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Hans-Werner Jendrowiak

3 Kompetent und gebildet durch Erziehung

Der Weg zum gebildeten Menschen

3.1 Grundlagen der Erziehung

Der Mensch als Ausdruck kultureller und zivilisatorischer Annabmen

Kultur

Kulturell Zivilisatorisch

philosophisch dkenomisch

religiss politisch
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Abb. 3-1: Der Mensch als Ausdruck von Kultur und Zivilisation
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Wo entsteht die Legitimation fiir Erzichung und Bildung, wo schépfen wir ihren
Sinn her und was gibt uns die Mdéglichkeiten, von sinnvollen Kompetenzen auszuge-
hen?

Die Basis und damit die origindre Ausganglage ist das Menschenbild, die Anth-
ropologie. Es bestchen Grundannahmen, Sichtweisen, Vorstellungen und Ideen

iber den Menschen. Zum einen kdnnten es sein:

¢ Idealtypen
Homo sapiens, homo ludens, homo discens, homo politicus, homo
soziologicus, homo faber, homo oeconomicus

® Wissenschaften
Psychologische Anthropologie, Sozialanthropologie, Human-Ressource,
Pidagogische Anthropologie, Kulturanthropologie

® Praktisches Leben
Eltern, Erzieher, VIPs (sog. Personlichkeiten des 6ffentlichen Lebens)
entwickeln Vorstellungen dariiber, was Heranwachsende kénnen und wie

sie sich verhalten mussten

Der Mensch, als die anthropologische Dimension von Erziehung, determiniert
Erziehung und damit den Bildungserfolg. Erzichung prigt die Grundbefindlichkeit
der Menschen. Sie ist der Ausdruck und das Ergebnis kultureller bzw. zivilisatori-
scher Lagen, Trends oder aber auch von Zufilligkeiten. Erziehung selbst befindet
sich in der Spannung zwischen emotionalen und formalen Kategorien der Persén-
lichkeitsentwicklung. Welche Persénlichkeitsmerkmale sich mehr oder minder entwi-
ckeln, bestimmt die innere Lage der Kultur. So zeigen sich z.B. auf das Emotionale
ausgerichtete Trends, die durch die Psychologie bestimmt werden und Erzichung
mehr unter dem Aspekt der Entwicklung zur Konfliktfahigkeit, der Bindungsfihig-

keit oder der individuellen Entfaltungsméglichkeit sehen.
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Ein weiterer, wesentlicher Aspekt fiir Erziechung sind die Werte und Normen, die
als Sollensprinzipien deterministisch wirken. Einerseits kénnen sie im logischen
Kontext zu den anthropologischen Grundannahmen stehen und sich direkt mit den
jeweiligen Idealtypen, den Wissenschaften oder dem praktischen Leben verkniipfen
lassen. Andererseits sind die ihnen zugrunde liegenden Menschenbilder verdeckt.
Auch auf Werte und Normen bezogen zeigt sich eine dhnliche Systematik wie bei

den Menschenbildern:

¢ Idealtypen
Gesinnungsethik, Verantwortungsethik, Reflexionsethik, Handlungsethik,
Kardinalstugenden Glaube, Hoffnung und Liebe, Toleranz
(wobei einzelne Werte als Idealtypus angesehen werden kénnen)

® Wissenschaften
Pidagogik (Pidagogische Ethik), Theologie (religiése Ethik), Soziologie
(Sozialethik), Okonomie (Wirtschaftsethik)

® DPraktisches Leben
Eltern, Erzieher, VIPs (sog. Persénlichkeiten des 6ffentlichen Lebens)
setzen Werte, die sie fur wichtig halten und auf die man sich ausrichten

sollte.
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Vorstellungen vom M enschen
als Grundlage der
Erziehung

Differenzierte
anthropologische
Sichtweisen bedingen
verschiedene
Verstéindnisse von

e  Bildung
e  Erziehung
* Leren

Abb. 3-2: Vorstellungen vom Menschen als Grundlage der Erziechung

Die permanente Diskussion und der Konflikt um das richtige Menschenbild, das
Wertsystem (Ethik) und die Regeln menschlicher Aktivititen (Normen) bestimmen
die Pddagogik bzw. die Erzichungspraxis. Das Erzichungssystem wird durch kulturel-
le Bereiche (z.B. Wissenschaft, Philosophie, Religion) oder zivilisatorische Bereiche
(2.B. Politik, Okonomie, oder Technik) interessengeleitet, determiniert oder sogar

instrumentalisiert.

Erziehung als subkultureller Bereich

Misslungene Erziechung verweist darauf, dass wit, piddagogisch gesehen, unseren
Fokus auf einen Teilbereich der Trias von Wollen, Kénnen oder Tun gesetzt haben.
Auf der Sollensebene wird nicht nur Gber das Bild vom Menschen, sondern auch

tber Werte(Ethik) und Normen diskutiert, um Konsens gerungen. Dabei spielen
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Vorstellungen oder Ideen, die fiir uns im Allgemeinen, oder auch nur fiir bestimmte
Interessengruppen wichtig sind, eine Bedeutung. So zeigen sich oft bestimmte Inte-

ressen:

® DPolitische Interessen
Politische Ethik, Normen politischen Verhaltens
® Wirtschaftliche Interessen
Wirtschaftsethik, Normen wirtschaftlichen Handelns
® Religidse Interessen
Religiose Ethik, Normen, Regeln, Gebote des sich Verhaltens, Moral
® Pidagogische Interessen

z.B. bestimmte Modelle, Konzepte, Bildungs-, Letn-, Erziehungstheorien

Das Erziechungssystem (die Pidagogik) wird vielfach dann zum subkulturellen Be-
reich, wenn es seine anthropologischen Grundlagen verliert und Erziechung, Bildung
und Lernen aus dem pidagogisch-anthropologischen Kontext 16st. Teilweise witd
dann dabei nur tber einzelne Werte gestritten bzw. der Konflikt ergibt sich beson-
ders bei Normen, die man als Risiko erklirt. Es wird ohne Zusammenhang, lediglich
auf das blofle funktionieren einzelnen, erwiinschten und nicht erwunschten Verhal-
tens hin diskutiert. Die groite Macht zeigt sich dann, wenn konkrete Normen ver-
ordnet werden. Die Praktiker erkennen, dass Normen schnell umsetzbar sind. Das
Normative besitzt die Kraft des faktischen. An den konkreten Normen und Regeln,
die bestimmten Inhalten und Giitern zugrunde liegen, scheiden sich die Geister. Wir
fithren, aus welchen Griinden auch, Scheindiskussionen tber ethische Dispositionen.
Wir fiihren eine Diskussion tber Werte; und zwar auf einer abstrakten Ebene. Die
Diskussion wird zum Selbstzweck, ohne umsetzbare Konsequenz. Wir lenken von
den Normen und Regeln unseres Tuns ab. Unbewusst oder auch strategisch. Das
moralische Handeln entzieht sich der empirischen Wirklichkeit. Immer dann, wenn

die sich die innere Lage unserer Kultur und die Grundbefindlichkeit der Menschen
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auf einen Verinderungsprozess oder auf Konflikte hin bewegt, setzt eine Wertedis-
kussion ein. Diejenigen, die eine schnelle, kurzfristige und pragmatische Lésung su-
chen, gehen in eine tiberschaubare Normendiskussion mit dem Ziel einer schnellen
Anwendung. Es geht um Verhaltenssteuerung. Die Basis der moralischen Legitimati-
on und der damit verkniipften Sinnstiftung wird verlassen. Der Sinn unseres Tuns
geht vetloren. Es bleiben die Fragen nach dem Warum, Weshalb und dem Weswegen
unbeantwortet.

Sowohl in der Pidagogik als Wissenschaft als auch in den alltdglichen Situationen
unseres Tuns gibt es zu viele ,,Spezialisten®, die sich fiir einen Sektor zustindig hal-
ten und damit fiir Verwirrung sorgen. Es sind die Moralisten, die deklarieren, was gut
und bése ist, was man aber nicht versteht; die Regeltechnokraten, die sagen, wie man
sich zu verhalten hat, was man tun sollte, wofiir aber die Einsicht fehlt. Oder die
Informationsmanager, die beschreiben, was man wissen muss; die Ethiker, die ledig-
lich darauf hinweisen, was wertvoll ist. Fir die Menschen in der Alltagssituation, in
ihrem praktischen Handeln, finden Ethiker und Ideologen mit ihrer abstrakten Ebe-
ne keinen Zugang. Alle diese Vertreter haben verkannt, dass Ideen, Ideale und Werte
einen Bildungsprozess lediglich auslésen und ihn nur steuern kénnen. Es werden
Sollensprinzipien bereit gestellt, diese konnen lediglich das Wollen hervorrufen,
motivieren. Gestalten kénnen sie den Erziehungs- und Bildungsprozess aber nicht.
Der Heranwachsende bleibt ein ,,Wollender*, ein hoch , Motivierter”. Er will es,
kann es aber nicht. (,,Die Philosophen haben versucht, die Welt zu interpretieren, wir
aber wollen sie verindern.”)

Die empirische Wirklichkeit verweist oft auf eine ausschlieSlich normenbezogene
Praxis. Diese ist zufillig und unsystematisch. Sie steht in keinem abgestimmten Zu-
sammenhang; weder zu einem Menschenbild, noch zu bestimmten Werten. Hierbei
handelt es sich vielfach um regelbezogene Verhaltensanweisungen. Sie sind vorwie-
gend funktional auf das praktische Leben bezogen und damit einem sinnstiftenden
Kontext entzogen. Damit verlieren die funktionalen Normen ihre sinnstiftende Qua-
litit. Auch die praktische Pidagogik ist vorwiegend auf die funktionale Umsetzung

von Regeln, Normen, Standards und Vorschriften ausgerichtet. So finden wir z.B. in
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den Erzichungslehren, in den unterrichtlichen Prozessen ein weitaus gréB3eres Regel-
werk, eine Vielzahl von Verhaltensnormen und -standards, als wit zunichst vermu-
ten. Immer dann, wenn ein Lehr- und Lernprozess, eine BildungsmaBnahme oder
eine Qualifizierung nicht zum Erfolg fithrt, suchen wir eine Begriindung im falschen
— oder scheinbar fehlendem Muster des Verhaltens. An dieser Stelle begeht die Pida-
gogik einen entscheidenden Begriindungsfehler, in dem sie fir Sinndefizite psycho-
logische Begriindungen sucht und artikuliert. Die Padagogik sucht Problemlsungen
im psychologischen Kontext. So finden Pidagogen vielfach psychologische Erkla-
rungen tiber den faulen Schiiler (pidagogisch gesehen kénnte es aber bedeuten, dass
der Schiler nicht weil3 , was er soll; er kann nicht, was er soll; er kann nicht einer
spezifischen Norm entsprechen oder eine spezifische Regel einhalten, die sich aus
der Sache, dem Gegenstand selbst ergibt). Die in den Gegenstinden, det Sache, den
Inhalten oder den Handlungen zugrunde liegenden Regeln sind dem Lernenden viel-
fach nicht zuginglich. Hier muss aber eine pidagogische und keine psychologische
Diagnostik ansetzen. Die LehrerInnen bleiben aber auf der psychologischen Er-
kenntnislinie. Sie finden und erkliren den aggressiven, stérenden oder unmotivierten
Schiiler. Sie erstellen ein Krankheitsbild und verweisen auf Therapeuten, Sozialarbei-
ter und Verhaltenstrainer. Der Bildungsprozess mutiert zur klinischen Sitzung. Aus
dieser psycho-sozialen Falle kommt die Pidagogik dann wieder heraus, wenn sie sich
padagogischer Erkenntnis bedient und sich der Erzichung, der Bildung und dem
Lernen stellt. Die Pddagogik muss erkennen, dass nicht ,,allen, alles lehrbar® ist. Die
konstruktivistische Sicht subjektiven Lernens hat ihre Grenzen durch die kulturellen
und gesellschaftlichen Bildungs- und Erziehungsstandards. Der Mensch ist zwar ein
lernendes Subjekt, aber nicht der kulturellen und gesellschaftlichen Beliebigkeit aus-
gesetzt. Der Lernende legitimiert sich kulturanthropologisch. Hier gibt es Trends und
kulturale Verldufe. (Beispiel hierzu: homo oeconomicus, Aufwand-Nutzen-Relation,
Gewinn oder Erfolg als Ziel)

Wenn wir die innere Lage der Kultur und die Grundbefindlichen der Menschen
betrachten, so zeigen sich bestimmte Haltungen und Einstellungen, die einem Ver-

dnderungsprozess ausgesetzt sind. So trifft eine objektive Sittlichkeit oft auf eine sub-
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jektive Sittlichkeit. Es gilt, dies iiber Erzichung und Sozialisation in einen ausgewo-
genen Zustand zu versetzen. Dabei stellt das Kind, der Mitarbeiter, die Legitimation

fir die padagogische Entscheidung dar.

3.2 Erziehung als Ganzheitsprinzip

Die Einbeit von Sollen, Konnen und Tun

Der erzogene Mensch ist der Ausdruck von Sollen, Kénnen und Tun. Der Mensch
muss verstehen, was er soll. Er steht im Zentrum eines spezifischen Wert- und Not-
mensystems, einer Ethik (als Wertsystem) und einer Moral, als sinnstiftende Begriin-
dung seines Tuns. Von hier aus bestimmen, leiten, lenken, und fuhren wir den Men-
schen zu dem, was er kénnen und tun sollte. Wir miissen den Menschen befihigen,
dass er weil3, was er will und nicht nur tut, was man soll. Der Werbespruch einer
deutschen Sportartikelfirma ,,do it* ist z.B. fremdbestimmt und auf das Funktionie-
ren eines konditionierten Kaufvorgangs abgestellt. Es reicht aber nicht aus, lediglich
etwas zu tun. Unser pidagogisches Handeln muss durch die Einheit der pidagogi-
schen Trias von Sollen, Ké6nnen und Tun bestimmt. Diese Trias verweist auf ver-
schiedene Wirklichkeiten unserer Welt. Der zu erziehende Mensch steht in der Span-
nung zwischen Sollen, Kénnen und Tun. Er braucht den Fixpunkt, auf den er sich
ausrichtet; die Moglichkeiten von Entfaltung (aktiv sein) einerseits und die Beschrin-
kungen (Regeln, Normen) andererseits als Sicherheit. Beschrinkungen bedeuten
hierbei, dass der Lernende sich von seinen Moglichkeiten her begreift, um sich nicht
im Unméglichen zu verlieren. Regeln und Normen geben uns fiir unser Tun Sicher-
heit. Dabei sind Regeln und Normen auch von der Sache her bestimmt. Sie greifen,
dhnlich wie Methoden, in den Lernprozess aktiv ein. Es ist also falsch davon auszu-

gehen, dass der Lernende selbst bestimmt, wie zu lernen ist.
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Unser Ethos verweist auf der Ebene des Kénnens nicht nur auf Haltungen und
Einstellungen einer Person, die sich von der Werteebene herleiten und das Wollen
bestimmen, sondern unser Ethos ist auch geprigt von Einstellungen und Haltungen
im Umgang mit Normen, Regeln, Methoden, Gesetzen, Geboten und Verboten.

Auf der Ebene des Tuns und der Aktivititen (Moralische Ebene) kommen Not-
men in und durch Kompetenzen und Qualifikationen (Bildung) zum Ausdruck. Sie
sind nicht generell und allgemein zu verstehen, sondern differenziert und typisch von
der spezifischen Aktivitit, dem Tun abhingig. Wir haben es mit einer normbezoge-
nen Anwendung zu tun. Die Steuerungs- und Sinnfunktion liegt sowohl in der Wert-
als auch in der Normdisposition begriindet. Normen sind konkret wahrnehmbar, sie

sind empirisch erkldrbar.

Sinnvolle Tatigketen
Kompetenzen, Bildung
DieWirklich keit des Tuns=s Prnzipien des Sollens
kh tuees Schulkaltur als Wirklich keit

Leistungen, Arbeit, Spiel Ideen, Theorien, Entwdirfe
der Mensch [ Anthropal )
Tatigkeiten (mat.inh=tl)
WertesMNor men

+ handeln, fOhren sinnwolle Lestungen

*  lesen, schreiben J‘ erfolgraches Tun

* gestalten, planen

*  denken, wverstehen Bhikstaral
*  reflaktieren Denkmethoden
*  Schul modelle
[ Wissen, Kompetenzen,
Fahigkeiten, Fertigkeiten
/f Lemen
ST + manuelle Fertigkaten TRl CE
[gelernt] .|+ Sprache, Literatur
+ hformaionen
+ warnehmen, konstruieren
L

werstehen, dedten
wartrauen, toleriersn

e

Abb. 3-3: Sinnvolle Titigkeiten, Kompetenzen und Bildung
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Erziehung impliziert Werte, Normen, 1V orstellungen vom Menschen

Die Einheit von Sollen, Kénnen und Tun herzustellen, sie zu planen und umzuset-
zen bedeutet, dass wir uns auf einen Gesamtzusammenhang von Erziehung und Bil-
dung ausrichten. Erst wenn uns diese Interdependenz gelingt, kénnen wir davon
ausgehen, dass wir in der Lage sind, Erzichung sinnvoll zu begriinden, zu planen
und zu gestalten.

Der Prozess der Entwicklung, des Lernens, der Erzichung impliziert sowohl Werte
als auch Normen. Uber Normen funktioniert die Wirklichkeit, kénnen wir sie wahr-
nehmen, empirisch erfassen, erkliren und verstehen. Somit lassen sich empirisch
fassbare Normen flir den Unterricht lernzielorientiert aufbereiten und fiir Lernse-
quenzen operationalisieren.

Empirisch kénnen wir differenziert Typen von Lernenden (Lerntypus), von Gebil-
deten (Bildungstypus), von Kompetenten (Kompetenztypus) erfassen und darstellen.
Zur Typologie der Erzogenen sind die Aussagen dagegen undifferenziert, pauschal
und deklaratorisch: z.B. erzogen oder unerzogen. Aber auch der erzogene Typus lasst
sich iber den Charakter, tiber Haltungen und Einstellungen zu einer Sache differen-
ziert bestimmen. Der Erzogene hat eine typische Sichtweise von den Dingen dieser
Welt. Er gestaltet sie nach seinen personalen Fihigkeiten und ist in der Lage, seinem
Tun, seinen Handlungen, seinem Verhalten einen spezifischen ,,Sinn“ zu geben. Der
sinnvoll handelnde Mensch kann nur der derjenige sein, der in der Lage ist, seinem
Tun einen spezifischen Wert zuzuordnen. Erst tiber diesen Wert gibt er seinem Tun
eine Bedeutsamkeit, macht sein Tun wertvoll fir oder auf Etwas. Der Wert ist ein
Fixpunkt, auf den wir eine Aktivitit ausrichten. Dieser Fixpunkt, auf den Unterricht
bezogen, kénnte z.B. ein Leitziel oder ein Leitbild sein. Es ist keine operationalisier-
bare Einheit, die empirisch als Unterrichtserfolg evaluierbar wire. Aus psychologi-
scher Sichtweise sprechen wir in diesem Zusammenhang oft von einer motivationa-

len BestimmungsgroBle. Mégen wir unsere Aktivititen als arbeiten, spielen, sportli-
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chen Wettkampf, wirtschaften, lernen oder als sich qualifizieren beschreiben, sie

kénnen aus sich selbst heraus weder sinnvoll noch qualitativ sein.

3.3 Erziehung begriindet Bildungsqualitit

Werte, Normen und Persinlichkeitsmerkmale sind Bildungsindikatoren

Die Erziechung bestimmt einerseits die Grundbefindlichkeiten der Menschen und
andererseits nimmt sie Einfluss auf die innere Lage der Kultur und deren Bildungs-
giitern.

Der gebildete Mensch ist Ausdruck seiner Erziehung und Sozialisation. Es gibt
einen Zusammenhang von Personlichkeitsmerkmalen, Regelverhalten und Bildungs-
erfolg. Die Hypothese, dass ,,Bildungsdefizite die zwangsldufige Folge gescheiterter
Erziehung® sind, stellt sich fir die Piddagogik immer mehr, sie fordert sie heraus.
Spezifische Personlichkeitsmerkmale (Haltungen, Einstellungen und Gesinnungen)
fithren zu spezifischen Kompetenzen, Qualifikationen, Bildung bzw. zu einer be-
stimmten Art und Weise eines gebildeten Menschen. Wenn sich also Bildungsstan-
dards dndern, sollten die hierfiir zugrunde gelegten emotionalen und formalen Erzie-
hungsstandards tberpriift werden. Haltungen, Einstellungen und Gesinnungen sind
aus den verschiedensten Griinden einem Entwicklungsprozess ausgesetzt, der auf
seine Giiltigkeit hin iberpriift werden. Der pidagogische Ansatz, dass Lernen als ein
lebenslanger Prozess anzusehen ist, gilt nicht nur fiir formale und materiale Bildungs-
standards, sondern auch fiir emotionale und formale Erziehungsstandards. Die Ent-
wicklung der Personlichkeit eines Menschen impliziert Erziehungsprozesse (insbe-
sondere bei Heranwachsenden) und Sozialisationsprozesse (insbesondere bei

Erwachsenen und Berufstitigen).
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Insbesondere darf es nicht zu einer ,,Verrechnung™ emotionaler und formaler (auf
Leistung bezogener) Personlichkeitsmerkmale kommen. Das Leben besteht nicht nur
aus Konfliktbewiltigung, Losen emotionaler zwischenmenschlicher Probleme, son-
dern es geht auch um Gestaltungsfihigkeit, Handlungsfihigkeit und um inhaltliche
und materielle Leistungsfahigkeit.

Es besteht in der Pidagogik eigentlich Konsens dartber, dass der Teilbereich der
Erziechung, der sich auf die Wertediskussion bezieht, fiir die Entwicklung der heran-
wachsenden Generation bedeutsam ist. Werte haben aus den verschiedensten Grun-
den eine Rolle gespielt und dies wird auch zukiinftig der Fall sein. Auch auflerhalb
der Pidagogik, auf der Ebene der gesellschaftlichen Reprisentanten (VIPs) ist die
Wertediskussion im Trend. So hat der FOKUS (51/2006 S. 101 ff)) in seinem Attikel
»Die Werte, herausgestellt, dass Werte ,,Hochkonjunktur® haben und sie ,,das mo-
ralische Navigationsgerit des modernen Menschen® darstellen. Es wird auf ein
Spektrum von Ver6ffentlichungen von PAPST BENEDIKT XVI (,,Werte in Zeiten des
Umbruchs®) dem sogenannten Wertespezialisten Armin G. WILDFEUER (,,Neues
Handbuch philosophischer Grundbegriffe) oder dem TV-Moderator Peter FREY
(77 Wertsachen. Was gilt heute.) hingewiesen. Aullerdem werden in Interviews
Wertdispositionen von Reprisentanten der Wirtschaft (Porsche-Chef Wendelin
WIEDEKING), der Politik (Bundeskanzlerin MERKEL) und den unbedeutenden Men-
schen aus alltiglichen Situationen beschrieben. Auch die dem Artikel vorangestellten
,»Emnid-Umfrage Werte” verweisen auf Personlichkeitsmerkmale, Haltungen und

Einstellungen (Ethos):
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in Prozent

Mitgefihl
Verantw./andere
Anstand
Courage
Fairness
Respekt/Achtung
PflichtbewuBtsein
Verantw./selbst

E hrlichkeit

Abb. 3-4: Emnid-Umfrage ,» Werte*!

In allen Ausfihrungen ist festzustellen, dass ein Ethos, eine Haltung, eine Einstel-
lung lediglich die Méglichkeit bietet, sich auf Ziele auszurichten ,sein eigenes Tun mit
Sinn zu belegen bzw. sein Tun fiir sinnvoll erkliren zu kénnen. Wenn die Werte mit
den Normen kollidieren, muss entweder ein neuer Wert fiir das Tun gefunden, das
Tun fiir nichtig erklirt oder alles als eine Art von Fehlinterpretation dargestellt wer-
den. Nur so ldsst sich die Sinnstruktur wieder ins Gleichgewicht bringen. Ein gutes
Beispiel hierfiir bot der o.g. Focus-Artikel (vgl. S. 103): Spezielle Werteerfahrung
machte kiirzlich auch der Minchener Philosoph Julian NIDA-RUMELIN. Eben erst
risonierte der Ex-Kultur-Staatsminister noch tiber die Erosion des geistigen Funda-
ments, gegen die er "Werte und Normen® empfahl, dann wurde er zum Gespétt sei-
ner Kollegen. Er hatte den Ehrendoktor einer fiktiven “Deutschen Nationalakade-
mie" akzeptiert, den ihm linke Satiriker fiir den Fall anboten, dass er das Akademie-
Programm unterstiitze. Boshafterweise bestand dieses u.a. aus einer "Mein Kampf -

Passage. Die FAZ stufte das Missgeschick als Indiz daftr ein, dass sich gewisse

vgl. Focus 51/2006, S. 101
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Milieus in bedenklichem Zustand befinden. Dieser bedenkliche Zustand vollzicht
sich, und das hatte man nicht erkannt, auf der Ebene normativen Handelns. Werte
und die ihnen innewohnende Kraft des Wollens, etwas zu tun, leistungsbereit zu sein,
zu lernen, sich zu qualifizieren hat fir Bildung und Kompetenz eine lenkende und
leitende Funktion. Wenn wir es nicht schaffen, die Verbindung zu den Normen, die
den Gegenstinden, Sachen, Inhalten und Handlungen zugrunde liegen herzustellen,
bleibt die Wertediskussion und das Ethos im subkulturellem Handlungsbereich ste-
cken. Die Menschen wollen sich bilden, wollen sich qualifizieren und wollen lernen,
kénnen es aber nicht. Die Erzichung betreibt ,,Persénlichkeitsbildung®, sie ist bedeu-
tend und wichtig. Aber Personlichkeiten beweisen sich iiber Kompetenz und der sog.
fachlichen Bildung. Sieht man auf die Skala der Werte in der Emnid-Umfrage, so
stellt sich die Frage, welchen Einfluss nimmt Ehrlichkeit, Pflichtbewusstsein, Fair-
ness oder Respekt und Achtung vor anderen auf den individuellen Bildungsprozess,
die Kompetenz des Menschen?

Der Prozess der Erzichung, die Persénlichkeitsmerkmale und die Soft Skills, rich-
ten sich auf zwei Bereiche personaler Ressourcen. Im ersten Bereich finden wir die
sogenannten emotional determinierten Personlichkeitsmerkmale, wie wir sie in der

oben beschriebenen Skala der Emnid-Untersuchung wiederfinden:

Ehrlichkeit, Verantwortung fiir eigenes und fremdes Handeln,
Anstand, Pflichtbewusstsein, Respekt und Achtung vor

anderen, Fairness, Mitgefiihl.

Eine Unternehmerumfrage (IfM Bonn/BDI-Mittelstandspanel, in: Impulse, 09-2007)
verweist auf die zweite Gruppe von Personlichkeitsmerkmalen, die fiir erfolgreiche

Mitarbeiter bedeutsam sind:
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1 sehr gering 5 sehr hoch

Flexibilitdt 3,76
Innovationsfahigkeit 3,82
Lernfahigkeit 4,12
Teamfahigkeit 4,17
Eigeninitiative 4,23

34 36 38 4 42 44

Abb. 3-5: Unternehmerumfrage ,,Persénlichkeitsmerkmale“

Oft wird zwischen dem emotionalen Bereich und dem Bereich der formalen Erzie-
hung nicht getrennt. Sowohl emotionale als auch formale Persénlichkeitsmerkmale
wirken spezifisch auf bestimmte Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten. Es ist
bisher kein empirischer Beweis gelungen, welche Persénlichkeitsmerkmale und in
welcher Kraft diese auf welche spezifischen Bildungsmerkmale erfolgreich wirken. In
der Regel bleibt es bei Postulaten. Nicht weil man sich nicht festlegen will, sondern
weil man sich auch nicht festlegen kann. Dann bleibt es oft dabei, dass man Erzie-
hung an sich fiir wichtig hilt und man fihrt eine Wertediskussion.

Es sind die Regeln, die Normen, die mit den Werten verkniipft werden. Erst dann
bekommt Bildung und Kompetenz einen inneren und dufleren Sinn. Es muss aber
darauf hingewiesen werden, dass es auch eine fachliche Bildung gibt, der Mensch in
vielen Lagen des tdglichen und beruflichen Lebens korrekt und richtig handelt, ohne
Haltung, ohne Ethos. Er handelt von der Sache her und gibt hierfiir keinen Begriin-

dungszusammenhang. Weil er es nicht will, nicht kann, oder nicht soll.
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Man kann davon ausgehen, dass Kompetenz (bildungs-) immanente Regeln, Ge-
setze, Verordnungen Qualitdtsstandards darstellen. Wir diirfen nicht alleine iiber Bil-
dung Qualititsstandards definieren. Wenn Bildung die Folge von Erziehung und
Sozialisation darstellt, gilt es, Erziehung und Bildung als eine unaufldsbare Einheit zu
betrachten.

Eine Zusammenhinge Diskussion tiber die Trias von Sollen, Kénnen und Tun
wird im padagogischen Kontext kaum gefiihrt. Der Zusammenhang ist in der empiri-
schen Witklichkeit jedoch auffindbar, sowohl in der schulpiddagogischen als auch in
der betrieblichen Bildung. Bildungsnormen, Qualifikationsregeln verstehen sich dann
spezifisch und differenziert, wenn wir uns auf Kategorien von richtig und falsch,
oder leistungs- und erfolgsbestimmend beziehen. Die sog. Kopfnoten, ob wir sie mit
Disziplin, Flei3 oder Sauberkeit bezeichnen, habe eine Funktion, die Art und Weise
der Leistung zu bestimmen. Sie sind kein Selbstzweck, nicht nur auf einen Teilbe-
reich von Bildung, der Persénlichkeitsbildung ausgerichtet.

Insbesondere die Diskussion tber ,,Kopfnoten® in den Zeugnissen von Grund-
schiillern im Bundesland NRW verweist auf die Problematik: Soll eine Art von Per-
sonlichkeitsbildung geplant werden, oder wollen wir Wissensstrukturen aufbauen und
das Pisa-Ranking besser gestalten? Oder brauchen wir bestimmte Haltungen und
Einstellungen und fachliche Befihigungenr Die Kopfnoten sind eindeutig nicht auf
ein Ethos ausgerichtet, sondern bereiten die Schiiler auf die Lebenswirklichkeit vor
und diese ist handlungsorientiert zu verstehen. Mit der Einstellung zur Fairness, An-
stand, Ehtlichkeit oder Pflichtbewusstsein bleiben wir immer noch handlungsunfi-
hig. Wir miissen sprechen, schreiben, rechnen, lesen und noch kompliziertere Hand-
lungen ausfithren kénnen. Wir lernen an den Dingen und mit den Dingen. Wir miis-
sen lernen, dass sich die Dinge, Giiter oder Inhalte iber Ordnungen, Regeln, Struk-
turen, GesetzmiBigkeiten oder Logiken erkennen und begreifen lassen. Der Ver-
stand, unser Erkenntnisprozess ist Normen und Regeln unterworfen. Uber das sog.
Bauchgefiihl verstehen wir nichts und kénnen nichts empirisch erkldren. Schulische
Bildung schwankt und zeigt zyklisch orientierte Wellenbewegungen: mehr zur Per-

sonlichkeitsbildung oder mehr zur fachlichen Bildung. Es ist zu vermuten, dass der
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Bildungsknick, das Bildungstief, die schlechte Qualifizierung, den tiefsten Punkt des
konjunkturellen Bildungsverlaufs noch nicht erreicht hat. Zumindest besteht gegen-
wirtig die Chance, die Einheit von Persénlichkeitsbildung (Ethos) und fachlicher

Bildung (Kénnen) wieder herzustellen.

Die Erziehungs- und Sozialisationsinstanzen prigen die Bildungsqualitit

Wir miissen definieren, wie Erfolg und Leistung in den Lebensbereichen Schule,
Betrieb, Verwaltung, Familie oder Freizeit konkret und fassbar ist. Und nicht nur
diskutieren wie wertvoll Erfolg und Leistung ist. Fir die Schule muss das Men-
schenbild, die Wert- und Normenstruktur eindeutig und fassbar herausgestellt wer-
den. Andererseits ldsst sich feststellen, dass sich Schule sowohl anthropologisch als
auch tber Normen, Regeln und GesetzmaiBigkeiten Uber 6konomische Standards
versteht. Auch eine Verdnderung der Positionen ist nicht in Sicht: Wir gehen vom
homo oeconomicus aus und unser Tun unterliegt Skonomischen GesetzmiBigkeiten.
Ertrag, Gewinn, Aufwand, Nutzen, Gratifikationen und Entlohnungen haben eine
nicht unwesentliche Bedeutung. Von daher verlieren viele Normen, die den Bestand
von Fichern und Disziplinen sicherten an Bedeutung. Wir lernen nicht mehr das,
was richtig ist, sondern das Lernen. Hieraus ergibt sich ein sehr grotesker Sachverhalt
aus der schulischen Praxis. Man kann davon ausgehen, dass etwas Falsches (fachlich
falsches) richtig gelernt wird (nach lerntheoretischen Normen).

Auch in den Handlungsfeldern von Unternehmungen und Betriebe zeigen sich bei
den erfolgreich Handelnden Zusammenhinge von Personlichkeitsbildung und fach-
lichen Fiahigkeiten, also Erziechung und Kompetenz. In einer Studie tber die Profile
von sechs erfolgreiche Deutsche Top-Manager konnten wir nachweisen, dass fir sie
nicht nur Haltungen und Einstellungen bedeutsam waren, sondern auch ganz kon-
krete fachliche Kompetenzen. Und dass es einen Zusammenhang gibt, zwischen

Personlichkeitsmerkmalen und fachlichen Kompetenzen.
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Zunichst ist festzustellen, dass 4 Top-Manager einen akademischen Abschluss
nachweisen (Herr Dr. J.: Jura, Herr K.: Dipl-Kfm., Herr Dr. M.: Jura , Herr M.:
Dipl.-Kfm.) und 2 Top-Manager (Herr T. und Herr K. ), nach dem Abitur, direkt
tber eine ,,Lehre”, in die spezifische berufliche Laufbahn eingetreten sind und keinen
Laufbahnwechsel vorgenommen haben.

In den Profilen fallt auf, dass sich die Fihrungskompetenz nicht in allgemeinen
Prinzipien des Sollens erschépft, sondern dass sie sich auf der normativen Ebene des
tiglichen, operativen Geschiftes auswirkt. An den Fallbeispielen ist nachzuweisen,
dass ganzheitliche Erzichung, die sowohl die erzichungsorientierten Kategorien der
Personlichkeit (Haltungen, Einstellung, Sittlichkeit) als auch das normengerechte,
regelbewusste aktiv sein im Umgang mit Menschen, Sachen und Gegenstinden als
sinnvolle Tatigkeit vollzogen und erlebt wird.

Allgemein gehaltene Einstellungen und Persénlichkeitsfaktoren reichen zur Karrie-
re nicht mehr aus. Die Haltungen des Menschen miissen diesen befihigen, sich neu-
en Aufgaben und den damit verbundenen Regeln und Mechanismen zu stellen. Der
Mensch soll willens sein, sich zu 6ffnen. Aber nicht fur alles und nichts, sondern fiir
normengebundene Titigkeiten. Unsere Probanden haben immer wieder darauf ver-
wiesen, dass man ,,iber den Tellerrand hinausschauen sollte, aber die eigentliche
Aufgabenstellung, die man Ubertragen bekommen hat, nicht aus dem Blick zu verlie-
ren. Herr K. ,, Aber in der Gegenwart fir die Zukunft hin®“. Oder anders von Herrn
K. formuliert: ,,Ich habe frither Zeugnisse gehasst, weil die niemals fréhlich Gespra-
che zu Hause versprochen haben. Aber ich habe mich dem gestellt. Da bis du eben
und mindestens einmal im Jahr bekommst du die Quittung. Ich fand das ganz gut.
Und wenn man dann etwas mehr Verstand ansammelt, dann findet man das auch
einen ganz netten Ehrgeiz. Oder als einen Wettbewerb. Und wenn jemand Sport
treibt oder so, will er doch auch wissen, in welcher Zeit er die hundert Meter gerannt.
Ja, nur zu sagen, er ist 100 Meter gerannt und seine soziale Haltung dabei war gut,
wirde nicht ausreichen.®

Wir sehen hier eine entscheidende Verkniipfung zwischen dem Sollen, dem Wol-

len, dem Kénnen und dem Tun. Das gleiche zeigt sich auch in der Auseinanderset-
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zung dartber, welche Bedeutung Vorbilder haben. Die erziechungsdominierten Leit-
bilder sind Teil der Persénlichkeit. Auf der beruflichen Ebene haben diese lediglich
eine Steuerungsfunktion und sind nicht mehr allgemein gehalten. Hier werden be-
rufstypische Personlichkeitsmerkmale herausgestellt und wie sich diese mit den
beruflichen Qualifikationen und Kompetenzen verkniipfen lassen.

Es konnten in der Untersuchung nachfolgend bestimmte Personlichkeitsmerkmale
als Anforderungsprofil und als Erfolgsdisposition herausgestellt werden. Hierzu ge-

horten:

1. Power (Einsatz)
Einsatzbereitschaft, Engagement, Zielstrebigkeit, Ergebnisorientierung,
Belastbarkeit

2. Autonomie
Durchsetzungskraft, Entscheidungsfihigkeit, Eigenverantwortung, Initia-
tive

3. Soziale Kompetenz

Kooperationsfihigkeit, Integrationsfahigkeit, Teamfihigkeit

Die empirischen Befunde verweisen auf 2 Kategorien von Personlichkeitsmerkma-
len. Zum einen sind es die emotionalen Kategorien, wie Einsatzbereitschaft, Enga-
gement, Belastbarkeit, Durchsetzungskraft, Initiative und Motivation. Zum anderen
fihren formale Kategorien, wic Entscheidungsfihigkeit, Zielstrebigkeit, Ergebnis-
otientierung, Teamfihigkeit, Integrationsfihigkeit und Kooperationsfihigkeit zum
Erfolg. Die konkrete Entwicklung der Persénlichkeitsmerkmale durch Erziehung
(und Sozialisation) findet ihre Legitimation von den Anforderungen, den Qualitits-
merkmalen her, fir die sie eine Bedeutung haben. Wir kénnen davon ausgehen, dass
sich Erziehung sowohl auf die emotionalen als auch die formalen Persénlichkeits-

merkmale bezieht.
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[ Erziehung 1

Kateoorien Kateoorien

emotionale ‘ formale J

Abb. 3-6: Die Kategoriale Erziehung

Aber auch fachliche (betriecbsbedingte) Fihigkeiten fithrten zum Erfolg. Mit Bezug

auf die empirischen Befunde aus unserem dargestellten Beispiel handelte es sich um:

1. Kognitive Fihigkeiten

Analytisches Denkvermdgen, Kreativitit
Arbeitsabliufe erfassen und gestalten
Fremdsprachenkenntnisse
Kulturale Kenntnisse

Arbeitsmarktentwicklung

N T

Kenntnisse tiber Kunden und Konkurrenz

Fir die Pidagogik, insbesondere fiir die empirische Erziehungs- und Bildungsfor-

schung, stellt sich die Frage sowohl nach den

® Schliusselwerten und den Schlisselnotmen, aber auch nach den

® emotionalen und formalen Personlichkeitsmerkmalen.

Das erkenntnisleitende Interesse konnte sich aus dem theoretischen Ansatz der

kategorialen Bildung herleiten und konzeptionell tber eine bildungstheoretische
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Didaktik vermittelt werden. (vgl. KLAFKI. W. 1964, 1967, 1998) Hierbei beziehen
sich die entscheidenden Grundannahmen, auch fiir die Erziechung, auf die Fragen

nach dem

* Exemplarischen
¢ Elementaren
¢ Fundamentalen

® Reprisentativen

Diese Fragen lassen sich fiir den Erziehungsprozess, fiir die Entwicklung der Per-
sonlichkeitsmerkmale, nur von einem anthropologischen Verstindnis her verstechen
und beantworten. Dieses Verstindnis setzt Beziehungen zu Erfolg, Leistung und
Kompetenz des handelnden Menschen. Kompetenz-, bildungs- und wissensimma-
nente Regeln, Gesetze, Verordnungen sind Qualititsstandards. Fiir den Entwick-
lungsprozess ist die didaktische Frage nach dem Exemplarischen umzusetzen. Was
fiir den kategorialen Bildungsprozess gilt, ist auch fiir den Erziehungsprozess bedeut-
sam. Fir die kategoriale Erzichung gilt nicht, dass das Emotionale gegen das Formale
aufgerechnet wird oder sich aus einer negativen Dialektik versteht. Es ist ein sowohl
als auch von formalen und emotionalen Persénlichkeitsmerkmalen. Die punktuelle
Entscheidung fiir das Emotionale oder das Formale begriindet sich aus der existen-
tiellen Notwendigkeit des Educandus. Im Kinde findet die Synthese von emotionalen
und formalen Anspriichen statt. Es ist das Gute des Emotionalen und das Gute des
Formalen in seiner jeweiligen Bedeutsamkeit fiir das Kind zu hinterfragen und ent-
sprechend umzusetzen. Dies geschieht in pidagogischer Verantwortung.

Es wire cine Aufgabe der Fachdidaktik, von den Disziplinen (Fichern), den kultu-
ralen und gesellschaftlichen Anspriichen her, die erforderlichen typischen und diffe-
renzierten Schlusselwerte, Schlisselnormen und Personlichkeitsmerkmale zu be-
schreiben und sie unterrichtstheoretisch und didaktisch umzusetzen. Das der

Mensch gut ist, entsprechende Einstellungen, Haltungen und Gesinnungen verinner-
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licht hat, geniigt nicht. Das Ethos reicht nicht aus. Der Mensch muss auch etwas

Gutes tun konnen.

Literatur:

KLAFKI, Wolfgang: Das pidagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kate-
gorialen Bildung. 3./4., durchges. u. erg. Aufl., Weinheim 1964,.

KLAFKI, Wolfgang: Studien zur Bildungstheotie und Didaktik. 8./9. Aufl., Weinheim 1967.

KLAFKI, Wolfgang: Zur Diskussion um eine ,,neue Allgemeinbildungskonzeption und um
,»epochaltypische Schliisselprobleme® als didaktisches Themenfeld. In: Jendrowiak.
H.-W. (Hrsg.) Humane Schule in Theorie und Praxis. Frankfurt am Main u.a. 1998,
S. 34-50.

JENDROWIAK, Hans-Werner: Bildung als Human-Kapital. In: Gétz, K. Bildungsarbeit der
Zukunft. Miinchen und Mehring 2002, S. 209-223.

48



