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HaNs AEBLI

Die Wiedergeburt des Bildungsziels Wissen und die Frage nach dem
Verhiltnis von Weltbild und Schema

Wenn man vor 10 Jahren einen Psychologen gefragt hitte, was das sei, ,, Wissen*, und ob es
etwas Gutes sei, so hitte er wahrscheinlich die Achseln gezuckt und geantwortet: ,,Den
Begriff Wissen fiihre ich in meinem theoretischen Repertoire nicht, und darum kann es
auch nichts Gutes sein.“ Die Antwort eines Pidagogen wire wohl differenzierter und auch
etwas langer ausgefallen, zum Beispiel so: ,,Ja, den Begriff gab’s bei den Herbartianern.
Bei uns heit das ,Bildungsgut‘. Von ,Wissen' solite man eigentlich nicht sprechen, das
tont so unerschlossen, mein Kollege wiirde sagen ,zu unhinterfragt‘, und in dieser Form st
das auch nicht gut fiir die Kinder, wollte sagen: fiir den kiinftigen Staatsbiirger.“

So vielleicht —und nicht ganz ernsthaft - vor 10 Jahren. Heute sehen die Dinge anders aus.
Ich weiBl zwar nicht, ob der Titel dieses Beitrags doch etwas zu optimistisch formuliert ist
und ob man nicht — mit Hort (1964) — eher von der Wiederkunft eines Verbannten
sprechen sollte. Vielleicht steht dieser verbannte Begriff sogar erst vor der Tiir, um wieder
Einla in das Haus der Bildungswissenschaften zu verlangen. Jedenfalls wird meine
SchluBfolgerung und Empfehlung sein, ihn wieder in unser pidagogisches und didakti-
sches Denken aufzunehmen.

Ich werde in diesem Beitrag folgendermaBen vorgehen. In einem ersten Teil mochte ich
zeigen, wie der Wissensbegriff seit 1900 unters Rad gekommen ist. Insbesondere méchte
ich sein Schicksal in der geisteswissenschaftlichen Padagogik und Didaktik beleuchten und
dann zeigen, dal ihm auch die emanzipatorische Wende nicht aufgeholfen hat. In einem
zweiten Teil mochte ich zeigen, wie der Begriff des Wissens in der Psychologie der letzten
zehn Jahre wieder lebendig geworden ist. In einem dritten Teil méchte ich Vorschlige zu
einer Neudefinition des Wissensbegriffs und zur Unterscheidung von Schema und System
machen, und zum SchiuB mochte ich sagen, welche grundsitzlichen padagogischen
Optionen hinter diesem Vorschlag stehen. Denn es geht nicht nur ums Wissen, es gehtum
die Art, wie wir der Welt begegnen und wie wir darin unsere Rolle sehen.

1. Vom Niedergang des pidagogischen und psychologischen Wissensbegriffs

Die Herbartianer hatten das natiirliche Verhéltnis der Aufklarer zum Wissen als Bildungs-
ziel'. Vielseitigkeit des Interesses und Charakterstirke der Sittlichkeit waren die pédago-
gischen Schliisselbegriffe. Interessen aber waren Vorstellungen, die spontan ins BewubBt-
sein steigen und dieses bestimmen, ebenso wie Sittlichkeit Bestimmtheit des BewuBtseins
durch sittliche Vorstellungen bedeutete. Vorstellungen aber waren speicherfahige Wis-
senselemente, die im NichtbewuBten verfiigbar waren.

1 In Remns Encyklopédischem Handbuch der Padagogik (S. 248) steht zum Stichwort ,,wibegierig*:
»WiBbegierde, die edle Schwester der Neugier, besteht in dem lebhaften Verlangen nach klaren
Vorstellungen, in dem heiBen Drang, Kenntnis, Kunde von etwas zu erlangen, in der Art, daB es
einem bekannt wird. SCHOPENHAUER, nach dessen Annahme Knaben meistens WiBbegier, kleine
Midchen bloB Neugier zeigen, sieht in der WiBbegier ,das Begehren nach Kenntnis‘, insofern es
nicht wie die Neugier auf das Einzelne, sondern auf das Allgemeine gerichtet ist. GewiBheit iiber
irgend etwas erlangt zu haben, geniigt dem Wissenstriebe und gewahrt innere Befriedigung, indem
es die Lust des Wahrheitsgefiihls erweckt und damit das Interesse vertieft*.

Z.£.Pad. 18. Beiheft 33



Zu Beginn der erziehungsgeschichtlichen Periode, die wir hier betrachten, war HERBARTS
Psychologie und Pidagogik schon historisch — trotz der Versuche der Fortentwicklung
durch seine Schiiler. Die progressiven Ideen von 1900 entsprangen anderen Quellen: Wir
denken an die Kulturkritik des ausgehenden 19. Jahrhunderts, an den Neukantianismus,
an die Lebensphilosophie, an die Rousseau-Renaissance dieser Zeit, an den eben
aufkommenden Pragmatismus.

Thren radikalen Ausdruck fanden die neuen Ideen in der Reformpdidagogik. Sie aber
bedeutete den Bruch mit dem aufklérerisch-herbartianischen Wissensbegriff. Wissen galt
nun als ,toter Gedéichtniskram®, als gefiihls- und erlebnisferner Stoff, vermittelt in
langweiligen, nach Formalstufen organisierten Lektionen. Auch die eben aufkommende
Gestaltpsychologie wandte sich von diesem Begriff ab. An die Stelle der Erfahrung
widerspiegelnden BewuBtseinsinhalte mit ihrer individuellen Geschichte (siche zum
Beispiel G. E. MuLLer 1911, 1913, 1917) trat der Begriff der Einsicht, vermittelt in
Prozessen der Umstrukturierung. Dahinter stand die Annahme einer Isomorphie der
Strukturen des zentralen Nervensystems und der phinomenalen Welt (KoHLER 1947).
Irrationalistische Psychologien wie diejenige eines KLAGEs interessierten sich iiberhaupt
nicht mehr fiir die rationalen Elemente des BewuBtseins: Wissen gehorte dem Bereiche
jenes Geistes an, der nun zum ,,Widersacher der Seele“ (KLaGes 1972) erklart wurde.

Nachdem sich die Stiirme der Reform gelegt hatten, prégten drei iiberragende Gestalten,
wie wir wissen, die Welt der deutschen Piddagogik: Nonr, Litt und SPRANGER (in der
Reihenfolge ihrer Geburtsjahre 1879, 1880, 1882 aufgezihlt), alle drei DiLTHEY-Schiiler.
Eine Reihe historischer und universitétspolitischer Zufille hatte zur Folge, da Herman
NonL die weitere Entwicklung der deutschen Padagogik maBgeblich bestimmen sollte:
Ich denke an die ungebrochene Linie der geistigen Vaterschaft, die von Nomw iiber
WENIGER zu seinen zahlreichen Schiilern auf den Padagogiklehrstiihlen der Nachkriegs-
zeit fithrt. Ich mochte in der Folge diese Linie ins Auge fassen, weil sie schlieBlich in eine
Didaktik ausmiindet, die bis vor kurzem die einflufireichste in Deutschland war (und
wahrscheinlich heute noch ist): die geisteswissenschaftliche. Wie erging es dem Wissens-
begriff in dieser geistigen Umgebung?

Dazu ist vorerst ein Blick auf den Vater dieser Schule, DiLTHEY, notwendig. BARTELS
(1968) hat auf die Doppelnatur der DiLTHEYschen Philosophie hingewiesen: einenteils die
Ablehnung der ,natiirlichen Systeme“ der Wissenschaften und - allgemeiner — der
menschlichen Institutionen, insofern sie einen Absolutheitsanspruch erheben, und die
Betonung der Geschichtlichkeit der Lebens- und Geistesphdnomene und der Offenheit
ihrer historischen Entwicklung, andernteils aber in allen Bereichen des Geisteslebens,
besonders auch im pidagogischen, die Einsicht in die Notwendigkeit und die Existenz
allgemeingiiltiger Regeln und Zielsetzungen, die das Denken und das Handeln leiten.
Innerhalb des DiLTHEYschen Erbes hat NoHL vor allem die erste Komponente aufgenom-
men. Er nennt ,,die gro8e objektive Wirklichkeit“ der Erziehung zwar nur den Ausgangs-
punkt der padagogischen Theorie, meint aber mehr: Da es keine allgemeingiiltigen
Normen und keinen allgemeingiiltigen Sinn des Erziehens gibt, sind die Objektivationen
der Erziehungswirklichkeit das einzige ,,phaenomenon bene fundatum* (NouL 1933, 13).
Das ist Positivismus, auch wenn der Kern der Erziehungswirklichkeit Erlebnis ist. NoHLs
Positivismus ist in seiner Grundhaltung hermeneutisch: So wie der Leser den Text deutet,
deutet der Erziehungswissenschaftler die Phanomene der Erziehungswirklichkeit. Die
Haltung des Deuters ist zugleich eine kontemplative: Es geht grundlegend um die
Betrachtung vorgegebener Wirklichkeiten, auch wenn NoHL gelegentlich davon spricht,
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daB derjenige, der ,,das Wesen der Erziehung erfassen will, sich vor allem in den Zugihrer
Arbeit stellen muB“ (ebenda), was eine handlungstheoretische Wende ankiindigt. Aber
wohlgemerkt: Das Sich-in-den-Zug-der-padagogischen-Arbeit-Stellen geschieht immer
noch im Dienste der Erfassung des Wesens der Erziehung, also immer noch mit einem
hermeneutisch-kontemplativen Ziel. Da nun aber der Kern der betrachteten Phiinomene
die gelebte Erziehungswirklichkeit ist, so geniigt zu seiner Erfassung auch das sich damit
identifizierende Erleben®: Hier ist kein grundsitzlicher Platz fiir ein Wissen, das zur
Deutung der Realitit notwendig ist, ebensowenig wie fiir ein Wissen, das Handlung leitet.

WENIGER, 15 Jahre jiinger als NoHL und sein Schiiler, folgt auf weite Strecken seinem
Lehrer. Indessen zeigen sich auch Unterschiede, so die Uberschreitung seines Bildungsbe-
griffs als Teilhabe an der geistigen Uberlieferung in Richtung einer Menschlichkeit und
Reife, die sich im Willen und der Fahigkeit zum verantwortlichen Handeln ausdriickt
(WENIGER 1975). Wir wiirden erwarten, daB WeNIGER hier die Frage der instrumentellen
und der normativen Voraussetzungen des Handelns stellte. Diesen Weg schlégt er aber
nicht ein. Es ist ein christlich vertiefter Begegnungsbegriff, aus dem er die verantwortliche
Handlung entspringen sieht; die strukturellen Voraussetzungen und die Inhalte, die wir
sowohl als Elemente eines Handlungswissens als auch als handlungsleitende Werte er-
warten wiirden und die sich psychologisch und didaktisch in einem spezifischen Wissens-
begriff ausmiinzen miiten, werden von WENIGER nicht thematisiert.

So die Viter. Wie sehen die Dinge bei den S6hnen und in der Gegenwart aus? Indem wir
diese Frage beantworten, fassen wir zugleich jenen Bereich der Pidagogik ins Auge, in
dem sich das Problem des Wissens notwendig stellt oder doch stellen miiBte: die Didaktik.
Wir betrachten daher die geisteswissenschaftliche Didaktik, und zwar vorerst in der
urspriinglichen Form, die ihr Wolfgang Kiarki 1958 gegeben hat. Die Frage ist die
gleiche: Welche Rolle spielt darin der Begriff des Wissens, und wire diese Rolle aus
seinem Verstindnis zu erkléren? Nach der Beantwortung dieser Fragen wollen wir sehen,
ob die emanzipatorische Wende der geisteswissenschaftlichen und der Berliner Didaktik,
die ich kurz einfithren werde, in dieser Hinsicht eine Verinderung gebracht hat.

Ich sehe in KraFkis Verstandnis der Unterrichtsgegenstinde die pitueysche Konzep-
tion des objektiven Geistes nachklingen: Unterrichtsgegenstinde sind Objektivationen
historischen Lebens. Die grundlegende Aufgabe des Unterrichts besteht darin, dem
Schiiler Zugang zu threm lebendigen Kern zu verschaffen, diese mit ihm und fiir ihn zu
erschliefien, wie KLAFKI gerne sagt. Damit erlangen diese ,,Bedeutung® fiir den Schiiler,
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung. Dann fragt KLaFki nach der Struktur des Inhaltes.
Hier er6ffnen sich fruchtbare Perspektiven: Die Struktur des Inhaltes konnte ja bei
geeigneter subjektiver Rekonstruktion auch zur Struktur des erworbenen Wissens werden
und in der Folge seine produktive Anwendung leiten. KrLaFki bleibt aber bei der
realistischen Betrachtungsweise: Er fragt nach der Schichtung der einzelnen Inhaltsmo-
mente, nach dem groBeren sachlichen Zusammenhang des Inhalts und seinen Eigentiim-
lichkeiten, die den Kindern den Zugang zur Sache schwer machen.

Das ist ontologischer Realismus in einer doppelten Bedeutung: Die Unterrichtsgegen-
stinde treten dem Schiiler als objektive Realititen, als Kulturgiiter, entgegen; diese

2 Dies gilt auch, wenn man die von K. Lurtringer (1980) in Nons ,,Einfiihrung in die Philosophie*
notierte Annahme einer urspriinglichen Verniinftigkeit und Sinnhaftigkeit der Lebensphinomene
annimmt, denn diese ist durchaus allgemein und apriorisch verstanden und fithrt zu keinem
spezifischen Wissensbegriff. ’
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enthalten einen geistigen Kern, der etwas von der Eigenstindigkeit der platonischen Idee
hat. Die charakteristische Beziehung des gebildeten Menschen zu den Kulturgiitern ist die
des ,,Zuganghabens®. Sie ,,bedeuten ihm etwas*. Es liegt eine Art Dependenz, eine Art des
Anhingens oder der Partizipation am Kulturgut vor, dem im Personlichen der ,,pédagogi-
sche Bezug“ entspricht. Dies ist um so natiirlicher, als nach Nownw ,,die pidagogische
Wirkung . . . nicht von einem System von geltenden Werten (ausgeht), sondern immer nur

.. von einem wirklichen Menschen“ (Nont 1970, 132f. zit. n. OELKERSs 1981, 761). Der
Abhiingigkeit vom Bildungsgut entspricht also die Abhéngigkeit vom Erzieher, der sie
vertritt, wobei wir sofort hinzufiigen miissen, daB diese Beziehung nach NoHL, und sicher
auch nach KraFki1, allmihlich der Selbstbestimmung des Zoéglings weichen sollte.

Welchen Wissensbegriff impliziert eine solche Pddagogik? Die Antwort muB sein: einen
duBerst blassen, und dies aus folgenden Griinden. Einmal erfordert das ErschlieBen eines
Unterrichtsgegenstandes grundsitzlich kein Instrumentarium. Natiirliches Verstehen,
Erlebnis, Einfithlung sind sein Kern. Hier tritt uns die vorkritische oder vitalistisch
transformierte kantianische Erkenntnistheorie DiLTHEYs entgegen. Die ErschlieBung
eines Unterrichtsgegenstandes hat sodann auch kein Wissen im Sinn der autonomen
Verfiigung iiber denselben zur Folge. Die Internalisierung bleibt unvollendet. Der Bezug
zum Gegenstand bleibt Partizipation, Dependenz. Darum ist der Ausdruck der Beschafti-
gung mit einem Unterrichtsgegenstand auch wesentlich der hermeneutische Kommentar,
nicht die rationale Rekonstruktion® und autonome Verfiigung iiber den Gegenstand.

Um Kvrarkis 58er Analyse gerecht zu werden, miissen wir hier hinzufiigen, da8 er die
beschriebene Haltung an zwei Stellen seines Fragekataloges ansatzweise iiberschreitet.
Die Frage IV.6 des Analyseschemas lautet: ,,Was hat als notwendiger, festzuhaltender
Wissensbesitz (,,Mindestwissen®) zu gelten, wenn der’im Vorangegangenen bestimmte
Bildungsinhalt als angeeignet, als ,lebendiger”, ,arbeitender geistiger Besitz gelten
soll?¢ und die Frage V.3: ,,Welche Situationen und Aufgaben sind geeignet, das im
exemplarischen Beispiel ... erfaBte Prinzip einer Sache, die Struktur eines Inhaltes
fruchtbar werden, in der Anwendung sich bewihren und damit iben (immanent wiederho-
len) zu lassen?

Das Wort vom Mindestwissen scheint das schlechte Gewissen des Pddagogen zu signalisie-
ren. Mit dem Wissen kann etwas nicht stimmen, wenn man es auf das notwendige
Minimum beschrinken muf8. Was damit nicht stimmt, entnehmen wir der Frage V.3: Das
Wissen soll sich zwar in der Anwendung bewihren. Aber Bewihrung in der Anwendung
bedeutet nur iiben und immanent wiederholen!

So der Stand der ,,didaktischen Analyse* im Jahre 1958. Wir miissen nun ihre Verwand-
lungen nach 1968 betrachten. Ich mochte dies hier nicht in der gleichen Ausfiihrlichkeit
tun, und dies aus zwei Griinden. Einmal sind die Verwandlungen nicht im engen Sinne
didaktischer Natur. Sie betreffen vielmehr die umfassende Deutung der Begriindung und
der Zweckbestimmung von Erziehung und Unterricht. Sodann aber iibernimmt Krakr1
eine Reihe von Forderungen, die auch von einer Vielzahl anderer Paddagogen erhoben
wurden, insbesondere von der Berliner Schule, die sich mit WoLFGANG ScHuULZ in
Hamburg fortsetzt. Ich mdchte daher ein kurzes Wort zu der letzteren sagen, um sodann

3 Rekonstruktion verstehe ich hier nicht im gegenwirtigen deutschen Sinn, sondern im Sinne
Dewgys, Piacets und der Modelltheorie, also als Konstruktion eines Modells der vorgegebenen
Erscheinung mit rationalen Mitteln und dem Ziel, ihre Struktur so abzubilden, daB sich das
rekonstruierte Modell wie das abgebildete Phanomen verhalt.
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den ersten Teil dieses Beitrags mit einer zusammenfassenden Stellungnahme zum Stand
des Wissensproblems in allen jenen Didaktiken abzuschlieBen, die sich die Philosophie der
Frankfurter Schule zu eigen gemacht haben.

Die Schwierigkeit einer Deutung der friihen Berliner Schule besteht darin, daB sie in ihrer
theoretischen Ausarbeitung selten bis zu den konkreten Prozessen des Lehrens und
Lernens vorgedrungen ist. Ihre Strukturen sind sehr formal. Die Rede von den ,,Entschei-
dungsfeldern® und den ,Bestimmungsfeldern“ des didaktischen Geschehens und ihrer
Interdependenz herrscht vor. Diese Felder betreffen, in der letzten Formulierung von
Scrurz (1980), die Ausgangslage der Lehr-Lern-Gruppe, ihre Unterrichtsziele, die
methodischen und medialen Vermittlungsvariablen und die Erfolgskontrolle. Was fiir ein
Erfolg? Wenn wir von den besonderen Zielen der noch zu behandelnden emanzipatori-
schen und kritischen Piddagogik absehen, bleibt HEmanNs grundlegende Aussage, da3
das Wissen des jungen Menschen der Daseinserhellung, der Daseinsbewiltigung und der
Daseinserfiillung dienen solle (HEmanN 1961). Das sind wiirdige Ziele. Das Problem
besteht aber auch hier darin, die konkreten Prozesse ihrer Verwirklichung zu definieren.

Im tbrigen ist die Berliner Didaktik weit offen, so weit, daB HEmANN selbst die Frage
stellt, ob ihr nicht Anarchie drohe (HEmMANN 1962, 166). Diese Offenheit setzt sie,
zusammen mit ihrer empirischen Ausrichtung, in ihrer sehr allgemeinen Teleologie der
Daseinserhellung, -bewiltigung und -erfiillung der Gefahr aus, in den Dienst von Zielset-
zungen gestellt zu werden, die von ihren urspriinglichen stark verschieden sind. Ich sage
»Gefahr“: Da schwingt schon ein Stiick Parteinahme mit. Andere haben darin eine
Chance der Fortentwicklung gesehen.

So hat also sowohl die geisteswissenschaftliche wie auch die Berliner Didaktik nach 1968
ihre kritisch-empanzipatorische Wende vollzogen. Wir haben hier nur die Frage zu stellen,
ob sich damit eine neue Deutung des Wissensbegriffs und seiner Funktion ergeben hat.
Die Antwort ist: nein, in keiner Weise; vielmehr bewihrt sich auch hier das klassische
franzdsische Diktum: ,,Plus ¢a change, plus ¢a reste la méme chose“.

AporNo, HORKHEMER und HaBerMAs fordern zur Emanzipation auf. Sie soll durch
Aufklérung im Geiste kritischer Rationalitit geschehen. Wo soll die Emanzipation
ansetzen? Der Angriffspunkt ist vorgezeichnet: im Verhiltnis der Dependenz des
Zoglings von den Objektivationen der nunmehr ,ideologisch“ genannten historischen
Krifte und von den Herrschaft beanspruchenden Autorititen, den erzieherischen zum
Beispiel, zu denen der ,pidagogische Bezug“ bestanden hatte. An die Stelle der
Beziehung der Erschlossenheit, des Zugangs und damit der teilnehmenden Nihe sollte
eine Haltung der kritischen Distanz treten. Die ,,Bildungsgiiter“ sind in dieser Sicht leicht
in eine von zwei Rollen zu dridngen: in diejenige von ,instrumentellen Themen“, von
bloflen Mitteln im Dienste der Emanzipation, oder aber in die Rolle authentischer
emanzipatorischer Themata. Das war in vielen Fillen um so leichter zu bewerkstelligen,
als die Objektivationen des historischen Lebens ja einen sozialen und politischen
EntstehungsprozeB aufwiesen, den man nur ,richtig* zu reflektieren brauchte. PaBte er
nicht ins emanzipatorische Konzept, so war er als herrschaftsverdichtig aufzukliren.

Bei alledem bleibt die Zielvorstellung der Freiheit nur negativ bestimmt. Die Ordnungen,
in denen sich Freiheit verwirklichen soll, werden nicht definiert. Der Kern der Emanzipa-
tionsphilosophie und -padagogik ist Kritik an Herrschaftsstrukturen in der Gesellschaft
und im eigenen UnbewuBten. Zum Problem des Wissens bedeutet das; So wenig wir die
Inhaite der Freiheit kennen lernen, so wenig wird iiber das geistige Repertoire, also das
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Wissen ausgesagt, aus dem heraus Kritik und ein echterer Zugang zu den Bildungsgiitern
stattfinden sollen. Es fehlt aber auch die Theorie jenes Wissens, in dem sich ihre echte
Verarbeitung — die Genfer sagen: Assimilation — niederschlégt. Die ,,subjektiven Bedin-
gungen der Méglichkeit von Bildung zur Freiheit“ bleiben unaufgeklart.

2. Die Wiedergeburt des Wissensbegriffs -

Die Wiedergeburt des Wissensbegriffs in der Psychologie hat eine Geschichte .von
dhnlicher Komplexitit wie die Geschichte seines Niedergangs. Auch hier méchte ich nur
einige Grundziige aufzeichnen. HusserLs Phdnomenologie stellte unter anderem eine
Reaktion auf die von HERBART geprigte BewuBtseinsspychologie dar: HusserL wollte
nicht die quasi-dinglichen Elemente des BewuBtseins untersuchen, sondern die Art, wie
die Welt dem BewuBtsein erscheint und wie darin Geltung und Notwendigkeit ebenso wie
Anmutung und Anschaulichkeit moglich werden. Das Phinomen ist sowohl duBerlich als
auch innerlich, und sein Charakter ist nicht derjenige des Wissens. Aber die phinomeno-
logische Methode bedeutete ein Ernstnehmen der qualitativen Vielfalt der Erscheinun-
gen, die zu einem reichen Bild des Wissens fithren muBte, sobald man sich entschlieBen
konnte, den Niederschlag der Begegnung mit der Welt psychologisch zu fassen.

Die Gestaltpsychologie, maBgeblich beeinfluBt durch die Phanomenologie, war, so haben
wir gesehen, viel mehr an den Prozessen der Strukturierung und der Umstrukturierung der
phinomenalen Welt interessiert als an ihrem wissensméBigen Niederschlag. Trotzdem
lenkte sie die Aufmerksamkeit der Psychologen und Pidagogen auf die ganzheitlichen
Systeme innerhalb des geistigen Lebens, ein Gedanke, der in die Idee der kohérenten
Wissenssysteme eingehen sollte.

Der Pragmatismus entwickelt sich bekanntlich aus einer Synthese von hegelianischer und
biologischer Entwicklungstheorie. Er lehnt zwar eine statische Konzeption des geistigen
Lebens und damit auch einen statischen Wissensbegriff ab. Er hat anderseits einen
pragnanten Begriff des Handlungsrepertoires: Der Mensch begegnet der Welt nicht mit
leeren Hiinden, sondern mit einem Repertoire von Verfahren und Begriffen, die ihn zum
erfolgreichen Losen von Problemen befdhigen. Das ist ein dynamischer Begriff des
instrumentellen Wissens.

Sowohl die Gestaltpsychologie als auch der Pragmatismus haben P1aGeT stark beeinfluBt.
Seine frilhe Beschiftigung mit Wissenschaftsgeschichte und primitiven Kulturen lenkte
ihn zugleich auf die Untersuchung verschiedener Weltbilder. Sein franzdsischer Neukan-
tianismus, verbunden mit evolutionistischen Ideen, lenkte ihn, wie die Pragmatisten, auf
die Idee eines Repertoires von Handlungsschemata, in denen sich das kleine Kind die Welt
handelnd erobert, und auf die Idee eines in sich zusammenhéngenden Weltwissens, in dem
das Kind seine Erfahrungen integriert. Sowohl die neuen Handlungsschemata als auch das
Weltbild als Ganzes werden bei Piacer vom Kinde konstruiert. Die Elemente der
Konstruktion findet es nicht auBer sich im Phinomen oder in der Empfindung, sondernim
Repertoire der vorhandenen Wissenselemente: ein weiterer Begriff, der PIAGET zum
Vorldufer der modernen Wissenstheorie macht, und dies trotz der reformpéadagogischen
Grundhaltung, die ihn jeden statischen Wissensbegriff ablehnen laBt.

Eine weitere Quelle des modernen Wissensbegriffs entspringt der Linguistik: In dem
MaBe, als sich die Sprachwissenschaft dem Problem der Spracherzeugung zuwandte,
mubBte die Frage nach den Strukturen akut werden, die im Prozesse der Spracherzeu-
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gung aktiviert und in vielféltiger Weise kombiniert werden. Caomskys (1965) Kompe-
tenzbegriff ist ein dynamischer Wissensbegriff. Eine Sprache lernen heit danach,
Strukturen erwerben (oder angeborene Strukturen aktualisieren), aus denen in immer
neuer Kombination und Ableitung Sétze erzeugt werden. FiLLmore (1969) hat nach
CHowmsky eine Sprachtheorie entworfen, die sich wesentlich von den Handlungsbedeu-
tungen der Sétze inspiriert: Dies hat ermoglicht, zwischen dem Sprach- und dem
Handlungswissen des Menschen wichtige Entsprechungen aufzuweisen (AesL1 1980/81).

Die dritte Quelle der modernen Wissenstheorie entspringt den Versuchen, menschliches
Handeln modellartig darzustellen. Der Nobelpreistréger SimoN nahm sich zusammen mit
seinen Mitarbeitern NEweLL und SHAW u. a. vor zu analysieren, wie der Mensch Schach
spielt, um diese Prozesse sodann in schachspielenden Computerprogrammen zu simulie-
ren (NEWELL/SIMON 1972). Dabei stieBen diese Forscher notwendig auf die Frage,
welches Wissen den Menschen zur Beurteilung von konkreten Spielsituationen und zur
Entwicklung von erfolgversprechenden Handlungsfolgen und Strategien befihigt.
Minsky (1968) und ScHank/ABELsON (1977) anderseits untersuchten, wie Menschen
komplexe Situationen deuten, ihrerseits mit dem Ziel, diese Deutungsvorginge modellar-
tig darzustellen. Wiederum zeigte sich die Notwendigkeit, den Deutungshorizont, also das
Wissen der Deuter, zu definieren. Die Wissenseinheit Minskys ist das frame, eine Art
ganzheitliches Deutungsschema.

Ich selber habe es in den letzten Jahren unternommen, diese verschiedenen historischen
Fiden zusammenzuziehen und eine Theorie des Wissens zu entwerfen, die sowohl
entwicklungspsychologisch als auch padagogisch fruchtbar gemacht werden kann (AEsL1
1981). Die urspriinglichen Elemente dieses Wissens sind die Handlungsschemata und die
Wahrnehmungsschemata des kleines Kindes: Es ist ja weder ein Denker noch ein Deuter
von Kulturgiitern, sondern ein kleiner Entdecker, der auszieht, die Welt mit den Schemata
seines praktischen Tuns (ergreifen, bewegen, driicken, schiitteln, schlagen, usw.) und
seiner Wahrnehmung zu erobern.

Diese Schemata haben einen charakteristischen ,Entstehungszusammenhang“. Ein
wesentlicher Teil des kindlichen Handelns und Wahrnehmens vollzieht sich in enger
Gemeinschaft mit seiner Mutter, also partnerschaftlich und damit sozial, spiter in
progressiv sich erweiternden Kreisen (PEstaLozz1 1801), in denen sowohl die Ruhe und
Sicherheit der Geborgenheit und der Bindung als auch Fortschritte und bereichsspezifi-
sche Emanzipationsprozesse statt haben.

Das Handlungswissen des Kindes entwickelt sich in der Folge in zwei Richtungen, und ein
guter Unterricht unterstiitzt diesen ProzeB: Das konkret-praktische Handeln mit seiner
Ausrichtung auf den greifbaren Effekt verinnerlicht und systematisiert sich immer mehr
zur abstrakten Operation, und diese reflektiert und objektiviert sich im Begriff. So entsteht
ein dreifaches Repertoire: das Praktikon, das Logistikon und das Lexikon, das Instrumen-
tarium der Handlungsschemata mit seinen Verfahren und Methoden, das Instrumenta-
rium der logischen und mathematischen Denkoperationen und das Repertoire der
Begriffe. Trotz diesen Differenzierungen bleiben gemeinsame Ziige erhalten: Handlungs-
schemata, Operationen und Begriffe haben einen hierarchischen Aufbau. Dieser spiegelt
ihre Entstehung durch Konstruktion aus einfacheren Elementen wider. Sie sind zielgerich-
tet, die Handlungsschemata ausgerichtet auf einen praktischen Effekt, die Operationen
auf eine Verkniipfungsstruktur und die Begriffe auf die objektivierte Erkenntnis. Sie sind
ibertragbar und damit anwendbar auf neue Gegenstinde und Situationen. Sie konstitu-
ieren, mit anderen Worten, ein handlungsfihiges, dynamisches, ein ,,praktisches* Wissen.
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So kénnen wir die folgende Zwischenbilanz ziehen: Die Annahme eines aktiven, die Welt
nicht blo§ deutenden, sondern seine geistigen Werkzeuge aus eigenen Mitteln konstru-
ierenden und mit ihrer Hilfe in sie eingreifenden Subjektes zwingt zur Beachtung des
Repertoires, aus dem heraus das Subjekt seine Handlungen und Begriffe konstruiert und
evoziert. Hier kann man nicht bei einem halben Begriff des ,,ErschlieBens* stehen bleiben
und insgeheim hoffen, da das, was in einem blassen ,,Deutungshorizont® oder einer
vagen ,,Offenheit* nicht enthalten sei, von der Sache auf das Subjekt iibergehe. In
Abwandlung des mittelalterlichen Diktums kénnen wir sagen ,,nihil in constructio quod
non antea in repertorio®.

Aber das Wissen des Kindes hat nicht nur Repertoirecharakter. Es stellt nicht nur eine
Sammlung von Werkzeugen des geistigen Lebens dar. Zwei Prozesse fiihren iiber das
handlungsnahe Schema hinaus: seine Verwendung zur Darstellung der Wirklichkeit und
seine Integration zum ,,Bild des Wirklichen“, etwas unschirfer, zum Weltbild.

Die Schemata des Handlungs- und Operationswissens sind keine Gegenstinde, die dem
Menschen begegnen. Eine Handlung und eine Operation ist ein Akt, der wirklich wird,
indem wir ihn vollziehen. Zwar konnen sich Handlungen und Operationen im BewuBtsein
des Handelnden zum Begriff objektivieren und damit eine quasi-gegenstindliche Qualitit
erwerben. Trotzdem bleibt ihr Ursprung generativ: Sie werden wirklich, indem sie das
Subjekt erzeugt. Ein entscheidender neuer Schritt vollzieht sich dann, wenn das Kind eine
Handlung oder einen ProzeB, die es selbst erzeugen kann, an einem Menschen oder an
einer Sache wahrnimmt und sie versteht, indem es sie innerlich nachvollzieht. Dieser
Vorgang kann affektive Elemente umfassen: dann sprechen wir von Einfiihlung und von
einfilhlendem Verstehen. Dieser Vorgang ist vorbereitet in der Wahrnehmung elementa-
rer Strukturen der Umwelt durch angeborene Wahrnehmungsschemata. Damit eroffnet
sich dem Kind eine neue Art des Wissens: das Wissen iiber Prozesse und Gegenstiinde, die
ihm vorerst fremd sind. Sie werden ihm vertraut, indem es die Schemata seines eigenen
Wahrnehmens, Handelns und Operierens auf sie anwendet, sei es in ihrer ,fliissigen
Form“, sei es in der ,kristallisierten Form* des Begriffs. So entsteht ein objektives
Weltwissen, das jedoch immer mit eigenen geistigen Mitteln assimiliert und rekonstruiert
werden muB, und das dem Kind daher echt angehért.

Der andere Vorgang ist der Vorgang der Integration: Die Schemata des Wahrnehmens,
des Handelns, Operierens und ihre Objektivierungen im Begriffe bleiben sich nicht fremd.
Sie integrieren sich zum Bild der wahrnehmbaren Welt, zu Handlungssystemen, zu
Operationssystemen und zu Begriffssystemen, wobei unter diesen wiederum zahlreiche
innere Beziehungen bestehen, so daB wir im Grenzfall vom einen System des Weltwissens,
vom einem ,,Bild des Wirklichen“ sprechen kénnen.

Unter technischen Gesichtspunkten nennen wir das Bild der Wirklichkeit ein System, und
wir heben es ab vom Schema. Schemata sind hierarchische Strukturen, die auf ein Ziel hin
geordnet sind. Sie entstehen durch alternierende Schritte der Verkniipfung und der
Objektivierung. So das Handlungsschema des Schmiedens: darin sind enthalten die
Teilschemata des Erzeugens und Unterhaltens eines Feuers, der Erhitzung des Eisenstiik-
kes und des Himmerns, alles mit dem Ziel seiner Formung. Himmern wiederum umfaBt
das Handlungsschema des Schlagens mit einem Hammer; das Schlagen umfaBt das Halten
und das rhythmische Auf- und Niederbewegen usw. Begriffe werden ihrerseits durch
alternierende Schritte der Verkniipfung und der Objektivierung aufgebaut: Das erkennt
man daran, da etwa die Begriffsdefinition von ,,Schmieden“, genauso wie das entspre-
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chende Handlungsschema, die Elemente des Feuerns, Erhitzens und der Formung durch
Hammern enthilt. Der Unterschied besteht darin, daB im Handeln die Objektivierung in
der Sache erfolgt, das Feuer also die Objektivierung der Handlung des Feuermachens, das
glihende Eisen die Objektivierung der Handlung oder des Vorgangs seiner Erhitzung, das
geformte Stiick die Objektivierung seiner Formung darstellt, wihrend der Begriff
Vorgéinge und Relationen mit Hilfe eines sprachlichen, in der Regel substantivischen
Ausdrucks objektiviert: Die Worte ,,Feuer”, ,,Erhitzung®, ,,Himmern“ und , Formung*
treten hier an die Stelle der gegenstindlichen Objektivierung, was wieder einmal die
fundamentale Rolle der Sprache in der Reflexion und in der Begriffsbildung erweist und
uns wesentliche Hinweise auf die Eigenart verschiedener Begabungen gibt. Manch einer,
dem der Aufbau von Begriffen mit ihren sprachlichen Objektivierungen schwer fallt,
vermag die gleiche Struktur enaktiv aufzubauen, wenn die Objektivierung in der
anschaubaren Sache erfolgt. Objektivierung ist weiter Voraussetzung der hierarchischen
Unterordnung: die objektivierte Verkniipfung erhélt wieder Elementcharakter. Daher
kann sie in eine Verkniipfung héherer Ordnung eingehen.

Es ist nun das Wesen der Systeme, daB in ihnen zwar hierarchische Zusammenfassungen
verschiedenen Niveaus bestehen, da aber die Elemente auf einem gegebenen Niveau mit
einer Vielzahl von anderen Elementen netzartig verbunden sind. Jede einzelne Verkniip-
fung kann in verschiedene begriffliche, Handlungs- und Operationshierarchien eingehen:
dariiber prijudiziert das System nichts. Es ist beziiglich der Handlungs- und Erkenntnisin-
teressen sozusagen neutral: Feuer kann dazu dienen, Eisen zu erhitzen, die Hinde zu
wirmen, ein Rauchsignal zu erzeugen, usw. Im Denken kann Feuer beziiglich seiner
Temperatur, der chemischen Prozesse, der Energieumsetzung, seines Symbolgehaltes,
seiner kulturgeschichtlichen Bedeutung gesehen werden: das sind allemal verschiedene
Linien im System oder Netz unseres Weltwissens, die vom Knoten ,,Feuer” ausgehen.

Im System des Weltwissens sind nun zwei grundlegend verschiedene Titigkeiten moglich:
Handlung und begriffliches Denken auf der einen Seite, Betrachtung auf der anderen Seite.
Ein Stiick Welt begrifflich zu fassen, ,,es auf den Begriff zu bringen“, wie HEGEL gesagt
hat, bedeutet, eine Reihe von Verkniipfungen auf eine hierarchische Spitze hin zu ordnen.
Die oberste Beziehung ist dem Denker ,interessant“, von ihr her ,erkennt“ er die
untergeordneten Beziehungen und fat sie synthetisch zusammen. Der Begriffsaufbau
erfolgt, mit anderen Worten, aus einem Erkenntnisinteresse, genauso wie der Aufbau
einer Handlung aus dem Interesse an ihrem Ergebnis, dem Handlungsinteresse, erfolgt.
Darum ist begriffliches Denken anstrengend. Es erfordert ,die Anstrengung des
Begriffs“, so wie das Handeln ,,die Anstrengung der Tat“ erfordert. Dies gilt nicht nur fiir
den Neuaufbau eines Begriffs und fiir die Neuentwicklung einer Handlung oder einer
Operation. Es gilt auch fiir die Rekonstruktion eines Begriffs und fiir die Reproduktion
einer Handlung, im ersten Fall etwa, wenn ich erkldren muB, was ich unter einem von mir
verwendeten Begriff verstehe, im zweiten Fall, wenn ich eine Handlung erneut durchfiih-
ren muB. Im ersten Fall rekonstruiere ich den Begriff innerhalb des Systems meines
Weltwissens, indem ich einen Sektor von einer begrifflichen Spitze her ausleuchte, im
zweiten Fall entwerfe ich im System der mir bekannten Prozesse eine spezifische
Handlung, indem ich die notwendigen Mittelhandlungen verschiedener Stufen aktiviere
und sie auf die Zielhandlung hin ordne. Daher kann man sagen, Begriffe seien Perspekti-
ven und Handlungen titige Entwiirfe im System des Weltwissens. Beide stellen Leistungen
" dar und haben ihre impliziten Interessen. Sie sind zielgerichtet, ,,zweckhaft*.
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»Betrachtung* ist die andere Titigkeit, die wir im System unseres Weltwissens entfalten
konnen. Thr Wesen ist die horizontale Bewegung im Netz der wahrgenommenen oder
vorgestellten, anschaulichen oder sprachlich reprisentierten Zusammenhinge. Diese
Bewegungen schlagen sich in Bildern oder Beschreibungen nieder. Dantss ,,Divina
Comedia“ und CoNrRAD FERDINAND MEYERS ,,ROmischer Brunnen“ wiren Beispiele.
Betrachtung ist zweckfrei, ihre Motivation ist eine andere, subtilere als diejenige des
Erkennens und des Handelns. Kohirenz und Einheit in der Vielheit, milde Diskrepanz,
Spannung und Lésung spielen darin eine wichtige Rolle. Das Vergniigen der Betrachtung
kann in seiner &sthetischen und in seiner intellektuellen Form Ziige der Funktionslust
haben. Es macht Freude, sich betrachtend, lesend oder zuhérend durch Geflechte von
Bezichungen zu bewegen. Inseiner hochsten Form wird Betrachtung zur contemplatio, die
in ihrer religiésen Form zur Meditation und zur mystischen Vereinigung des Betrachters
mit dem Betrachteten wird.

Beide, die Schemata des begrifflichen Denkens und des Handelns und das System unseres
Weltwissens, haben ihre Ordnung und ihre Giitekriterien: Begriffe sollen fruchtbar sein,
d.h. die Aufweisung gesetzméBiger Zusammenhinge in der Wirklichkeit und die Erzeu-
gung geordneter Strukturen ermoglichen. Handlungen sollen zielfiihrend, im einfachsten
Falle erfolgreich, unter einem hoheren Gesichtspunkt dem Menschen angemessen sein.
Das System oder die Systeme des Weltwissens sollen kohirent und — auch sie — der
subjektiven und der objektiven Wirklichkeit angemessen sein. Und weil wir unsere
Begriffe und unsere Handlungen in das System unseres Weltbildes hinein entwerfen,
sollen nicht nur unsere Pléne und Begriffe unserer Sicht der Welt, sondern soll auch diese
unseren Plinen und Begriffen gema8 sein: eine Beziehung der doppelten Entsprechung.

3. Die anthropologische Option

Was ist das fiir eine Wissenstheorie? Sicherlich keine blo8 psychologische, wenn wir
Psychologie im gingigen Sinn nehmen. Man erkennt unmittelbar, daB hier einige
grundlegende anthropologische Optionen vollzogen sind. Ich mochte diese zum Abschluf
dieses Beitrages teilweise explizit machen.

Erstens: das Wissen, das ich hier beschrieben habe, hat dynamische Ziige. Ausihm heraus
entwerfen wir unsere Handlungen und unsere Erkenntnisakte. Es ist, mit anderen
Worten, praktisch. Aber diese Praxis ist nicht einiugig. Handlungen und Begriffe haben
ihre immanenten Ziele und Anwendungen, und diese Ziele betreffen mehr als bloB
»Emanzipation“, , Selbst- und Mitbestimmung* oder »Aufkliarung®.

Zweitens: das Wissen, das wir betrachtet haben, ist konstruktiv. Es hat seine Geschichte,
eine Geschichte der individuellen und der kollektiven Konstruktion. Die Konstruktion der
Begriffs- und der Handlungsschemata, also der Wissenschaften und der Kulturtechniken,
ist die kollektive Leistung unserer Vorfahren, der geistigen und der physischen. Es ist der
Niederschlag einer individuellen Geschichte, insofern jeder Aufbau von Wissen eine
Nachkonstruktion dessen erfordert, was andere vor uns erdacht und erarbeitet, also
»erhandelt* haben. Diese Konstruktion ist nicht bloB ein Wort: sie ist nachweisbar in den
Aufbauanalysen von Handlungsschemata und Begriffen (AesL1 1981).

Drittens: weil dieses Wissen konstruiert wird, gehért es seinem Konstrukteur ganz an. Ich
kann es auch anders sagen: Wissen ist entweder aus eigenen geistigen Mitteln aufgebaut,
oder es ist kein Wissen. Spezifisch: einen Begriff habe ich entweder aus den Elementen
meines Wissens aufgebaut, dann habe ich ihn, oder dies ist mir nicht gelungen (weil etwa
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der Erklirer iiber meinen Kopf hinweg geredet hat), dann habe ich den Begriff nicht.
Nochmals anders: von einem Begriff habe ich soviel, als ich authentisch aufgebaut habe,
nicht mehr und nicht weniger. Ein Begriff oder eine Theorie, die von einem Gegenstand
nicht nur einige Merkmale prédiziert, sondern diesen durch Verkniipfung von Elementen
aufbaut und daher in sein inneres Wesen eindringt, nennen wir ein Modell. Seine
Bewihrung liegt in seiner Funktionsfahigkeit. Seine Bewertung, sei es positive Wiirdigung
oder Kiritik, zielt auf diesen inneren Aufbau, auf die damit zuammenhéngende Funktion
und auf die resultierenden Beziehungen zu und Wirkungen auf das umgebende System.
Dies gilt nicht nur fiir Begriffe, sondern auch fiir Handlungsschemata.

Eine Bildung, die sich aus einem derartigen Wissen konstituiert, ist ,,geistiger Besitz“ des
Gebildeten. Sie besteht nicht blo8 im ,,Zuganghaben®, im Partizipieren, also im Anhin-
gen und im anhdngenden GenieBen eines duBerlich bleibenden, real gedachten, aber
letztlich nicht assimilierten Bildungsgutes. Umgekehrt besteht sie aber auch nicht in einer
rasch iibernommenen kritischen Haltung gegeniiber bestimmten Gegenstinden und
Konstellationen. Das ist ja nur negative Abhédngigkeit und damit Heteronomie: die
Abhingigkeit des Kritikers vom kritisierten Phinomen. Sie duflert sich darin, dal man
nichts mehr zu sagen hat und zu tun weil, wenn man das kritisierte Objekt verliert. Das
Wissen und die Bildung, die ich hier beschreibe, ist, mit anderen Worten, diejenige eines
autonomen Menschen. Autonomie bedeutet Verfiigen iiber Mittel des Denkens und des
Handelns und Fahigkeit zu ihrer Ausrichtung auf Ziele, unabhéngig von duBeren
Instanzen, Menschen oder menschlichen Werken: omnia mea mecum porto.

Wir erkennen nun, dal der moderne Wissensbegriff viel weiter ist als das, was man seit 1900
unter ihm verstanden und mit ihm abgelehnt hat. Einige Amerikaner nennen es die
»Verhaltensbasis“, was kein schlechter Ausdruck ist, wenn man alle menschlichen
Regungen als Verhalten betrachtet. Nach dem, was in unserer Sicht aus dem Wissen heraus
erzeugt wird, also Handlungen und Operationen mit ihren konkreten und begrifflichen
Objektivierungen, mitihrenimmanenten Zielsetzungen, Motiven und Intentionen und den
Gefiihlen, die sie durchwehen oder dauernd besetzen, und kontemplative Bewegungen mit
ihrer vordergriindigen Funktionslust, ihrem tiefer verstandenen zweckfreien Wohlgefallen
(mit ScHiLLER zu sprechen) und ihren Moglichkeiten des letzten In-eins-Fiihlens, erkennt
man, daB dieses Wissen zum Kern der Personlichkeit gehort, der individuellen und der
sozialen.

Ist es daher Tiefstapelei, die Dispositionen, die all dies ermoglichen ,,Wissen® zu nennen?
Ich glaube es nicht. Uns Schulleuten tut es jedenfalls gut, uns daran zu erinnern, daB alle
diese Akte der Person einen strukturellen Kern haben, der definierbar und - bei
geeigneter Organisation des padagogischen und didaktischen Handelns - auch iibermittel-
bar ist. Als Erzieher tut es uns auch gut, nie zu vergessen, dal zu diesem Kern eine je
spezifische immanente Intentionalitét und damit eine addquate Verwendung gehort. Man
wird sich dann vor jedem Versuch, den Bildungsgiitern eine einheitliche Intentionalitét
bloB iiberzustiilpen, reserviert verhalten. Denn noch einmal: vorerst hat jede Handlung
und jede Operation ihre eigene Finalitit. Erst in wohldurchdachten und fundierten, an
individueller und kollektiver Bewahrung orientierten Deutungs- und Orientierungsschrit-
ten werden wir zu den tieferen Zielsetzungen menschlichen Handelns und Denkens
vorzudringen suchen, auf Zielsetzungen, die ganz am SchluB vielleicht nicht einmal mehr
nur unsere eigenen sind.

Fiir den Unterricht und den unterrichtenden Lehrer bedeutet dies, so meine ich, eine
Emanzipation neuer Art. Wir werden ihm nicht mehr vorschnell dic zwei oder drei
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Zielsetzungen, denen sein Unterricht zu gehorchen habe, aufdringen. Zwar soll er wissen,
daB es eine Hierarchie der Ziele und ganz zuletzt ein ,,unum necessarium* gibt. Aber wir
wissen auch, daB man dazu weniger durch verbale Deklarationen, ja, nicht einmal durch
rationale Analysen, als durch die Begegnung mit einem glaubwiirdigen Anderen und
durch die Art des Umgangs mit ihm gelangt. Im iibrigen aber werden wir dem Lehrer und
dem Schiiler, dem Erzieher und dem Zégling Mut machen, sich der Wirklichkeit des
menschlichen Handelns und Denkens und ihren kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen
Objektivationen, den Dingen und den Prozessen dieser Welt zu 6ffnen, in ihren inneren
Aufbau einzudringen und ihre Teleologie zu verstehen.

»Brziehender Unterricht“ heilt das bei HERBART. Von einem bildenden Schulleben
haben die Reformpédagogen getrdumt, wobei dieser Traum die urspriingliche PEsTALOZ-
zische Idee des bildenden Lebens aufgenommen hat. Es geht nur vordergriindig um die
Wiedererweckung des Bildungsziels Wissen und um die Unterscheidung von Schema und
System. Dahinter steht der Versuch, in Erziehung und Unterricht junge Menschen etwas
von der Griine des Lebensbaumes ahnen zu lassen, eines individuellen und sozialen,
titigen und reflektierenden Lebens, das seine Wurzeln zwar in einem materiellen
Substrat. seine Sehnsucht aber in der Helle des Himmels hat.
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