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Christian Rittelmeyer 

Ästhetische Bildung und technische Kompetenz 
Warum der „Wirtschaftsstandort Deutschland" nur durch eine 
anspruchsvolle Allgemeinbildung gesichert werden kann 

In der Fachzeitschrift „Aviation Week and Space Technology" vom 6. Mai 2002 
beschrieb der Luftfahrtexperte William B. Scott gravierende Nachwuchspro-
bleme der amerikanischen Luft- und Raumfahrtindustrie. Dort wird seit Jah-
ren ein zunehmender und als bedrohlich erlebter Mangel an qualifiziertem Fach-
personal bemerkbar. Ursache scheint weniger das mangelnde Interesse an die-
ser Berufssparte als vielmehr eine zunehmende geistige Inkompetenz der Be-
werber zu sein. Der Umgang mit der hochkomplexen Technologie insbeson-
dere in der modernen militärischen Luftfahrtindustrie verlangt unter anderem 
Kreativität, die Fähigkeit zur Abstraktion, zur kritischen Prüfung gegebener 
Phänomene und eine flexible Vorstellungskraft. Wie kommt es zu solchen Män-
geln bei jungen Menschen? Scott referiert unter Bezugnahme auf verschiedene 
empirische Untersuchungen unter anderem zwei wesentliche Gründe: verän-
derte Erziehungseinstellungen, die zu wenig Gewicht auf die Entwicklung ei-
nes kritischen und kreativen Denkens legen sowie negative Einflüsse der mo-
dernen Massenmedien auf junge Leute. 

1. TV-Konsum und Hirnvernetzung 

Eine grundlegende These des Verfassers lautet, dass sich bei Heranwachsen-
den durch die massiven Einflüsse insbesondere der elektronischen Bildmedien 
neue Formen der Hirnarchitektur herausbilden, die fur die genannten Ausfälle 
(bzw. fiir eine Veränderung von Kompetenzen) verantwortlich gemacht wer-
den können. Es scheint inzwischen eindeutige empirische Indizien fur eine Kor-
relation zwischen dem Medienkonsum und der Hirnentwicklung bei Kindern 
zu geben. Kinder, die besonders häufig fernsehen, Computer bedienen und Vi-
deospiele favorisieren, scheinen jene sensorischen „Hirnpfade" nicht mehr hin-
reichend auszubilden, die far Imaginations- und Kreativitätsfähigkeiten ent-
scheidend sind. Der Autor hegt deshalb „keinen Zweifel, dass diese Kinder sen-
sorisch depriviert werden". Dem korrespondiert eine Abnahme der literarischen 
Fähigkeiten in einer immer mehr bildorientierten und zugleich intellektuell an-
spruchsloser werdenden Schule. Die Kinder, die aus diesem System mit einer 
partiell neuartigen Hirnarchitektur entlassen werden, können sich zum Beispiel 
rasch an bestimmte Wahrnehmungen erinnern, zeigen aber eine gesteigerte Un-
fähigkeit, Bedeutungen eines gelesenen Textes oder einer beobachteten Situa-
tion tiefergehend zu verstehen, von den wahrgenommenen Phänomenen zu ab-
strahieren sowie eigene Vorstellungen darüber auszubilden. Wie ist diesem 
Trend zu begegnen? 

Es berührt eigenartig, dass der Verfasser die Entwicklung technologischer Kom-
petenzen primär nicht durch eine Konfrontation Heranwachsender mit der Tech- 
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nik erwartet (wie sie von der amerikanischen Film- und Spielzeugindustrie ohne 
Zweifel favorisiert wird), sondern durch eine wieder sehr viel gründlichere und 
anspruchsvollere literarische Bildung sowie durch das freie Spiel (die Rede ist 
von play, nicht von game). Denn die massenhaften „concrete images" der Me-
dien untergraben den Gebrauch einer analytischen Sprache, sie dispensieren 
von der Notwendigkeit der symbolischen und metaphorischen Produktivität, 
während die Auseinandersetzung mit der gesprochenen Sprache, mit an-
spruchsvollen Texten, aber auch mit spielerischen Aufgaben diese Fähigkeiten 
geradezu herausfordern. Da die Gehirne — wie es in der technologischen Spra-
che dieses Artikels heißt — unter dem Einfluss der medialen Bilderwelt anders 
„verdrahtet" werden als in einer umfassenderen, auch literarisch anspruchs-
vollen Bildung, sind die Folgen in einem gewissen Ausmaß auch irreversibel. 
Insbesondere in der frühen und mittleren Kindheit, in der das Gehirn seine 
grundlegenden Strukturen ausbildet, müssen daher das kreativitätsfördernde 
Spiel, die Beschäftigung mit anspruchsvollen Texten, die gedankenreiche Inter-
pretationsübung wieder stärker betont werden, was impliziert, dass Fernsehen, 
Computer und Videospiel fir die kindliche Entwicklung erheblich an Bedeu-
tung verlieren. In diesem Zusammenhang ist nun ein Blick auf aktuelle bil-
dungstheoretische und -praktische Entwicklungen in Deutschland interessant. 

Jürgen ()dicers (2002) hat kürzlich in der ZEIT die These vertreten, man könne 
in der Nach-PISA-Aera auf den Anspruch verzichten, in der Schule Bildung 
zu vermitteln: Die Schule sei keine Bildungs- sondern eine Lehranstalt zur Ver-
mittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten. Schon die Unterscheidung erstaunt, 
ist doch beides untrennbar miteinander verknüpft und z. B. ästhetische Bildung 
aus gutem Grund Teil der Schulbildung, will man keine Barbaren entlassen. 
Merkwürdig ist auch die Fehlinterpretation der Humboldtschen Bildungsthe-
orie: Ihr sei, so Oelkers, eine fir die Schule geeignete Idee der Allgemeinbil-
dung nicht zu entnehmen. Tatsächlich war Humboldt aber nicht nur ein Mus-
terbeispiel einer (unter anderem auf historischen und philologischen Kennt-
nissen basierenden, diese aber überschreitenden) guten Allgemeinbildung; er 
hat vielmehr auch fir die höhere Schulbildung die vielfältigste Berührung des 
Individuums mit der Welt gefordert, also jene Bildungsidee formuliert, die sein 
Freund Friedrich Schiller als Streben nach größter Extensität und Sensibilität 
der sinnlichen Seite des Menschen und nach größter Intensität seiner ver-
nünftigen bezeichnete (vgl. Humboldts Fragment „Theorie der Bildung des 
Menschen" (1793) sowie den 13. der „Briefe über die ästhetische Erziehung 
des Menschen" von Schiller). „Bildung ist kultivierter Geschmack und am Ob-
jekt geschulte Urteilskraft", schreibt Oelkers in einer den Bildungsbegriff si-
cher verengenden Manier, bezeichnet aber damit immerhin jene Eigenart, die 
aus dem Spiel einer vernünftigen Natur mit der sinnlichen entstehen soll. Die 
staatlichen Schulen, so Humboldt im „Litauischen Schulplan" (1809), „müs-
sen nur allgemeine Menschenbildung bezwecken. —Was das Bedürfnis des Le-
bens oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss abgesondert und nach 
vollendetem allgemeinen Unterricht erworben werden. Wird beides vermischt, 
so wird die Bildung unrein, und man erhält weder vollständige Menschen noch 
vollständige Bürger einzelner Klassen." Dieses Programm allgemeiner Bildung 
zu erfüllen, ist also Aufgabe einer humanen Schule. Wer deren Aufgaben auf 
„Kenntnisse" und „Fertigkeiten", also auf den platten Fächerinhalt beschränkt, 
ordnet sich damit bruchlos in die technokratische Wende ein, die gegenwärtig, 
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ebenfalls durch erschreckende Fehlinterpretationen der PISA-Studie motiviert, 
in den Universitäten und Kultusbürokratien um sich greift. Die zwar nicht ge-
wollte, aber doch faktische pädagogische Laissez-faire-Haltung der letzten Jahr-
zehnte verkehrt sich gegenwärtig in ihr Gegenteil: in eine von ökonomischen 
Gedankenfiguren bestimmte und kontinuierlich abgeprüfte zweckrationale 
Schulpädagogik. Diese neue technokratische Wende ist allerdings nicht nur eine 
pädagogische, sie lässt sich überall beobachten. Ob menschliche Gehirne als 
„Bordcomputer" mit „neuronaler Verdrahtung" oder ob die menschlichen Ge-
hirnzellen als „feuernde Neuronen" bezeichnet werden, ob von „Gen-Infor-
mationen", von „Manpower" oder „Humanressourcen" die Rede ist, ob von in 
Universitäten zu erwerbenden „Workloads" oder „Credits", vom „high quality 
teaching" oder „Lehr-Lern-Designs" gesprochen wird: 'Überall etabliert sich 
wieder eine — mit ökonomischen Motiven durchsetzte — mechanistische und 
technokratische Weltsicht, wie sie bereits Anfang der siebziger Jahre prägend 
war und damals die „Fabrikschulen" ebenso hervorbrachte wie die „kyberne-
tische Pädagogik" oder Redewendungen wie „ die Familie als Transmissions-
riemen zwischen Individuum und Gesellschaft", als „Reproduktionsinstanz" 
menschlicher „Produktivkräfte".I 

Gerade in diesem kulturhistorischen Kontext hat es mich eigenartig berührt, 
in der führenden Fachzeitschrift einer Industrie, die Spitzentechnologien der 
Luft- und Raumfahrt entwickelt, einen Appell fur Allgemeinbildung, Spiel und 
Phantasie jenseits technologischer Faszinationen zu entdecken. Nicht für die 
Mechanisierung der menschlichen Lebenswelt vielleicht besonders sympto-
matische Filme wie „Krieg der Sterne", „Batman" oder „Waterworld" sollen 
von dem angehenden Technikernachwuchs angesehen werden. Im Gegenteil: 
vor derartigen Produkten der Kulturindustrie wird gewarnt. Ich möchte im 
nächsten Abschnitt versuchen, diese Warnung etwas eingehender zu unter-
mauern. Wenn in der bundesdeutschen Diskussion bis in die Kultusbürokra-
tien hinauf Forderungen laut werden, bereits in den Kindergarten das Spiel zu-
rückzudrängen und stattdessen vorschulische Lernprogramme und permanente 
schulische Leistungsprüfungen zu installieren, dann muss auch diese Forde-
rung als Aufruf zur intellektuellen Deprivierung der Kinder erscheinen. Da-
rauf wird im übernächsten Abschnitt genauer einzugehen sein. So kann uns 
der einleitend erwähnte Artikel Anlass werden, eine kritische Figur im Hin-
blick auf die Bedrohungsszenarien der Kindheit zu entwickeln, die nicht nur 
von der Kulturindustrie ausgehen, sondern inzwischen auch von Hochschul-
bürokraten und zahlreichen Politikern impulsiert werden, die nach den 
schmerzhaften Erfahrungen des Massenmords in einer Schule Erfurts, nach 
kurzer Medienschelte, längst wieder zur Tagesordnung übergegangen sind. 

1 Es wäre eine weitere lohnende Aufgabe, dieser erneuerten „Herrschaft der Mecha-
nisierung" (Gidion 1982) in Spielzeugproduktionen, Schulbauten, Comic-Illustra-
tionen etc. nachzugehen. Sie ist zu einer ,kulturellen Metapher" geworden, die längst 
das Bewusstsein lenkt. Vgl. dazu auch Theodor W. Adornos Kritik der Technik-Fe-
tischisierung als Kennzeichen des „verdinglichten Bewusstseins" („Erziehung nach 
Auschwitz", 1966). Sein „Jargon der Eigentlichkeit" wäre mit Blick auf die oben ge-
nannten Begriffe und Metaphern neu zu schreiben. Siehe historisch auch die Studie 
von Fuchs 1992, ferner: Meyer-Drawe 1996, Rabinbach 2001, Dijksterhuis 2002 bzw. 
1956.. 	
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2. Zum Sehen geboren, zum Schauen bestellt 

Der Dichter Franz Kafka, durchaus ein Kinoliebhaber, hat das Kardinalpro-
blem der gesamten Film- und Fernsehindustrie vorhergesehen. In einem Ge-
spräch mit Gustav Janouch bemerkte er, das Kino störe das Schauen. „Die 
Raschheit der Bewegungen und der schnelle Wechsel der Bilder zwingen den 
Menschen zu einem ständigen Überschauen. Der Blick bemächtigt sich nicht 
der Bilder, sondern diese bemächtigen sich des Blickes. Sie überschwemmen 
das Bewusstsein. Das Kino bedeutet eine Uniformierung des Auges, das bis 
jetzt unbekleidet war." — Lässt man sich von Filmen, Werbesendungen, ja auch 
von vielen Nachrichtensendungen einmal nicht „einfangen", achtet man viel-
mehr selbstreflexiv darauf, was beim Betrachten der Bildfolgen geschieht, dann 
wird bemerkbar, dass „Schauen", d.h. eine freie, durch das Denken begleitete 
Exploration des Gesehenen, bestenfalls rudimentär stattfindet. Denn diese Vi-
deospiele, Fernsehsendungen, Filme usw. gewinnen die fortwährende Auf-
merksamkeit des Betrachters durch eine suggestive Rhetorik. Schnitte, Ka-
meraführung, Brennweitenveränderungen usw. diktieren einen raschen Wech-
sel der visuellen Aufmerksamkeit, etwa wenn in schneller Folge von der Ge-
samtaufnahme eines Menschen auf dessen Hände, Füße, auf sein Gegenüber 
usw. gewechselt wird — eine Bilder- und Aufmerksamkeitsfolge, die Zuschauer 
nicht wählen können, von der sie vielmehr „mitgerissen" werden. Dieser Zwang, 
der suggestiven Medienrhetorik zu folgen, bedeutet notwendig eine Minderung 
kreativer kognitiver Akte. Die Möglichkeit, im Hinblick auf einen Wahrneh-
mungsgegenstand seine eigenen Sichtweisen, Gedanken, Fragen, kritischen 
Distanzierungen zu entfalten, ist hier also reduziert, bei kleineren Kindern häu-
fig suspendiert.2  Es ist daher gut begründet, wenn William B. Scott in seinem 
Artikel die Beschäftigung mit anspruchsvoller Literatur an die Stelle solcher 
Erfahrungen setzen möchte.3  Als junger Mann habe ich den Film „Odysseus" 
(mit Kirk Douglas) gesehen. Später oft mit den beiden großen Epen Homers 
beschäftigt, kamen mir bei der Lektüre der Odyssee immer wieder die Film-
bilder bzw. Schauspieler in das innere Bild; lese ich hingegen die flirts, dann 
merke ich, dass die eigenen Phantasiekräfte mit der Erzeugung immer wieder 
neuer, nie „feststehender' Bilder betätigt werden. Je drastischer (d.h. an-
spruchsloser) beispielsweise Erzählungen gestaltet sind, umso weniger ist das 
möglich. Je feinfühliger literarische Phänomene beschrieben werden, je trans-
parenter die Beschreibungen fir die eigenen Phantasiekräfte sind (ohne diese 
dabei in Unbestitnmtheiten oder Diffusitäten verschwinden zulassen), umso 
kräftiger können sich die „Muskeln der Phantasie" ausbilden. 

Solchen Überlegungen korrespondieren Untersuchungen, in denen Viel- und 
Wenigseher beim TV-Konsum unterschieden wurden und die zeigten, dass die 

2 Dass Kinder die schnellen Bildfolgen z. B. von TV-Werbesendungen häufig nicht 
verstehen, haben Forschungen der Medienpsychologie gezeigt (vgl. z. B. Charlton 
1995, Winterhoff-Spurk 1999, Wilhelm u.a. 1997). 

3 Bereits 1990 beklagte der US-amerikanische Collegeverband mit Blick auf College-
Eignungstests die abnehmende Lesefähigkeit zahlreicher Schüler und gab die Emp-
fehlung aus, in der Erziehung weniger Videospiele und Musikcassetten als die Lek-
türe zu favorisieren. Diese Warnungen lange vor PISA wurden, wie auch zahlreiche 
andere Plädoyers für die literarische Bildung (z. B. Postman 1988; Sanders 1995), 
vollkommen verfehlt dem Konto kulturkonservativer Klagelieder zugeschrieben. 
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Lesefähigkeit und Kreativität bei Vielseher-Kindern wesentlich reduziert war 
(vgl. Corteen/Williams 1986, Harrison/Williams 1986, Eiwan/Ingrisch 1995). 
Dabei geht es immer um statistische Trends, nicht um jeden Einzelfall. Val-
kenburgNoort (1995) haben nun versucht, in einer sorgfältigen Analyse sol-
cher Untersuchungen herauszufinden, welche Aspekte des Film- und Fern-
sehkonsums (auch der Videospiele) dal& verantwortlich gemacht werden kön-
nen, dass bei den Vielsehern Phantasiefähigkeiten abnehmen (und korrespon-
dierend dazu realitätsferne Tagträume zunehmen; vgl. ValkenburgNoort 
1995)4  Die Autoren nennen daftir fünf (im einzelnen empirisch mehr oder min-
der gut gestützte) Hypothesen: 

(1.) Die Passivitäts-Hypothese (passivity hypothesis): Dabei geht es um die 
Vermutung, dass der häufige Fernseh-Konsum bei vielen Menschen zur geis-
tigen Passivität führt und dass sich auf längere Sicht entsprechende „mentale 
Habits" ausprägen. Mit anderen Worten: ein Fernsehkonsum, der die Ge-
wohnheit einer graduell passiven Rezeption statt der aktiven Auseinanderset-
zung mit dem Gesehenen favorisiert, lässt jene Fähigkeiten verarmen, die ver-
schiedene, eigenständig entfaltete Interpretationen und Verständniswege im 
Hinblick auf einen gegebenen Wahrnehmungsgegenstand, also Kreativität er-
möglichen. 

(2.) Die Verschiebungs-Hypothese (displacement hypothesis): Diese These be-
sagt, dass beispielsweise bei Kindern das häufige Fernsehen zu einer Ver-
schiebung der bevorzugten Aktivitäten fährt. Kreative Tätigkeiten wie das Sym-
bolspiel, die wechselvolle körperliche Erfahrung in freier Natur usw. werden 
vom reinen Zeitbudget her zugunsten des (weitaus weniger kreativitätsförder-
lichen) TV-Konsums eingeschränkt. Auch die Videospiele sind ihrer suggesti-
ven Rhetorik und Bewegungsfixierung wegen keineswegs ein Ersatz. 

(3.) Visualisierungs-Hpothese (visual hypothesis). Nach dieser Hypothese dis-
pensiert die Fixierung auf visuelle Informationen von der Notwendigkeit, in-
nere Bilder durch eigenes Denken und durch eine sich kräftigende Vorstel-
lungskraft zu erzeugen. Die Bilder werden vorgegeben, eigene „images" müs-
sen nicht mehr erzeugt werden, was auf Dauer zu der Unfähigkeit fährt, äu-
ßere Informationen in innere Anschauungen zu übersetzen.5  

(4.) Geschwindigkeits-Hypothese (rapid placing hypothesis): Die far Filme, 
Fernsehsendungen, Bildschirmspiele usw. typische rapide Geschwindigkeit der 
Bildfolgen, Schnitte, Ereignisfolgen, Kommentare erlaubt kein „Fassen" der 
dargebotenen Inhalte mehr. Sie rauschen gleichsam am Rezipienten vorbei als 
eine rasch wechselnde Folge flüchtiger Eindrücke. (Diese Hypothese ist auch 
in deutschen Untersuchungen mehrfach bestätigt worden, insbesondere im Hin- 

4 Hartmut von Hentig hat allerdings Recht, wenn er 1998 einen Aufsatz wie folgt be-
titelt: „Mythos Kreativität. Der Kult um einen (be)trügerischen Begriff." Es gehört 
zu den auch von ihm berichteten Absurditäten, dass etwa — nach Forschungslage 
phantasiemindemde Videospiele als „kreative Kinderbeschäftigungen" tituliert wer-
den. Was indessen in meinem Artikel mit dem Begriff gemeint ist, soll gleich am 
Beispiel des Spiels verdeutlicht werden. 

5 Ausgerechnet einer der ersten TV-Stars in Deutschland, Chris Howland, hat kürz-
lich in einem Rundfunkgespräch aus diesem Grund bekundet, dem Hörmedium vor 
dem TV-Medium in der Regel den Vorzug zu geben. 
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blick auf Kinder, die einen Großteil der angesehenen Fernsehfilme, Werbean-
zeigen usw. auch wegen ihrerAblaufgeschwindigkeit nicht verstehen können.) 
Man begnügt sich zunehmend mit punktuellen „unverdauten Eindrücken", die 
man nicht mehr reflektieren kann. 

(5.) Stimulations-Hypothese (arousal hypothesis): Der insbesondere auch im 
rein wirtschaftlich orientierten Privatfernsehen erforderliche Zwang, die Auf-
merksamkeit von Zuschauern möglichst permanent zu erregen, führt zu einer 
hektischen Rhetorik der medialen Produktionen. Diese Rhetorik wird sowohl 
mittels „dramatischer Inhalte" (z.B. Sex, Gewalt, Sensation) als auch durch die 
gesamte Machart (hektische Bilderfolge, eindringliche Farb- und Toneffekte, 
suggestive Background-Musik usw.) erzeugt. Die kontemplative Ausein-
andersetzung mit dem Wahrgenommenen wird damit unmöglich gemacht. 

Gewiss muss man den modernen Medienkonsum differenziert betrachten; auch 
Fernsehsendungen können das Vorstellungsrepertoire bereichern, zum Nach-
denken anregen, innere Bilder anregen. Eine pauschale Diffamierung dieses 
Mediums (wie auch der PC-Nutzung, die ja zur „Vielseherei" beitragen kann) 
ist hier keineswegs beabsichtigt. Gleichwohl ist bei Videospielen, Filmen und 
Fernsehsendungen vielfach und zunehmend eine Machart zu beobachten, die 
mindestens bei einem Teil der betroffenen Kinder unter bestimmten äußeren 
Bedingungen zu den angegebenen Reaktionen führen kann, wobei vermutlich 
alle fünf Hypothesen das Gesamtproblem umfassend beschreiben. Dass die 
„Vielseherei" insbesondere für Kinder, die auf diese suggestive Rhetorik des 
modernen Medienbetriebes konditioniert werden und die zugleich kaum psy-
chische Techniken ausbilden konnten, um die nötigen Distanzen dazu aufzu-
bauen, dramatische Konsequenzen haben kann, dürfte einleuchten (vgl. dazu 
auch Cordes/Miller 2002, Rittelmeyer 1996 und 1997). Es führt hier nicht wei-
ter, in kritischer Absicht die seit alters her beliebte Klagebereitschaft von Pä-
dagogen über die jeweils neuesten gesellschaftlichen Entwicklungen ins Feld 
zu führen, da diese Klagen ja möglicherweise häufig nicht bloß kulturkonser-
vativ, sondern durchaus hellsichtig waren. Argumente sind hier auszutauschen. 
In dieser Hinsicht ist an die eingangs geschilderten Untersuchungen und Hy-
pothesen zur Hirnforschung und der hier demonstrierten Beeinflussung be-
stimmter Regionen der Hirnarchitektur durch Milieuerfahrungen zu erinnern. 
Dazu sollen einige Hinweise gegeben werden. 

3. Die modernen elektronischen Medien: gute oder schlechte Bau-
meister des Gehirns? 

Die Einsicht in die Plastizität des Gehirns ist der modernen Hirnforschung zu 
verdanken (vgl. ausführlicher dazu Rittelmeyer 2002, Kap. 4). Mit dem Be-
griff ist gemeint, dass sich insbesondere in früher Kindheit, abgeschwächt aber 
bis ins hohe Alter, sowohl Hirnzellen als auch Hirnareale immer wieder neu 
(über synaptische Kontaktstellen) verbinden können. Es entstehen mehr oder 
minder komplexe Netze in jenen Arealen, die mehr oder minder komplex pro-
voziert werden. Je assoziationsreicher beispielsweise Areale im Vorderhirn oder 
in der Sehrinde verknüpft werden, umso reichhaltiger scheinen auch die kog-
nitiven oder visuellen Assoziationsmöglichkeiten der entsprechenden Person 
ausgebildet zu sein. Die Vielfalt von Einfällen, die man im Hinblick auf einen 
bestimmten Sachverhalt hat (also das Ausmaß an Kreativität), ist — das jeden- 
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falls machen die Forschungen wahrscheinlich — abhängig vom organischen As-
soziationsreichtum der entsprechenden Hirnareale bzw. ihrer Verknüpfung 
untereinander. Hier ist nun eine direkte Brücke zu schlagen von den eben zi-
tierten medienpsychologischen Untersuchungen von Viel- und Wenigsehern 
zu der längerfristig konfigurierten organischen Basis des kognitiven Einfalls-
bzw. Perspektivenreichtums sowie der (sehr entscheidend auch emotional ein-
gefärbten) Imaginationsfähigkeit. Die Suspendierung kreativitätsprovozieren-
der Erfahrungen führt, wenn sie längerfristig und insbesondere in früher Kind-
heit erfolgt, mit großer Wahrscheinlichkeit zu einer Deprivation entsprechen-
der Hirnareale: Damit werden (unter Umständen unwiederbringlich) be-
stimmte biographische Optionen reduziert, andere favorisiert (so kann z. B. 
die Imaginationsfähigkeit zugunsten eines schnellen Bildverstehens reduziert 
werden). 

Das ist zwar zunächst nicht mehr als eine empirisch plausibel zu machende 
Hypothese, noch keine gesicherte Tatsache. Die Indizien, die für die Richtig-
keit dieser Hypothese sprechen, werden aber zahlreicher. So sind gerade in den 
letzten zehn Jahren zahlreiche Studien erschienen, in denen Bereicherung oder 
Verarmung der Hirnarchitektur durch bestimmte Milieuerfahrungen nachge-
wiesen wurden. Die Experimente sind überwiegend an Tieren durchgeftihrt wor-
den, deren Hirnformation aber auf einer elementaren Strukturbasis nicht grund-
sätzlich anders als beim Menschen erfolgt. Ich möchte nur ein Beispiel nen-
nen, das zwar nicht unmittelbar die Veränderung des Hirns durch bestimmte 
visuelle Vorlieben belegt, stattdessen aber den Einfluss des Erfahrungsmilieus 
überhaupt auf die Hirnentwicklung aufweist. 

Craig F. Ferris publizierte 1996 in der Zeitschrift „The Sciences" eine Studie, 
in der nach den Auswirkungen erlebter Gewalt im Elternhaus auf die kindli-
che Entwicklung gefragt wurde. Es ist !angst bekannt, dass Kinder, die im El-
ternhaus über längere Zeit physische oder psychische Gewalt beobachtet bzw. 
am eigenen Leib erfahren haben, später häufiger auch eine erhöhte Gewaltbe-
reitschaft zeigen. Es hat verschiedene Versuche gegeben, diese Korrespondenz 
auch wissenschaftlich zu erklären — z. B. über die soziale Lerntheorie Albert 
Banduras. Ferris indessen verfolgt einen anderen Weg: Er fragt nach möglichen 
biologischen (spezieller: neurologischen) Ursachen für die Hyperaktivität, Ag-
gressionsbereitschaft und soziale Deprivation dieser Kinder. In einer sorgfäl-
tigen Analyse eigener und fremder Versuche mit Ratten und Hamstern, von de-
nen einige gezielt äußerem Stress ausgesetzt und dann neuroanatomisch unter-
sucht wurden, zeigt Ferris, dass sich bei erlebter Gewalt der Gehirnstoffwech-
sel (insbesondere der Hormonhaushalt) und bei andauerndem Stress auch die 
neuroanatomische Struktur bestimmter Hirnregionen manifest verändern; 
diese Struktur wiederum ist die organische Basis fir Verhaltensdispositionen. 
Dies betrifft nicht nur die größere Bereitschaft, auf Stresssituationen mit Ag-
gression zu reagieren, sondern umgekehrt unter dem Einfluss einer stressfreien 
Umgebung auch die spätere Fähigkeit, Stress-Situationen besser ertragen und 
meistern zu können. So wird beispielsweise eine Studie geschildert, in der neu 
geborene Ratten einem mehr oder minder freundlichen Umfeld (beispielsweise 
in Form täglicher „Streicheleinheiten") ausgesetzt wären. Es zeigte sich, dass 
die freundlicher behandelten Rattenjungen die Produktion von Serotonin er-
höhten, einem Neurotransmitter, der eine wesentliche Funktion bei der Kon-
trolle aggressiven Verhaltens zu spielen scheint und der die Entwicklung be- 
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stimmter Areale des Zentralnervensystems entscheidend mitbestimmt. Ein 
wichtiges morphologisches Ergebnis bestand darin, dass die besonders freund-
lich behandelten jungen Ratten bestimmte Rezeptoren zahlreicher ausbilde-
ten, die im Hippocampus und im Frontalcortex eine organische Basis fiir die 
Kontrolle von Stressreaktionen bilden. Später, bei den erwachsenen Ratten, 
zeigte sich dann auch, dass die besonders freundlich behandelten wesentlich 
besser in der Lage waren, mit akutem und chronischem Stress fertig zu wer-
den. Sie lebten im Übrigen auch länger und hatten offensichtlich ein besseres 
Immunsystem entwickelt. Die Resultate, so Ferris, „weisen daraufhin, dass es 
bestimmte kritische ,Entwicklungsfenster` gibt, durch welche Umwelteinflüsse 
einen lebenslangen Effekt auf die neuronalen Mechanismen haben können, die 
individuelle Wahrnehmungen von und Reaktionen auf Stress wesentlich be-
einflussen" (S. 25). 

Studien dieser Art liegen inzwischen zahlreich vor. In einem ausführlichen For-
schungsbericht zur synaptischen Reorganisation im Kontext verschiedener früh-
kindlicher Sozialisationsmilieus resümiert Katharina Braun daher, dass sozi-
ale Deprivationen in den ersten Lebensjahren — trotz der lebenslangen Plasti-
zität des Gehirns — irreversible neuroanatomische Verarmungen der Zytoar-
chitektur zur Folge haben können. „Ungünstige familiäre Bedingungen und 
mangelnde Förderungen können zu Störungen oder einem völligen Ausblei-
ben dieser frühen Erfahrungs- und Lernprozesse und der damit verbundenen 
strukturellen Veränderungen des Gehirns führen und damit Ausgangspunkt fir 
die Entstehung bestimmter psychosozial induzierter psychischer Erkrankun-
gen sein. Da diese frühen Lernvorgänge auf bestimmte sensible Lebensphasen 
beschränkt und die synaptischen Reorganisationsprozesse im Gehirn sehr sta-
bil sind, lassen sich Störungen oder Versäumnisse später nur sehr schwer kor-
rigieren." (Braun 1996) 

4. Allgemeinbildung und technische Zivilisation 

In dem einleitend zitierten Artikel wird betont, dass die technische Zivilisa-
tion entscheidend an Kompetenzen gebunden ist, die nicht vorrangig im Zuge 
einer Affirmation ihrer Technologien erworben werden können. Mit anderen 
Worten: die im technischen Sektor heute notwendigen Qualifikationen werden 
nicht über eine „Fetischisierung der Technik" erworben, wie sie Adorno als 
Grundlage des „verdinglichten Bewusstseins" beschrieben hat, sondern durch 
die Einübung von Kritikfähigkeit, Imaginationsfähigkeit und spielerischem Ver-
mögen. Ich habe versucht, einige Argumente für diese Behauptung zu nennen. 
Wenn beispielsweise ein Kind „Hochzeit" spielt, aus einem Puppenkasten Bie-
gepuppen holt, diese als „Mann" und „Frau" deklariert, die nun zur Kirche ge-
hen, in seinem Kleiderkästchen sucht, ob es weiße Kleider findet, dabei aber 
nur auf einen schwarzen Anzug stößt, nun das Spielthema ändert und 
„SChornsteinfeger" spielt, da es auf seinem Puppenhaus keinen Schornstein 
findet, den Mann nun nicht auf das Dach, sondern zu einer Großmutter ins 
Puppenhaus spazieren lässt und von seinen Erlebnissen als Schornsteinfeger 
erzählen lässt, dann zeigt sich hier der Inbegriff kreativer Tätigkeit. Das Spiel 
besteht nämlich nicht allein in der Umsetzung irgendwelcher Phantasien in die 
Spielszenerie, sondern in einem fortwährenden „Hin und Her" zwischen gegen-
ständlicher Umwelt, die das Spielthema anregt, und der darauf bezogenen Phan-
tasietätigkeit, die das Spielgeschehen inspiriert, deutet und gestaltet. Gerade 
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im Symbolspiel entfaltet und übt das Kind seine Fähigkeit, einen gegebenen 
Gegenstand vielfältig wahrnehmen und deuten zu können, ohne dabei in eine 
gegenstandsfremde Phantasterei zu fallen (es kann ein Stöckchen aufrichten 
und als „Mutter" laufen lassen, es kann ein Stöckchen in liegender Form be-
wegen und damit „Auto" spielen: immer sind elementare Charakteristika wie 
das Aufgerichtetsein des gehenden Menschen oder das Waagerechte eines Autos 
realitätsgerecht aufgegriffen). Dazu gehört jene kontemplative Haltung, die ge-
rade viele Symbolspiele kennzeichnet (und das heißt auch: die Freiheit von 
forcierten Agitationen etwa durch bestimmte Gameboy-Spiele).6  

Es liegt auf der Hand, dass die Text- oder Bildinterpretation im Literatur- und 
Kunstunterricht nur dann zu einer kreativitätsfördernden Hirnarchitektur 
führt, wenn sie die Anstrengung des Begriffs (bei älteren Kindern), die viel-
fältigen Deutungsmöglichkeiten im Hinblick auf Texte, die mühevolle Suche 
nach Verstehen favorisiert — und nicht in den Sog jener Infantilpädagogik ge-
rät, nach deren Maßgabe englischsprachige Texte von Charles Dickens nur des-
wegen nicht mehr behandelt werden, weil man das Englische nach Schiller-
meinung in Clint-Eastwood-Filmen besser „catchen" kann. Es verbirgt sich im 
Übrigen auch eine bemerkenswerte Ironie in der Forderung des Luft- und Raum-
fahrt-Apologeten, kritisches Denken zu üben, das unerlässlich fir Fortschritte 
in eben diesem Bereich sei: Es liegt in der Natur des kritischen Denkens, dass 
es sich reflexiv auch gegen diesen technologischen Bereich selber wenden kann. 
Technologischer Fortschritt ist ohne Technologiekritik, ein qualifizierter Um-
gang mit Maschinen und Apparaten ist ohne Kritik der Mechanisierungsme-
taphorik unserer Zeit nicht denkbar. So ist es zwar überpointiert ausgedrückt 
und auf eine sehr verkürzte Formel gebracht, keineswegs aber falsch oder auch 
nur ironisch gemeint, wenn man die Beschäftigung mit Goethe und Schiller 
zur eigentlichen Garantin des „Wirtschaftsstandortes Deutschland" erklärt. Das 
werden wir, die literarische Geheimgesellschaft aus Ray Bradburys (und Fran-
cois Truffauts) „Fahrenheit 451", jenen Technokraten immer wieder ins 
Stammbuch schreiben, die sich gegenwärtig in der Lehrerbildung und in der 
Kultusbürokratie auszubreiten drohen. 
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