass die Freistel lung von 

Selbst- und Fremdbetroffenheit ,  Gefühl und Mitgefühl ein bedeutsamer Beitrag zur 

Bewält igung psycho-emotiver Entwicklungskrisen ist  und durch seine Reaktion 

den Schüler als Menschen respektiert .  Fünf tens arbeitet er auf  eine langfr ist ig  

durch Würde und Respekt gekennzeichnete Klassenatmosphäre hin, wenn er die 

individuellen Gefühlsakte und Gefühlslagen in ihren kr isenhaf ten, divergierenden 

und konf l ig ierenden Anteilen dauerhaf t  ernst nimmt und vielleicht sogar themati-

siert .  Sechstens ent larvt er Akte aufgesetzter moral ischer Betroffenheit  und weist  

sie als solche auf .  

 

Viel le icht darf  an dieser Stelle hinsicht l ich der Einfühlung in Bef indl ichkeiten von 

Schülern auf  die Intuit ion verwiesen werden. Al lerdings ist  hier nicht an ein myst i-

sches oder esoterisches, sondern an ein realist isches Verständnis zu denken: Es 

geht um nichts anderes, als um zur Rout ine gewordene Ref lexion des Erfahrungs-

handelns; Entscheidungen, die noch vor Jahren eine mühevol le Erfassung des 

eigenen und f remden Tuns zwecks Handlungsentscheid erforderten, werden infol-

ge vielfacher Erfahrungskorrektur zur Gewohnheit :  Ein bei einem dialogischen 

Gegenüber vor l iegender Gefühlston, ein Gefühlsakt oder eine bevorstehende 

Handlung wird seinerseits ‚erfühlt ’ .  Keine verbogene Empathie, kein aufgesetztes 

Mitgefühl und auch kein Schlendrian also, schl icht  die aus vielen Berufsjahren 

zusammengeführte und ausgewertete Kenntnis des Menschl ichen und Al lzu-

menschlichen. Da deren Qualität wie bekannt sehr unterschiedl ich ausfal len kann,  

bedarf  eine moral isch verantwort l ichen Reaktion auf  emotionale Situat ionen einer 

sorgfält igen ref lexiven Selbstprüfung dieser genannten Erfahrungsgrundlagen.  

Erst dann können in den vielfachen Formen des Unterr ichtsgesprächs emot ionale 

Freiräume auf  verschiedenart ige Weise geschaffen werden:  Generel l kann aber 

gelten, dass Fälle der Selbst- und Fremdbetrof fenheit  dort  vermehrt zu berück-
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sicht igen sind, wo es verstärkt um moralische und soziale Erziehung geht oder wo 

eine Bezugnahme infolge von Anwendungsbeispielen nahe l iegt.  


