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ILSE LICHTENSTEIN-ROTHER

Gedanken zur inhaltlichen und methodischen Struktur
der Volksschule

Die Frage nach der inhaltlichen und methodischen Struktur der Volksschule
meint nichts Geringeres als das Unterfangen, die Aufgabe und denBildungsauftrag
der Volksschule heute, in einer gegeniiber der ersten Nachkriegszeit bereits weiter
verinderten Welt, unter den Herausforderungen der Massendemokratie, der indu-
striellen Arbeitswelt, der zweiten technischen Revolution, der Ost-West-Spannung,
neu zu durchdenken. Denn es ist die Welt, in der unsere Kinder werden leben
miissen, der sie sich stellen, in der sie ihre Menschlichkeit bewahren werden miissen.
Aber sind wir dazu schon imstande? Erforderlich wire eine auf sorgfiltige und
verantwortliche Situationsanalyse gegriindete und pidagogisch grundsitzlich wie
konkret durchdachte Theorie der Volksschule, die, auf breiter Basis durch Versuchs-
erfahrungen gestiitzt, die Leistungsanspriiche an die Volksschule wie ihre Lei-
stungsmoglichkeiten zu erziehungswissenschaftlicher Klarheit und daher auch
ihre Einsichten mit Uberzeugungskraft im sozial-politischen Raum zur Geltung
bringen konnen miifte. Wir sind aber offensichtlich noch in der Lage der vorfiih-
lenden Gedankenarbeit zu der Bildungsaufgabe, die der Volksschule in der
modernen Gesellschaft gestellt ist. Und mehr als ,Gedanken” dazu, die von dem
Blick auf die gegenwirtige Bildungsproblematik ausgehen, werden Sie von mir
nicht erwarten diirfen.

1. Das Problem der Volksschule heute

Ich glaube jedoch, daf sich in der breiten Diskussion iiber die Volksschule bereits
drei Aspekte mit hinreichender Deutlichkeit abzuzeichnen beginnen, unter denen
ihre heutige Problematik gesehen werden mug.

1) Die Volksschule ist als Schule der Demokratie aus dem stindischen Gliede-
rungsprinzip des Schulwesens, dem sie Ursprung und Namen verdankt, heraus-
gewachsen, und es fiihrt kein Weg zuriick zu einer Abseitsbildung, die der Volks-
schule eine ,Eigenwelt”, getrennt und abseits von den geistigen Anspriichen und
von den sozialen Chancen der iibrigen Formen des allgemein-bildenden &ffent:
lichen Schulwesens, reservieren méchte. ,,In der Isolierung der Volksschule von den
anderen Zweigen unseres Bildungswesens” sieht Anne Banaschewski') mit Recht
einen , Anachronismus der Volksschule unseres technischen Zeitalters”, , weil doch
die gesamte Jugend gemeinsam die Zukunft zu gestalten haben wird”. Die Volks-
schule kann daher ihren Namen heute nur dann rechtfertigen, wenn sie auf dem
Boden des grundsitzlich gleichen Bildungsrechts aller aufgebaut ist, und das heift,
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wenn sie fiir die allgemein gestiegenen Anforderungen des breit geficherten
Berufssystems der technisch-industriellen Arbeitswelt, fiir die Bediirfnisse einer
miindigen Gesellschaft und fiir den Anspruch des einzelnen Kindes eine vollgiiltige
allgemeine geistige Grundbildung zu leisten imstande ist. Fiir sie mu8 das gleiche
Leitbild gelten wie fiir alle allgemeinbildenden Schulen — ich zitiere Paul Hei-
mann?) —, ,das den Menschen bestimmt durch: BewuStsein der Frejheit, Fahigkeit
zur Selbstbestimmung, Bediirfnis nach geistiger Sinngebung, Bereitschaft zur
Mitverantwortung”.

Was aber ist ,allgemeine geistige Grundbildung”, die heute Voraussetzung
jeder selbstindigen menschlichen Existenz und jeder Vollgliedschaft in der Lebens-
und Werkgemeinschaft eines miindigen Volkes ist?

In den &ffentlichen Urteilen iiber Volksschule und Lehrerbildung, die nicht selten
von sozialen Vorurteilen getriibt sind oder sehr duferliche und partikulare Ge-.
sichtspunkte zur Geltung bringen, aber auch bis in die pidagogische Diskussion
hinein begegnen uns noch immer zwei Vorstellungen von den die Volksschule
angeblich charakterisierenden und von dem weiterfithrenden Schulwesen unter-
scheidenden ,Merkmalen”, die das Verstindnis der neuen Aufgabe einer Volks-
schule in der modernen Welt erschweren: Das eine Leitbild sieht die Aufgabe der
Volksschule, noch immer im Vorstellungskreis der Aufklirung, wesentlich in der
Vermittlung der Kulturtechniken und der gemeinniitzigen Kenntnisse und geht
also von dem bloflen Gebrauchwert des fiir einen werktitigen Lebensvollzug in
untergeordneten und unselbstindigen Verrichtungen unerlifllichen instrumentalen
Wissensbesitzes aus. Ein solches ausschlieflich pragmatisches Verstindnis gilt
auch noch dort, wo heute eine Verstirkung der Naturlehre, lebenspraktische An-
wendungsmoglichkeit aller Kenntnisse, Berufspraktika usw. nur im Hinblick auf
bestimmte Ausbildungszwecke gefordert werden. Das andere Leitbild, aus dem
Vorstellungskreis der Romantik stammend, will die Aufgabe der Volksschule in
einer gemiitswarmen, vorbegrifflich-konkreten, unreflektiert-heilen ,volkstiim-
lichen Bildung” sehen, die auf die Bediirfnisse des ,einfachen Menschen” in seinem
iiberschaubaren Lebenskreis zugeschnitten ist. Aber es gibt diese Uberschaubarkeit
der Umwelt auch fiir den einfachen Menschen nicht mehr, und es gibt auch kein
modernes Lebensverstindnis ohne einen wenigstens angebahnten Zugang zu
seinen wissenschaftlichen Voraussetzungen; noch erlaubt die mobile Gesellschaft
das Zuriikhalten eines Volksteils auf dem Niveau eines vorindustriellen und
vorreflektierten Daseins, ohne ihn stindisch von dem Gesamtleben abzuschlieBen.

Eine von der modernen Volksschule zu leistende allgemeine geistige Grund-
bildung, die also weder auf ihre Geistigkeit noch auf ihre Allgemeinheit verzichten
kann, verlangt heute einerseits eine Vermittlung von Kenntnissen, Einsichten und
Konnen, die sowohl fiir ein modernes Weltverstindnis wie fiir die Anbahnung
einer selbstindigen geistigen Existenz in dieser Welt, das heifit fiir einen sinn-
vollen Daseinsvollzug jedermann unerliglich sind, und zwar unabhingig von
seiner gesellschaftlichen Leistungsstufe und beruflichen Betitigung. Sie verlangt
andererseits, daB die in der Volksschule zu erwirkenden Einsichten und Kenntnisse
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die allgemeine Bildungsgrundlage fiir die unmittelbar praktische und geistige
Lebensbewiltigung, aber zugleich auch Grundlage und Startebene fiir eine sich
darauf aufbauende und anschlieBende theoretische und spezielle Weiterbildung
zu sein vermdgen. Schon Schleiermacher sagte: ,,Auch in die reinste Volksschule
darf kein hemmendes Prinzip kommen”. 3)

Ein solch hemmendes Prinzip aber liegt noch heute in unserer Volksschule,
einerseits weil die Aufstiegschancen, die sie bieten konnte, infolge der unzu-
reichenden staatlichen Fiirsorge fiir ihre Entwicklung, ihre Ausstattung und ihre
Leistungsfahigkeit nicht ausgenutzt werden, so daB dem Sozialprestige der anderen
Schulzweige kein sachliches Gegengewicht geboten wird, andererseits weil sie als
einzige Schulform gegeniiber den ,weiterfiihrenden” Schulen gewissermafen blind
endet, d. h. ohne Berechtigung und klaren Bildungsabschluf zu besitzen, nur
duflerlich durch die Pflichtschulzeit begrenzt, so daf sie auch einfach ,abgesessen”
werden kann und damit zur ,Restschule” abzusinken droht.

Wenn wir also nach der inhaltlichen und methodischen Struktur einer Volks-
schule fragen, wie sie fiir unsere Zeit allein verantwortet werden kann, so mufl
der Gesichtspunkt im Vordergrund stehen, da von ihr der vollgiiltige Abschlu@
einer solchen allgemeinen geistigen Grundbildung erwartet werden muf, wie sie
zur Erreichung einer hinreichenden Lebens- und Berufsreife in unserer Welt heute
unerlidBlich ist, und daB diese geistige Grundbildung zugleich soweit offen und
entwicklungsfihig gehalten werden muf}, da sie, sei es bei einem Weiterstreben
iiber Fachschulreife und zweiten Bildungsweg zur Hochschule, oder sei es bei dem
Bemithen um eigene geistige Weiterbildung auf den Wegen der freien Erwachse-
nenbildung, nie als hemmend empfunden werden muf.

Gleichwohl wird die allgemeine geistige Grundbildung der Volksschule ihren
eigentiimlichen Charakter haben miissen, im Unterschied etwa zum Gymnasium,
das schon auf Unter- und Mittelstufe in gewisser Weise durch das wissenschafts-
propiideutische Ziel dieser Schulform geprigt ist, und hier liegt das relative Recht
der Gedanken, die von einem , Eigengeist” der Volksschule sprechen.

Die inhaltliche Struktur der Volksschule muf bestimmt bleiben durch das
Ineinandergreifen von geistig aufschlieRenden, in den geistig-kulturellen Lebens-
zusammenhang einfiihrenden Unterrichtsformen und von konkreten Arbeits-
und Handlungssituationen und Formen des Schullebens, die eine Heranfithrung
der Kinder an geistige und praktische Bewiltigungen von konkreten Aufgaben
des Gegenwartsverstindnisses und der Lebensgestaltung wie ihre Verankerung
in innerlich erlebter und erfafSter persénlicher Lebensform ermoglichen.

Das Besondere der Volksschule wiirde danach in der Integration von Lehre
und Vollzug, in der Hereinnahme der Bewahrungssituation vor lebenspraktischen
Aufgaben in den Bildungs- und Erziehungsplan der Schule liegen. ) Das ist aber,
wie noch zu zeigen sein wird, etwas véllig anderes als die Idee der volkstiimlichen
Bildung, die den Zusammenhang der Volksschule mit dem Gegenwartsleben
zerschneiden wiirde und kein Fundament fiir die Weiterentwicklung der Elementar-
schule zur Hauptschule abgeben kann.
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2) Die Aufgabe einer Hauptschule aber kann sich die Volksschule nur dann
stellen — damit komme ich zu dem zweiten Aspekt der Volksschul-Problematik —
und auch dann nur den Bildungsauftrag erfiillen, den ich zu zeichnen versuchte,
wenn sie den jungen Menschen nicht schon mit der beginnenden Pubertit, gerade
im Zeitpunkt der offensten Bildungschancen und zugleich der groften Gefahrdung,
in den Arbeitsproze8 entlassen muf, das heit, wenn die Forderung eines
9. bzw. 10. Schuljahres fiir alle realisiert und der Volksschule damit eine Oberstufe,
eine Abschlulstufe gegeben wird. Erst eine Volksschule, die nicht nur Kinder-,
sondern auch Jugendschule ist, kann eine vollstindige Schule sein.

Zu dieser Einsicht vereinigen sich heute alle soziologischen, anthropologischen,
psydhologischen und pidagogischen Erkenntnisse. Von dem Anspruchsniveau der
industriellen Arbeitswelt her wird die Notwendigkeit einer verlingerten und
vertieften Allgemeinbildung vor dem Eintritt in die spezialisierte Berufsausbildung
ebenso erkannt wie, dal noch nicht mit 14, sondern ehestens mit 16/17 Jahren
von einer Berufsreife fiir die technisch-rationale Arbeitsorganisation gesprochen
werden kann. Kulturanthropologisch hat es Langeveld®) uniiberhérbar deutlich
gemacht, daf , die Schule im Ganzen der Menschwerdung (heute) mehr als je zuvor
die Stelle (geworden ist), wo dieser Prozef sich vollzieht” — ,die Schule ist im
Laufe der Jahrhunderte ein Weg der Menschwerdung geworden”, — und da
»die Ubergangsphase zwischen der ,kulturellen Person’ des Kindes zur erwachse-
nen Lebensform eine notwendige Forderung geworden (ist) in einer Gesellschaft,
in der die festen geistigen Lebensformen durch personliche Entdeckung — sei es
auch mit padagogischer Hilfe — erworben werden miissen.” %) Die Erméglichung
einer ,Kulturpubertit”, die nicht an eine iiberdurchschnittliche Intelligenzhohe,
sondern an bestimmte kulturelle Bedingungen gebunden ist, stellt sich auch von
den neuen psychologisch-pidagogischen Einsichten in den ,Begabungsprozef”
her, Begabung — im Unterschied zu dem fritheren starren Begabungsbegriff —
als ein ,Organwerden” fiir bestimmte kulturelle Leistungen (H. Roth?), K.-H.
Wewetzer®) ), als unaufgebbare Forderung an jede Schule, die fiir das Leben
heute vorbereiten will, und als Kern des Volksbildungsproblems.

Erst eine Volksschuloberstufe gibe also auch die Chance, die Pubertit, ,die
letzte grofle plastische Phase mit besonderen Angeboten des Reifens, Lernens,
der Anpassung und der produktiven Selbst- und Weltgestaltung” (Roth), fiir den
BildungsprozeB zu nutzen. Erst jetzt kann ja die reale Welt als geistige und sitt-
liche Aufgabe erfaSt und eine daraus resultierende Bereitschaft und Haltung
aufgebaut werden, und erst das 9. und 10. Schuljahr kann dariiber entscheiden,
inwieweit die bis dahin gepflegten sachlichen und geistigen Interessen, die
geweckte geistige Lebendigkeit und Anstrengungsbereitschaft, die Freude am
Gestalten und ebenso die Bejahung von Normen lebensbestimmend fiir den
jungen Menschen werden konnen. Die Funktion einer Jugendschule kann die
Volksschule allerdings nur dann erfiillen, wenn ihre Arbeit vom 5. Schuljahr an
die Voraussetzungen dafiir geschaffen hat. :
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Solange der generelle Ausbau einer Volksschuloberstufe nicht als pidagogische
Notwendigkeit auch von den Unterrichtsverwaltungen erkannt ist, solange man
gerade der Schicht, die in der von der gegenwirtigen gesellschaftlichen und kultu-
rellen Situation geforderten hoheren geistigen Beanspruchung relativ ungeiibt ist,
das unbestreitbare Recht auf Fiithrung zu solcher Selbstindigkeit und Miindigkeit
vorenthilt, sollten wir den Eltern unserer Kinder offen sagen, da mit dem
8. Schuljahr die Bildung und Erziehung ihrer Kinder kein tragfihiges Fundament
haben kann, und uns dafiir verantwortlich fiihlen, daf wenigstens bisher unaus-
geschpfte Moglichkeiten einer Ubergangslésung — Jugendvolkshochschule, Ar-
beitsgemeinschaften in Volks- und Berufsschule usw. — genutzt oder eingerichtet
werden. Dort, wo es nicht wenigstens ein 9. Schuljahr gibt, miiite das, was
eigentlich Oberstufe der Volksschule sein sollte, in auferschulischen Formen
angeboten und erprobt werden. Das konnte zugleich unsere oft sehr erstarrten
schulischen Formen auflocdkern helfen und unserer didaktischen Forschung ein
Konkretisierungs- und Bewahrungsfeld geben. Aber wir diirfen jedenfalls nicht
linger so tun, als ob wir mit dem 8. Schuljahr eine allgemeine geistige Grund-
bildung abzurunden oder durch Vorgriff zu realisieren vermdchten!

3) Die Frage nach dem Bildungsauftrag einer modernen Volksschule und die
Forderung, sie zur Jugendschule auszubauen, miinden in eine dritte Frage, die
Frage nach der Einheit der Volksschule. Ist sie eine ideelle oder ist sie eine wirk-
liche Einheit? Es gilt hier ganz klar zu sehen, daB ein entfaltetes Volksschulsystem
sich nicht mehr als eine globale, monolithische, undifferenzierte Einheit verstehen
kann, das von einem einzigen, durchgéingigen Prinzip her zu bestimmen und ein-
zuordnen ist. Sie hat das stindische Prinzip der Schulorganisation und der Gliede-
rung der Schulformen nach dem den Eltern zuzumutenden materiellen Aufwand
gesprengt und ebenso das Elementarschulschema, als sei sie nur Unterbau fiir
eigentliche Bildungsschulen, die erst eine Wendung zum Geist ermdglichen. Sie
mufl auch den romantischen Eigensinn aufgeben, sich in ein Gehiuse separater
Bildungsvorstellungen zuriickzuziehen. Es ist ein Anachronismus, daf8 noch heute
einklassige Schulen neu gebaut oder errichtet werden, wenn die Volksschule sich
neben Realschule und Gymnasium als eigenstindige und vollwertige Grundform
des allgemeinbildenden Schulwesens behaupten will. Eben dieser Anspruch aber
macht ihre innere Differenzierung und Gliederung notwendig. Ihre erste Phase
war die pidagogische Abhebung und Ausgestaltung der Grundschule. Sie als
Grund- und Vorstufe jeder differenzierten geistigen Allgemeinbildung von den
Bediirfnissen der kindlichen Entfaltungsférderung her durchdacht zu haben, ist
das unvergingliche Verdienst der pidagogischen Bewegung. Dann aber ist das
Prinzip ,Erziehung vom Kinde aus” und der ungeficherte Gesamtunterricht fast
zum Eigengeist der Volksschule iiberhaupt erkldrt und unzulissig auch auf
Bildungsstufen erweitert worden, fiir die schon der selbstindige Anspruch der
Sache in Geltung treten muSte, wihrend andererseits das letzte Grundschuljahr
unter dem Fremdeinflug der Aufnahmepriifungen fiir die weiterfiihrenden Schulen
von Verfilschung bedroht wurde.
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Eine zweite Phase in der Entwicklung der Volksschule kénnen wir in der all-
mihlichen Herausarbeitung eines differenzierenden Mittelbaus sehen., Es waren
zunichst organisatorische Losungen, die das Gefiige der Volksschule horizontal
auflockerten und der Begabungs- und Interessendifferenzierung Raum gaben. Die
didaktisch-methodische Problematik einer Orientierungs- und Bewihrungsstufe
als ein wiederum auch gegeniiber der Grundschule im Gesamtorganismus der
Volksschule eigentiimliches Schulprinzip mit selbstindigen pidagogischen Auf-
gaben ist uns nun durch die Vorschlige des Deutschen Ausschusses in neues Licht
getreten, entspricht aber einer Entwicklungstendenz, die in anderen europiischen
Schulsystemen schon weiter vorangetrieben ist. Heute steht im besonderen der
Ausbau einer spezifischen Oberstufe der Volksschule als Zeitaufgabe vor uns.
Sie ergibt sich aus den erhdhten Anspriichen des heutigen Arbeitslebens an
Rationalitit, Bereitschaft zu geistiger Auseinandersetzung, Wachheit, Selbstbean-
spruchung und abstrakte Arbeitstugenden, die nicht mehr durch eine frithe
Eingliederung in den Arbeitsprozef, sondern nur auf der Grundlage einer weiter-
gefiihrten Allgemeinbildung und durch Umstellung der Unterrichtsmethoden auf
grofere Selbstindigkeit, Eigeninitiative und Leistungsbereitschaft verwirklicht
werden konnen. Berufsreife kann heute nur noch als Teil der Lebensreife vor-
bereitet werden. Es ist nicht zufillig, daf auch der hoheren Schule heute das
Problem einer spezifischen Oberstufe mit neuen Leistungsstrukturen gestellt ist.
Auch die héhere Schule hat sich in ihrem Gesamtorganismus in didaktisch und
methodisch unterschiedene Bildungsstufen gliedern miissen. Es gilt dies heute fiir
jeden Bildungsorganismus, der ein Reifeziel anstrebt. Daher kann auch die
Volksschule sich nur dann als eine Grundsiule des allgemeinbildenden Schulwesens
behaupten und nur dann ijhre Verkiirzung zur Vor-Schule, die mit vorzeitig
abgebrochener Bildung blind endet, oder ihre Verddung zur Restschule, die jhren
Bildungsauftrag an die Realschule abtritt, vermeiden, wenn sie sich zur Haupt-
schule des deutschen Volkes entwickelt, und sie kann ihren gegenwirtigen Volks-
bildungsauftrag nur noch im Durchdenken eines in Bildungsstufen aufgebauten
Schulorganismus realisieren. Daf eine solche Sicht des Volksschulproblems auch auf
die Notwendigkeit hinweist, die akademische Lehrerbildung in der Richtung einer
groferen Differenzierung und Schwerpunktbildung neu zu durchdenken, habe ich
in meinem Beitrag in ,Lehrerbildung heute” auszufiihren versucht.?)

II. Zur didaktischen Struktur der Volksschule

Wenn ich mich nun der didaktischen Struktur der Volksschule zuwende, machte
ich zwei grundsitzliche Bemerkungen voranschicken:

1) Die didaktische Struktur einer Schulform, also ihr inhaltliches Gefiige und
die dazugehérigen methodischen Entscheidungen, kann nur vom Bildungsauftrag,
vom Ziel her gedacht werden. Sie kann also nur fiir die Restschule oder die
Hauptschule konzipiert werden. Die mangelhafte Tragfihigkeit mancher Pline
fiir die Ausgestaltung der Volksschule hat gerade darin ihre Wurzel, daf zwar das
Ziel vom richtig erkannten Auftrag her, die Verwirklichung, ~ Struktur und
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Weg —, aber aus einer nicht ausreichend kritisch durchdachten Erfahrung oder aus
der derzeitigen Enge der Schulwirklichkeit abgeleitet worden ist. Daraus entstehen
eigenartige, ja verhiingnisvolle Diskrepanzen zwischen Theorie und Praxis,
zwischen einem anspruchsvollen theoretischen Uberbau und einer zu selbstgeniig-
samen und unreflektierten Praxis. In solcher Diskrepanz liegen auch besondere
Probleme der gegenwirtigen Lehrerbildung und -fortbildung. Die didaktische
Struktur soll hier bewufit fiir die Hauptschule entwickelt werden. ')

2) Eine zweite Bemerkung soll sich auf die seit der pidagogischen Bewegung
und auch heute noch erhobene Forderung beziehen, daf8 bei Ausbau und Reform
der Volksschuloberstufe der ganzheitlich-ficheriibergreifende Gesamtunterricht
gegeniiber dem geficherten Sachunterricht Kern und Bildungsprinzip des Volks-
schulunterrichts bleiben miisse. ') So fordert etwa Werner G. Mayer '?) in seiner
Schrift ,,Oberstufe heute” (Theorie und Praxis der ganzheitlichen Bildung auf der
Volksschuloberstufe) geradezu eine ,, Ablésung der Ficher durch Bildungseinheiten
und Bildungsganzheiten”. Der ficheriibergreifende Unterricht wird zum ,didak-
tischen Denkmodell” fiir die Oberstufe erklirt'™). Der Oberstufenunterricht
erhilt als Gesamtunterricht ,die Aufgabe, von werthaltigen, sinnvollen Zentral-
gedanken aus dem Jugendlichen behilflich zu sein, aus der Vielfalt der Erfahrung
und Kenntnisse ein Ordnungsgefiige herzustellen, durch das tiefere Einsichten
vermittelt werden als bloBes stoffliches Einzelwissen”. Er wiirde so ,,im Endeffekt
auch ejn Gesinnungsunterricht wertgerichteter Art” sein knnen.

Bereits in den zwanziger Jahren wurde leider nicht zwischen der pidagogischen
Funktion des Fachunterrichts und den Mingeln seiner Durchfithrung und Hand-
habung, einer bloflen Stoffvermittlung und einem verbindungs- und beziehungs-
losen ,fachlichen Gemengsel” unterschieden. Aber auch schon 1925 erhoben sich
Stimmen, die sagten: ,Das Ideal eines Gesamtunterrichts, soweit damit eine
innere, grundsitzliche Umgestaltung oder Verwerfung der fachlichen Lehrginge
gemeint war, hat sich der padagogischen Erfahrung und Kritik als ein Trugbild
enthiillt” ). Es ist, wie ich glaube, eine falsche Alternative, sachbestimmten und
fachbezogenen Unterricht und lebensbedeutsamen und gesinnungsbildenden
Unterricht als unvereinbare Gegensitze einander gegeniiberzustellen. Es gilt fiir
die Idee der volkstiimlichen Bildung wie fiir die Absolutsetzung des Ganzheits-
prinzips, daf der Weiterentwicklung der Volksschule ihre eigene, in der Kampf-
stellung gegen die , Alte Schule” einst entwickelte Bildungstheorie im Wege stehen
kann %).

Die wahren pidagogischen Motive der Gesamtunterrichtsbewegung, ,echte
Bildung”, ,Welt- und Selbstverstéindnis“ und eine gesamtmenschliche Beteiligung
im Unterricht zu ermdglichen, fithren nicht notwendig dazu, solch bildende Kraft
nur ganz bestimmten Unterrichtseinheiten zuzutrauen, nimlich solchen, die einen
ganzheitlichen Lebenszusammenhang darstellen oder die im praktischen Leben
gegebenen Zusammenhinge spiegeln. Gewif erhilt ein bildender Unterricht Sinn
und Bedeutung nicht durch den Stoff, sondern durch das, was ihn fiir Selbst- und
Weltverstindnis des Menschen, fiir seine Anthropogenese bedeutsam macht; aber
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das heift nicht, daf er auch anthropozentrisch sein miisse, dafl immer nur der
~Mensch in der Mitte” stehen diirfe ') oder auch nur kénne. Gewif geht es auch
auf der Oberstufe darum, die Ganzheit der Person anzusprechen; aber das wird
nicht schon durch thematisch konstruierte Ganzheiten bewirkt, sondern durch die
gesamtmenschliche Beteiligung, die im fachlichen wie im fachiibergreifenden
Unterricht gleichermafen moglich ist. Gewi soll den Kindern die Erfahrung
vermittelt werden, daf das im Unterricht Gelernte mit ihrem gegenwirtigen und
kiinftigen Leben in einem Bedeutungszusammenhang steht; aber das ist nicht
schon durch vermeintliche ,lebensnahe Themen” wie Ernidhrung, Kleidung usw.
gesichert, sondern kann, wenn es aus der Sachauseinandersetzung als Erkenntnis-
gewinn und iiberraschende Einsicht hervorgeht, weit aufschlufireicher sein. Gewi$
wiinschen wir, daf8 der Unterricht lebensbestimmend wird; aber es ist die Frage,
ob er es schon durch eine kiinstliche ,pidagogische” Wendung der Inhalte wird
oder nicht vielleicht eher durch die Zucht der Sache und eine vom geistigen Gehalt
ausgehende Aufforderung zu hoherer Selbstbeanspruchung. Unverlierbar bleibt
das Motiv aus dem freien Gesamtunterricht Berthold Ottos, das freie Berichten,
das Fragen und Denken der Kinder, das aus Begegnungen und Lebensproblemen
kommt, und das Gesprich in den Unterricht einzubeziehen. Aber dazu mufl die
Emporbildung des Denkens und Fragens der Kinder durch Aufgaben des Sach-
umgangs und Sinnverstehens kommen, dazu muf oft erst der Gegenstand in
den Fragehorizont des Kindes geriickt werden, um die von Berthold Otto als
bedeutsam erkannte Aufgeschlossenheit des Kindes auch dort zu erreichen, wo ein
Inhalt nicht von selbst in der Begegnungsebene der Kinder liegt.

Die pidagogischen Sorgen, die sich hinter dem Kampf der Gesamtunterrichts-
bewegung gegen die Ficher verbergen, bestanden und bestehen weitgehend zu
Recht, nur kann ihre Lésung nicht in einer Ablehnung der fachlichen, an sach-
logischen Zusammenhingen orientierten Arbeit in der Oberstufe der Volksschule
zugunsten eines ebenso einseitigen ,didaktischen Denkmodells” liegen. Sondern
sie muf in der Erkenntnis von der Erginzungsbediirftigkeit des fachunterricht-
lichen Prinzips durch andere Bildungsformen und Bildungsintentionen liegen, als
sie dem fachlichen Lehrgang mdglich sind, und in einer unausweichlich notwen-
digen Reform des fachlich bestimmten Unterrichts. Gesamtunterrichtliche Motive
werden in einer auf die Erfiillung gegenwirtiger Volksbildungsaufgaben gerich-
teten Volksschule ihren spezifischen pidagogischen Ort finden miissen?), sie
werden dabei allerdings teilweise eine Umwandlung, teilweise eine Begrenzung
und teilweise eine Erweiterung erfahren. Manche der von den Gesamtunterrichts-
vertretern vorgebrachten berechtigten Kritik am Fachunterricht wird hinfillig
werden, wenn endlich ein Unterrichtsstil in der Breite realisiert sein wird; der
eine bildende Auseinandersetzung mit Sachverhalten und Sinngehalten auch im
Fachunterricht ermoglicht. Andererseits wird das, was die Gesamtunterrichts-
bewegung durchdacht und erprobt hat, auch erst fruchtbar werden, wenn es sich
aus dem Begriindungszusammenhang einer Vorstellung von ,volkstiimlicher Bil-
dung” lost, die sich vor der sachlichen Gliederung der Weltinhalte unseres
Gegenwartslebens verschliefen will '8), Es geht nicht um die Alternative geficherter
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oder ungeficherter Unterricht, sondern darum, sowoh! eine bildende Auseinander-
setzung mit fachlich geordneten und bestimmten Inhalten anzubahnen, als auch
eine bildende Auseinandersetzung mit Lebensproblemen, Sinnstrukturen und
konkreten Lebensaufgaben zu ermoglichen.

III. Der charakteristische Bildungszusammenhang einer Hauptschule

Ich komme damit zum Kern meines Themas und méchte die Thesen voranstellen,
in denen ich glaube, den charakteristischen Bildungszusammenhang einer Haupt-
schule, ihre didaktische Struktur, umschreiben zu miissen. Sie 148t sich in drei
Aufgaben entfalten, die didaktisch je ihre Besonderheit haben, aber nur in Inte-
gration miteinander den Bildungsauftrag der Volksschule ganz erfiillen konnen,

und gliedert sich inhaltlich (ich folge der Formulierung des Programmbhefts):

1. in die Inhalte, die sich als exemplarische Reprisentation aus dem sachlich
differenzierten geistigen Gemeinbesitz des heutigen gesellschaftlichen und
kulturellen Daseins ergeben, wobei der Gedanke anthropologischer Vollstin-
digkeit fithrend ist,

2. in die Inhalte, die fachlich iibergreifend als Gehalte von Lebensproblemen und
Aufgaben der praktischen Lebensbemeisterung ein verantwortliches Daseins-
verstindnis wecken und vorbereiten kénnen,

3. in die Inhalte und Gehalte geformten Lebens, die das Bediirfnis nach wertvoll
erfiillter personlicher und gemeinschaftlicher Daseinsgestalt erfahren lassen
koénnen, aber der Pflege in angemessenen Formen bediirfen.

Die damit umrissene didaktische Struktur der Hauptschule macht eine Integration
der bisher teilweise unverbundenen oder gegeneinanderstehenden Aufgaben
erforderlich: Fachunterricht und Gesamtunterricht und, mit beiden in Zusammen-
hang, ein von den Gehalten her geformtes und durchgestaltetes Schulleben.

1) Der fichergeteilte Unterricht

Warum la8t sich der Fachunterricht auch in den sogen. Sachfichern nicht
entbehren, wenn das Ziel auch der Volksschule allgemeine geistige Grundbildung
sein soll?

a) Die sogenannten ,Ficher” reprisentieren im Grunde nichts anderes als
~Aspekte” auf die Welt im Sinne der verschiedenen grundsitzlichen Fragemdglich-
keiten, Und sie vertreten den Anspruch von giiltigen Sachgehalten. In ihnen
werden daher die sachentsprechenden Denkmittel ausgebildet, in welchen heute
iiberhaupt erst der Zugriff auf die Wirklichkeit und die Orientierung im Leben
gedanklich, d. h. denkend und erkennend, gelingen kann. Ihre bildende Funktion
liegt in der Pflege und Entwicklung der aus den verschiedenen Fragemoglichkeiten
resultierenden geistigen Grundeinstellungen, und hier gilt fiir Auswahl und
Anspruch der von W. Flitner fiir einen Bildungsplan formulierte Grundsatz der
wanthropologischen Vollstindigkeit”.
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b) Ist geistige Bildung ohne Erkennenwollen moglich? Wer auf Kinder zu héren
bereit ist, wer auf ihr Fragen und Miteinanderreden hinhdrt, weifl, daf sie sehr
urspriinglich nach dem Was und Wie und Warum der Dinge, nach ihrem Zusam-
menhang und spiter nach threr Wahrheit fragen. Dies Fragen hilt aber nur durch,
wenn es aus fliichtigem Stoffinteresse zu wirklich geistiger Auseinandersetzung
gefiihrt wird. Das ist die Aufgabe des fachlich bestimmten Unterrichts. Allerdings
erst wenn die Kinder im fachlich bestimmten Unterricht nicht mehr ein fertiges,
mithsam anzuquilendes Wissen des Lehrers oder des Leitfadens iibernehmen
miissen, sondern in eigenem Umgang mit dem Gegenstand vom Konkreten und
Besonderen, vom Exempel aus auf die Ebene der Strukturwahrnehmung, der
Gesetzeserkenntnis, der Prinzipienerfassung gefithrt werden, werden sie erfahren
konnen, wie sich von diesem Durchdenken her ein ganzer Bereich des Erfahrbaren
erhellt. Aber das kann ihnen nicht blof verkiindigt werden, das miissen sie selbst
entdecken diirfen. Miissen wir nicht auch unseren Volksschulkindern, — und seien
es auch nur die Besten, die diese Chance niitzen —, das Gliick geistiger Erfahrung
gonnen? Geben wir ihnen wirklich auch nur die Gelegenheit zu produktivem
Sinnerfassen?

c) Wenn die sachlich geordneten Inhalte des Unterrichts also ihre geistig auf-
schlieBende Kraft entfalten sollen, miissen sie mit dem Erleben, Fragen und Den-
ken der Kinder in einen lebendigen Zusammenhang treten. Die Beschiftigung mit
dem Gegenstand muff von ihnen als belebend, erfiillend, kriftesteigernd erlebt
werden konnen, wihrend sich ihnen sein Wertgehalt in der eigenen Auseinander-
setzung erschlieBt und seine Sachstruktur ihr Denken in Zucht nimmt. Solch
eigenes Fragen, Suchen und Finden muf sie — soweit es der Gegenstand irgend
zuldt — vom naiven Gewahrwerden der Umgangsqualititen des Gegenstandes in
vereinzelten Erfahrungen iiber ein sachgemifes Auffassen und Verarbeiten seiner
Eigenschaften schlieflich bis hin zur gedanklichen Zusammenfassung eines ganzen
Sachzusammenhangs mit Hilfe immer selbstindiger gehandhabter Techniken und
Arbeijtsweisen fithren. Aber eine solche im Vergleich mit dem bisherigen Volks-
schulabschlu weitergefiihrte, bis zum Rationalen und zur Erfassung geistiger
Zusammenhinge vorstoflende allgemeine Grundbildung ist auf der Volksschule
nur erreichbar und kann nur tragfihig und ein echter Gewinn werden, wenn die
Kinder ihre Einsichten und ihre probierenden, messenden, ordnenden und ergriin~
denden Verfahren auf der Grundlage. einer breiten und konkreten Umgangs-
erfahrung gewinnen. Das verallgemeinernde Denken soll also dasKind keineswegs
aus dem festen, verbundenen, unmittelbaren Darinstehen in seiner Lebenswirk--
lichkeit herauslosen. Es soll ihm nur seine allseitige Verbundenheit mit Natur,
technischer Umwelt, Menschengruppen und Schicksal zu einer bewuflten und sinn-
voll durchdrungenen machen. Es handelt sich also nie um abstrakte Sachordnungen,
nicht um Begriffsgebidude, sondern immer nur um Elementarerfahrungen und
fundamentale Einsichten. Die geistige Grundbildung bleibt dabei durch ihren
Ausgang von anschaulichen, voll durchlebten Situationen und naheliegenden’
Beispielen im Zusammenhang mit der Lebenswirklichkeit der Kinder, mit ihren
Erfahrungen und ijhrem Denken. Sie will ihnen aber diese Lebenswirklichkeit,
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deren verschiedene ,Dimensionen” in den Fichern nur reprisentiert werden (so
Klafki im Programmheft S. 20), durchsichtig zu machen, geistig durchzukliren
helfen und dann durch die Ausweitung ins Rationale in den sich an sie ankniipfen-
den Beziehungen und gréferen Zusammenhingen sichtbar machen. Das zu leisten,
ist das schwierigste Problem der geistigen Grundbildung.

d) Es hingt aber zusammen mit dem Problem des Bildungsplans. Ich kann hier
den Fachdidaktikern nicht vorgreifen wollen. Ich beschrinke mich daher auf all-
gemeine Erwidgungen zum pidagogischen Sinn des fichergeteilten Unterrichts.
Miir scheinen Lebensbedeutsamkeit und Lebensorientierung durchgingige Kriterien
fiir die Bildungsarbeit der Hauptschule. Doch diese Prinzipien diirfen nicht nur als
~Brauchbarkeit”, ,Niitzlichkeit”, blofe , Anwendbarkeit’ des Gelernten im tech-
nisch skonomischen Sinn miverstanden werden. Sie meinen die Notwendigkeit,
unseren Kindern die Mittel (Einsichten, Kenntnisse, Fertigkeiten, Methoden)
bereitzustellen und zu geben, die zum Aufbau einer personalen geistigen Existenz,
zur sinnvollen Teilnahme an den Zivilisationsgiitern, zur echten Teilhabe an der
kulturell-geistigen und politischen Welt sowie zur praktischen Lebensbewiltigung
heute unerliBlich sind. Das bedeutet gewifl, die ,Gegenwartswirklichkeit” des
Kindes, und zwar zusammen mit seinem Herkunfts- und mit seinem Zukunfts-
horizont, ,als Ausgangspunkt fiir die didaktische Aufschliisselung der jeweiligen
fachspezifischen Wirklichkeitsbereiche” zu nehmen (vgl. Programmschrift S. 21 f),
aber erschopft sich nicht darin. Die Bildungsfunktion der Ficher muB dariiber
hinaus in ihrer aufschlieBenden Kraft fiir das Selbst- und Weltverstindnis gesehen
werden. Nur wenn die je spezifische Art des Erfassens und Zueigenmachens eines
Wirklichkeitsbereichs eine ,Initiation” (so W. Flitner iiber die Bedeutung der
Schulficher), eine echte ,Einfiilhrung” in seinen Sinnzusammenhang bewirkt (in
das Geschichtliche, das Dichterische, das Lebendige, das Berechenbare), kann im
Eintauchen in diesen Bereich (an sorgsam ausgewihlten Inhalten) in einem ver-
tiefenden Verweilen und erginzt durch orientierendes Belehren auch ein Verhiltnis
zu ihm gestiftet werden, das zum Weiterfragen, zum Klarheitsbediirfnis auf-
schlieBt. Es ist daher z. B. gar nicht mehr zu verantworten, daf auch auf der
Volksschuloberstufe, also fiir das 8., 9. bzw. 10. Schuljahr noch an der ,unsach-
lichen” und ,vorgestrigen”, dazu ,inkonsequenten und verstaubten” besonderen
Volksschulterminologie von ,Naturkunde” und ,Naturlehre” festgehalten
wird %) ),

e) Ein zweites Kriterium fiir den bildenden Wert des fichergeteilten Unterrichts
ist aber die gesamtmensdhliche Beanspruchung der Kinder, und hier erheben sich
Fragen der tatsidchlichen Unterrichtswirklichkeit. Es scheint mir ein Hauptproblem,
den sachlichen Ertrag des Unterrichts in das rechte Verhiltnis zur aufgewandten
Zeit zu bringen, die Schwerpunkte klar zu setzen (das Auffassen des Neuen genau
zu durchdenken und vorzubereiten) und an Stelle eines Abhaspelns von Stoff-
pensen Gelegenheit zum Verweilen, zum gesammelten Auffassen zu geben. In
dieser Konzentration auf die Sache sehe ich den wesentlichen erzieherischen Wert
des Fachunterrichts. Zuerst muf ja die Frage erfaft sein, die erst dann zur Frage
der Kinder werden, ihr Denken in Bewegung setzen kann und nun im Gesprich,
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durch eigenes Nachlesen, in Einzel- oder Gruppenarbeit zur Entdeckerfreude zu
fithren vermag. Es kommt ferner darauf an, daf in der ,Geistesbetitigung”
der Kinder (W. Flitner) erkennendes, ergriindendes Fragen und nacherlebendes
Verstehen einander erginzen und wechselseitig stiitzen.. Zu dieser ,anthro-
pologischen Vollstindigkeit” ?') gehort aber auch das Gestalten und Werkschaffen
dazu, weil auch erst Aufnehmen, Darstellen und Darleben miteinander das Ganze
eines Bildungsvorgangs ausmachen. In dieser Betonung der ganzmenschlichen
Beanspruchung liegt das berechtigte Bedenken der Vertreter des Gesamtunterrichts
gegen eine Intellektualisierung und Lebensentfremdung des Ficherunterrichts. Ist
sie eine notwendige Folge? Sie ist es gewiff nicht, wenn der Fachunterricht statt
Stoffvermittlung die Anbahnung eines geistigen ,Umgangs” mit den Gehalten
der sachlichen und mitmenschlichen Wirklichkeit anstrebt. Mit geistigem Umgang
meint Th. Litt, der diese Kategorie in , Das Bildungsideal der deutschen Klassik
und die moderne Arbeitswelt” einfiihrt,??) ,jene Weise der Verbundenheit, die der
Mensch am eindruckvollsten in der Begegnung mit seinesgleichen erlebt”. Dabei
wird jedes Gegeniiber (Mensch oder Natur) zum Partner, ,,von dem man nur etwas
erfahren kann, wenn man sich mit ihm einld@t”. ,Der Umgang stiftet zwischen dem
Menschen und seinem Gegeniiber eine Beziehung”, ein ,Wechselverhilinis”, ein
»Lebensverhiltnis”. Das Gegeniiber wird im Umgang zu einem Lebenspartner, der
ihn beansprucht und seine Antwort herausfordert. Dieses Verhiltnis aber sollen
die Kinder mit den in den Fichern geistig ausgelegten Bereichen ihrer Gegenwarts-~
wirklichkeit eingehen kénnen. Ein solches Verhiltnis mdglich zu machen, zu stiften
versuchen ist fiir die Volksbildung wichtiger als alle stoffliche Vollstindigkeit
und alle blof intellektuelle Information.

2) Der ficheriibergreifende Unterricht

Wenn auch der fachlich bestimmte Unterricht eigentlich und im Besonderen
die allgemeine geistige Grundbildung zu leisten hat und, soweit er unter-ganz-
menschlicher Beanspruchung durchgefiihrt wird, auch zu leisten vermag, so miissen
wir es uns doch deutlich bewuit machen, daf mit ihm ein Weg beschritten wird,
der zwar von der Lebenswirklichkeit ausgeht, dann aber schrittweise dariiber
hinaus in die Welt, in die geistige Welt hineinfiihrt. Das fiir das Kind Nichste,
Lebensnahe, Konkrete wird hier zum ,Einstieg” (Wagenschein) in eine neue
Erkenntnisebene. Das Kind wird iiber seine konkrete Umwelt hinausgehoben,
um im Besonderen das Allgemeine zu erfassen, um geistige Ordnungszusammen-
hinge und geistige Lebensbereiche zu entdecken. Damit wird ihm eine neue Stufe,
eine neue Plattform des Sehens und Erfahrens, des Erkennens und Sinnverstehens
erschlossen. An solchen geistigen Erfahrungen, die Grundlage fiir hhere Selbst-
beanspruchung und kulturelle Lebenserfiillung sein kénnen, und die frither nur
einer Elite vorbehalten waren, soll nun auch die ganze Volksjugend teilhaben
konnen; aber sie wird darin spiter ja nicht ihren eigentlichen Wirkraum haben.
Darum muf die didaktische Struktur der Volksschule in sich vielseitiger, mannig-
faltiger, differenzierter sein, als es etwa fiir das Gymnasium nétig ist. Deshalb
geniigt es uns auch nicht, daB der fachliche Unterricht didaktisch-methodisch den
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Zusammenhang mit dem Leben wahrt und auf jeder Stufe wieder neu herstellt. Er
bedarf grundsitzlich der Erginzung durch einen Bildungsweg, der in einer ge-
wissen Gegenlaufigkeit zu dem Fachunterricht nun wieder eigens und bewuft die
Umweltverbundenheit des Kindes schiitzt, pflegt und deutlich macht. Denn die
unmittelbare Umweltverbundenheit ist der dem Kind gegebene und gewisse
Lebenszusammenhang, in dem es sich aufhilt, der ihm Erlebnisraum ist, in dem
es auch heimisch sein und bleiben soll. Diese Lebenswelt soll seine Welt werden.
Es geht also eigentlich um die ,Behandlungsfihigkeit (unserer heute!) nihesten
Verhiltnisse”. Diese ,nihesten Verhiltnisse” leisten aber heute einerseits, aufler
in der familialen, der kirchlich-religiésen und der Naturumwelt, gewthnlich nicht
mehr unmittelbar eine Hinordnung auf Gehalte und Normen des persénlichen und
gemeinschaftlichen Lebens durch Mitleben, Mittun und Indienstnehmen, sondern
verlangen eine auf Werturteilen und sittlichen Entscheidungen beruhende Ein-
ordnung oder Distanz, Das gilt besonders fiir das Verhalten gegeniiber den
Massenmedien, fiir Freizeit- und Konsumverhalten, fiir die Auswirkung der
Technik auf Lebensfithrung und Lebensgestaltung. Andererseits miissen wir dem
Kinde, wo immer es nur in echter Weise moglich ist, dazu helfen, eine innere
Verbundenheit mit seiner Lebenswelt, eine Lebenssicherheit und ein ,,Behaustsein”
in ihr zu erleben??) und die aus ihr anmutenden, andringenden, ansprechenden
Aufgaben zu erfassen, zu iibernehmen und zu meistern. Dem heute von Ent-
fremdung, Entwurzelung, Enthausung bedrohten Menschen mu8 die Volksschule
zur Moglichkeit des Heimischwerdens in einer zu eigen gewordenen Lebenswelt
Hilfen bieten, zu einem ,geistigen Wurzelgefiihl“, wie es Ed. Spranger nennt ).
In welchen Formen kann das geschehen? Hier, und gerade in einer notwendigen
Kontrapunktik, in einer wechselseitigen Erhellung von ,Welt“ und ,Umwelt”,
Erkenntnis und Leben, also in unsentimentaler Niichternheit, miissen die Inten-
tionen des Gesamtunterrichts ihren neuen Sinn und ihren pidagogischen Ort in
der modernen Volksschule erhalten: a) in facheriibergreifenden Unterrichtsein-
heiten, die einem vertieften Vertrautwerden mit der Umwelt durch ein Erkunden
ihrer Vielfalt und ein Ergriinden ihrer Begriindungszusammenhinge dienen, b) in
freien Gesprichen, die die aus Lebensberithrungen und Erfahrungen kommenden
Fragen zu kliren oder zu deuten versuchen, zugleich aber auch die Anteilnahme
an der ,Behandlungsfihigkeit der nichsten Verhiltnisse” und das Mitleben in
Lebenskreis und Gemeinde vertiefen, c¢) im Werkschaffen und im Gestalten und
Erfiillen von Vorhaben, in denen die Schule Bewihrungssituationen bereithalten
mug, die zur Erprobung und Indienststellung des Konnens Gelegenheit geben.
Die Lebensnihe ficheriibergreifender Bildungssituationen liegt nicht im kiinst-
lichen Aufbau eines Themenkreises (in konzentrischen Kreisen um den Menschen
herum), sondern in der Konkretheit der Lebensproblematik, dem Darinstehen in
der Wirklichkeit, der titigen Auseinandersetzung.

a) Das Erkunden der Umwelt bildet den Kern des Sach- und Heimatkundeunter-
richts der vier Grundschuljahre, es tritt im 5.—8. Schuljahr mit besonders geplanten
iiberfachlichen Einheiten erginzend neben den Fachunterricht und gewinnt in den
AbschluBjahren noch einmal besondere Bedeutung, wenn es an &rtlichen Beispielen
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einer ersten Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt (etwa im Sinne von Otto
Wagner?), den sozialen und Verwaltungseinrichtungen (etwa im Sinne der
amerikanischen social studies), aber etwa auch dem Durchschauen von Zusammen-
hingen und Mitteln der Konsumsteuerung und der Massenbeeinflussung dient.
Das Erkunden ist eine besondere und urspriingliche Weise der Weltauseinander-
setzung, von der kindlichen Exploration iiber das aufgeschlossene Sehen- und
Hérenkdnnen auf das, was um mich vorgeht, bis zum sinnbezogenen Vertraut-
werden mit der mich betreffenden, mir als Aufgabe gestellten Lebenssituation.

b) Wie der nur fachliche Aspekt den Blick auf die Lebensbeziige einengt, so fithrt
die Fiille der tiglichen auBerschulischen Lebensberiihrungen, Erlebnisse, unbewdl-
tigten Eindriicke und AuBenweltreize leicht dazu, das im Unterricht Aufgebaute
zuzudecken und wirkungslos zu machen, wenn die Schule nicht auch regelmiBig
Gelegenheit gibt, Erlebnisse, Beobachtungen, Probleme frei vorzubringen und
gemeinsam zu besprechen. Auch dabei kommt gemeinsame Umwelt in den Blick,
wird bisher oberflichlich Erfaltes geklirt, kritisch durchleuchtet, und entsteht
dariiber hinaus, was sonst nur das Leben geben kann, eine Situation des geistigen
Verkehrs, des gesellschaftlichen Gesprichs, mit allen in jhr liegenden Mbdglich-
keiten der Selbsterziehung zur guten Sitte, zum Gewahrwerden der Pluralitit der
Daseinsformen, zur Toleranz, und gerade in der Situation des Jugendlichen mit
seinen Fragen und Noten das Vertrauendiirfen darauf, daf8 echte Fragen auch
ernst genommen und verstanden werden. Ficheriibergreifende Unterrichtseinheiten,
Praktika (das Betriebs- und Sozialpraktikum als Teil der Umwelterschliefung) und
freie Gespriche fiihren dazu, daB der Jugendliche erkennend und handelnd seiner
selbst und der ihn erwartenden Umwelt inne und gewi8 wird, daf er, auf seine
spiteren Lebensbereiche, Berufswelt und Freizeitraum, vorbereitet, seine reale
Welt als geistige und sittliche Aufgabe erfahren lernt.

c) Bei allen iiberfachlichen Arbeitseinheiten kommt es nicht nur auf das Entdecken
-und Durchschauen von Lebenszusammenhiingen, sondern ebenso sehr auf die
Entwicklung angemessener Verhaltensweisen an, besonders auf ein auf innere
Entscheidungen und Geschmacksurteile sich griindendes sinnvolles Kulturverhalten,
auf ein humanes und situationsgerechtes Sozialverhalten, auf ein von innen her
diszipliniertes und sachgemifles Arbeitsverhalten. Bei den Vorhaben kénnen die
Kinder ~ vom angestrebten Werk her — selbstindig Arbeitsweg und Arbeits-
teilung planen, praktische Losungsmoglichkeiten lebensbedeutsamer Probleme
oder Aufgaben finden lernen und an der Erfiillung ernsthafter, anderen zugute
kommender Arbeits- und Werkaufgaben den Einsatz ihres Kénnens im Dienste
echter Verantwortung fiir Bediirfnisse und Zwecke der Gemeinschaft erleben. So
wird das Vorhaben in der Schule zur wertvollen Erprobung und Bewihrung des
Kénnens wie zu einer Bereicherung lebenspraktischer Erfahrung. Die Fruchtbarkeit
aller iiberfachlichen Arbeit aber hingt von der Tiefe und Tragfihigkeit der
gestifteten, erlebten und erarbeiteten Verbundenheit mit unserer Umwelt ab, die
Kinder als ihre ,nihesten Verhiltnisse”, in die sie fest verwoben sind, zu
begreifen und zu meistern fihig werden.
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3) Das von den Inhalten und Gehalten her geformte Schulleben

In der Gestaltung des fachlichen und iiberfachlichen Unterrichts erscheint das
Bildende der Schule vorwiegend als ein Geschehen, das sich zwischen Kind und
Sache abspielt, als Wedkung, Entwicklung und Formung geistiger Kriifte und Auf-
fassungsweisen an den Gehalten der kulturell-geistigen, der sozial-politischen
und der naturwissenschaftlich-technischen Welt. Das Kind wird in eine Ausein-
andersetzung mit den seiner konkreten Lebenswirklichkeit zugrunde liegenden
Bedingungszusammenhingen hineingestellt. Aber nun kommt es entscheidend
darauf an, dafl das Erkannte auch gelebt wird, daff die an der Auseinandersetzung
mit den geistigen Gehalten gewonnenen Lebenseinsichten sich auch in Haltungen
und in der ganzen Verhaltensordnung des Kindes, in seinem personlichen und
gemeinschaftlichen Dasein auswirken und in diesem als formende, gestaltende,
geiibte und bindende Verhaltensmuster, als ,Sitte” in Erscheinung treten. In der
Schule muB Leben gelebt und Leben gelehrt werden. Das Erfahrene und Erkannte
muf zu innerlich notwendiger Lebensform werden.

Die Verwirklichung geistiger, musischer und gesellschaftlich-politischer Lebens-
formen in der Schule erfiillt eine doppelte Aufgabe. Sie dient einerseits der Ver-
ankerung des Erfahrenen und Erlebten in personlichem Vollzug, in Ubung und
Gewdhnung, der Einschmelzung des Aufgenommenen, Angeregten, Mitgemachten
in individuelle Lebensart, seiner Umsetzung in ein gefiihltes Bediirfnis. Sie dient
andererseits als der Erfahrungsgrund selbst, von dem aus neue Antriebe, Moti-
vationen, Interessen und Existenzziele gewonnen werden kénnen. Indem die
Geformtheit des Lebens, der als selbstverstindlich vorausgesetzte Verhaltensstil
der Umgangsformen, die bereits in der Auswahl der Beschiftigungsformen des
Kindes, des Liedguts, des Bildschmucks usw. ausgedriickten Wertungen und
Stellungnahmen dem Kind -als Vorgegebenheiten unnachdriicklich zum Erlebnis
kommen, wird im Leben der Schule bereits vorweggenommen, was kiinftiger
Existenzweise einen Mafstab gibt.

Die Kinder der Hauptschule finden in ihrer hiuslichen Umwelt in der Regel
noch keine jhr Arbeits-, Sozial- und Kulturverhalten geistig bestimmenden
Lebensformen vor, und sie sind auch nicht mehr durch Sitte und Brauch in geistig-
sittlichen Umgangsformen gehalten. Sie bediirfen daher der Schule als einer
geformten Lebenswelt, in der solche Lebensgehalte und -normen in ihrer Lebens-
moglichkeit erfahren und iiber Gewohnheiten zum Bediirfnis werden konnen.
Hierfiir ist aber das Einbeziehen der Eltern unerliBliche Pflicht des Lehrers. Ein
durch geistige Gehalte geformtes Leben tritt den Kindern besonders in dem
Raum des Glaubenslebens und in dem Bereich des musischen Quadriviums ent-
gegen. Die Aufgeschlossenheit dafiir, daf diese Inhalte, indem sie Tages-, Wochen-
und Jahresverlauf rhythmisch gliedern, personliches wie gemeinschaftliches Leben
tragen, wird erst in Pflege und Ubung ihre lebenserfiillende und lebensbestim-
mende Kraft wirksam werden lassen.
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Den schulischen Lebensformen kommt aber auch eine besondere Bedeutung zu
durch die Pflege einer freien, geistoffenen Geselligkeit (z. B. Biicherstunde, Aus-
sprache) und einer wertvollen geselligen Unterhaltung. Indem die Formen eines
locdkeren und doch gesitteten Umgangs miteinander und im Verhiltnis zu Lehrer
und anderen Erwachsenen und das Einschwingen in einen geselligen, spielenden,
sich unterhaltenden Kreis in gemeinsamen Veranstaltungen und in der Teilnahme
am kulturellen Leben der Gemeinde gepflegt werden, indem Fest und Feiern als
Ausdruck jugendgemiflen Schaffens und eines erhohten Lebensgefithls gestaltet
werden, wird auch der dringenden neuen Anforderung an die Schule genuggetan,
den jungen Menschen zur sinnvollen Erfiillung ihrer erweiterten Freizeit zu helfen.
Dazu ist es nétig, da schon im Raum der Schule etwas von dem Wesen echter, in
freier Selbsttitigkeit gestalteter MuBe erlebt werden kann. Dieser freie Bezirk
des Schullebens wird der Zucht des Rationalen, dessen die Schule heute nicht
entraten kann, das rechte Gegengewicht halten, damit sie auch in dieser Polaritit
ein Abbild des wirklichen Lebens wird. Er wird aber auch Gelegenheit zu
individueller Besinnung, zur selbstverfiigten Zeit, zum stillen Umgang mit dem
Buch gewihren miissen und sich nicht im gemeinschaftlichen Tun, in Veranstal-
tungen und kollektiver Betitigung erschdpfen diirfen.

Die erzieherische Atmosphire des Schullebens wird auch die Unterrichtsweise
selbst, das Verhiltnis von Lehrer und Schiilern, den Verkehrston in der Gruppen-
arbeit und im Gesprich beleben und Jockern, ohne da der Stellung und Autoritit
des Lehrers und Erwachsenen in der Erziehungsgemeinschaft Abbruch geschieht.

Inhalte und Formen des Lebensvollzugs werden bis zum 6. Schuljahr noch weit-
gehend vom Lehrer vorgegeben werden miissen. Mittun, Mitvollzug, Ubung,
GewShnung — also gelebtes Leben im Sinne einer exemplarischen Praktik —
trigt, erfiillt und bereichert das personliche und gemeinschaftliche Leben der
Kinder. Im 7. und 8. Schuljahr kénnen die Kinder das Schulleben schon mitgestal-
ten und mitverantworten, aus dem naiven Mittun wird allmihlich ein bewufterer
Vollzug. Die in den AbschluBjahren einsetzende — im Ansatz mogliche — erkennt-
nismédfige Verarbeitung zusammen mit selbstverantwortlichem Mitentscheiden
und Mitbestimmen kann die Jugendlichen die Bedeutung und Notwendigkeit
solcher Lebensformen erfahren lassen. Sie miissen im 9. und 10. Schuljahr ganz
bewut auch mit den Kulturformen des Erwachsenenlebens in Zusammenhang
gesehen werden und sich allmihlich bis in die Bereiche der auferschulischen
Institutionen (Theater, Ausstellungen, Volkshochschule usw.) ausweiten. Denn,
was in den Lebensformen der Schule angestrebt wird, kann nur durchgetragen
werden, wenn das in der Hauptschule Angelegte nach der Schulzeit fortgefiihrt
wird und in den Lebensformen des Betriebs, der Jugendorganisationen, der Frei-
zeitbeschiftigungen sich als personlicher Lebensstil und als Verpflichtung zu einer
geistigen Selbstbehauptung in der versachlichten und technisierten Gegenwarts-
welt durchsetzt.

Als besondere Einrichtung eines gehaltvollen Schullebens halte ich fiir un-
‘entbehrlich:
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1, Das Herausheben des Tagesbeginns oder wenigstens des Beginnes und Abschlusses
der Woche und des Ferienbeginns in je angemessener musischer oder geselliger
Gestaltung. Und, wo die Voraussetzungen dafiir gegeben sind, die gemeinsame

- Andacht. :

2. Die Biicherstunde, die durch jhre Ausgestaltung zum Umgang mit dem Buch erzieht
und ein Verhiltnis zum Buch, zum Lesen auch im Sinne einer geistigen Auseinander-
setzung aufbaut.

Soweit ich es iibersehe, haben wir gerade in der Erziehung zum Buch eine tragfihige
Briicke hinein ins Elternhaus. Die Eltern lesen die Biicher, die in die Biicherstunde oder
in den Unterricht einbezogen werden, gerne mit, so daf das, was dort an Erziehung
zum Umgang mit dem Buch geschieht, bis in die Familie hineinreichen kann. Es
muf allerdings vorher in einem Elternabend aufgewiesen sein, welche Bedeutung
Biicherstunden, Sachbiicher, Dichterstunden fiir die Kinder haben. Die Eltern miissen
mitgewonnen werden fiir den Aufbau eines Verhiltnisses zum Buch.

Lesen gilt nur dort als ernsthafte Titigkeit, wo ein Verhiltnis zur Kultur, zur
geistigen Welt gegeben ist. Andererseits it sich fiir unsere Kinder das Verhaltnis
zum Buch besonders Ieicht und fruchtbar aufbauen, wenn wir im 1. Schuljahr damit
beginnen und das Buch ganz bewuft in die Schule hineinnehmen und in jeder
Bildungsstufe neue Ebenen des Umgangs erschlieBen. Gemeint ist also, daB die
Schule — auch und gerade die Volksschule — die Kinder an den angemessenen
Umgang mit dem Buch, mit den ganz verschiedenen Buchtypen gewthnen sollte.
Diese verschiedenen Buchtypen haben ihre je spezifische Funktion. Die Kinder
werden mit ithnen nur vertraut, wenn die Schule nicht nur diese verschiedenartigen
Biicher bereit hilt, sondern auch die Situationen nutzt, in denen solche Biicher als
hilfreich oder begliidend erfahren werden kénnen.

3. Unentbehrlich sind auch Zeit und Raum fiir freie Arbeit bzw. ein Angebot von freien
Arbeitsgemeinschaften fiir das 5.—9. Schuljahr, so da8 Interessengruppierungen und
Werkgemeinschaften entstehen konnen. Die Gegenstinde, Aufgaben und Kurse
sollten besonders im Hinblid auf sinnerfiillte Mufe, Freizeitgestaltung und Hobby-
bildung angeboten werden.

4) Voraussetzungen und Folgerungen

Die Verwirklichung dieser didaktischen Struktur — und, wie ich meine, auch die
davon abhingige Ausgestaltung der Volksschule zur Hauptschule — ist nur
moglich, wenn' aus den pidagogischen Einsichten auch die daraus folgenden
unterrichtspraktischen und schulorganisatorischen Konsequenzen gezogen werden:

1. Wenn es in der Volksschule um die gesamtmenschliche Bildung und Erzie-
hung der Kinder geht, mu8 jeder Teilaspekt und jede Teilaufgabe von der Gesamt-
aufgabe her mit durchdacht und in diese integriert werden. Das heifit, da8 auch
jedes Fach seinen pidagogischen Ort in der didaktischen Struktur nur im Mit-
bedenken der anderen fachlihen Aufgaben wie der iiberfachlichen und des
Schullebens verantwortlich bestimmen kann. Das verlangt auch den Verzicht auf
das Argumentieren in Haupt- und Nebenfichern; denn die Volksschule ist nicht
von einer kiinftigen Spezialausbildung her organisiert, sondern hat in ihren
allgemeinen und besonderen Aufgaben grundlegende Bildung zu leisten, wenn
auch ein unterschiedlicher Zeitbedarf fiir die verschiedenen Aufgabengebiete mit
vollem Recht besteht. Unsere Aussagen iiber die Aufgabe der Volksschule bleiben
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reine Deklamation, wenn in jeder Krisensituation — und die Volksschule ist in
einer permanenten Krise — davon nur ein Beibringen der Kulturtechniken iibrig
bleibt, so daB es uns fast selbstverstindlich erscheint, daf wegen des Lehrer-
mangels z. B. im 1. Schuljahr tiglich nur gelesen, geschrieben und gerechnet wird,
daB im vierten Schuljahr fiir die Aufnahmepriifung gepaukt wird usw. Nicht
einmal Deutsch und Rechnen profitieren wirklich von dieser Vorrangstellung, weil
sie allein geistige Aufgeschlossenheit und Lebendigkeit gar nicht entfalten kénnen.
Es muf sichergestellt werden, dal die Volksschule aus diesen verhingnisvollen
Verkiirzungen ihres Auftrags herauskommt und alle Aufgaben im Blick behilt
und notfalls anteilmiBig kiirzt. Dazu gehdrt auch eine sinnvolle und pidagogisch
fruchtbare Verfiigung iiber die Wochenstundenzahl. Sie wird nur gelingen, wenn
die 45- oder 50-Minutenstunde als Zeiteinheit fiir alle schulischen Aufgaben
endgiiltig aufgegeben wird. Es geht bei dem sogenannten Stundenplan nicht nur
um die zeitliche Einordnung iiberfachlicher Einheiten und der besonderen Einrich-
tungen des Schullebens, sondern zugleich auch um den je spezifischen Zeitbedarf
fiir fachliche Lehrginge im engeren Sinn, fiir Bildungseinheiten fachlicher oder
iiberfachlicher Art und fiir musische und kiinstlerische Betitigungen, fiir Schaffen
und Gestalten.

Die Uberwindung der erstarrten Formen der Unterrichtsorganisation scheint
mir zu liegen in der Richtung eines epochalen Wechsels der Bildungseinheiten mit
verschiedenem fachlichen oder iiberfachlichen Schwerpunkt, in einem von der je
aufgabenspezifischen Beanspruchung her thythmisch gegliederten Schulvormittag
und einem in Semestern oder Trimestern geplanten Angebot von Arbeitsgemein-
schaften. Solche Versuche bestehen z. B. in der Hermann-Schulz-Schule und in der
Fritz-Karsen-Schule in Berlin, aber auch in der Martin-Schule in Bielefeld.

2. Die Erfiillung dieses Bildungsauftrags ist aber auch an die ,Vorwegnahme
des Erziehungsideals in der erziehenden Gemeinschaft” (Pestalozzi) gebunden,
an einen Unterrichts- und Lebensstil der Klasse, der sehr wesentlich getragen
und das heift auch vorgegeben und geformt wird durch den Klassenlehrer. In
seine Hand gehoren — mit eigens dafiir vorgesehener Zeit — auch die meisten
der den fachlichen Unterricht erginzenden Bildungsformen. Dieses Amt des
Klassenlehrers mit seinen ganz besonderen Aufgaben muf mit den je stufen-
spezifischen Schwerpunkten wieder viel ernster genommen werden. Die Lehrer-
bildung wird sich dieser Frage stellen und sie neu durchdenken miissen, wenn es
gelingen soll, daB8 die Volksschule ,,den Geist ausstromt, den das ganze Erziehungs-
werk aufwecken méchte” ).

Ich verkenne nicht die Schwierigkeiten, die darin liegen, die Zeit fiir die ver-
schiedenen Aufgaben zu finden, da auch die Aufgaben des fachlichen Unterrichts
angewachsen sind. Aber dem einzelnen Lehrer darf diese Verantwortung nicht
mehr allein aufgebiirdet werden.

Die Verwirklichung der Bildungsaufgabe verlangt aber auch eine véllig neue
Ausstattung der Schule und der Klasse mit Lehr-, Lern- und Arbeitsmitteln und
ebenfalls mit technischen Medien. Hier sind sowohl ausgedehnte Forschungen wie
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auch die Entwidklung neuer didaktischer Hilfen durch Forschungsteams unerliflich.
Ich kann aus Zeitmangel leider auf bisherige Ergebnisse nicht niher eingehen,
aber der Zusammenhang wird uns allen in den Schulstuben téglich deutlich. -

3. Diese didaktische Struktur fiihrt in der Organisation der Bildungsarbeit
sowohl zu verschiedenen Schwerpunkten in den Stufen der Volksschule als auch
zu besonders wesentlichen Akzenten fiir eine innere Reform der Volksschule.
Auch hier kann nur angedeutet werden, was fiir unseren Zusammenhang be-
sonders wesentlich erscheint:

a) Die Grundschule muf in vollem Sinne endlich wieder Kinderschule werden
und endlich in der ganzen Breite und fiir alle Kinder den Grund legen fiir jede
weiterfiihrende Bildung. Sie muss den besonderen seelischen und geistigen
Bediirfnissen dieser Kinder im Unterrichts- und Lebensstil gerecht werden.
Besonders vernachlissigt werden wegen der verkiirzten Stundenzahl und der
betrichtlich iiberfiillten Klassen das Spiel, das Musische iiberhaupt und
die titige Auseinandersetzung mit Gegenstinden als Heranfithrung an die
geistige Bemachtigung der Umwelt. Die Gestaltung des 4. Schuljahres bedarf
in Theorie und Praxis {iberhaupt einer Neubesinnung; denn die Vorschlige
zur Grundschule sind bisher vorwiegend am 1.—3. Schuljahr orientiert.

b) Das 5. und 6. Schuljahr sollte die besondere und unwiederbringliche Chance der
Erstbegegnung mit den Sachfichern so nutzen, daf ein Sichtffnen der Kinder in
der Richtung auf das Bedeutsame, das Wesentliche, das je Besondere dieser
Gebiete moglich wird. Die Kinder miissen von vornherein in den rechten
Umgang damit eingefiihrt werden, moglichst tief eintauchen und eindringen
diirfen, damit das Begliickende der Sachhingabe, die Frucht genauen Beobach-
tens, das Erweiternde des Anteilgewinnens an geschichtlichen Ereignissen usw.
erfahren werden kann, zu neuem Sinnverstehen und Erleben hilft.

Hier wire zur Vermeidung der Zersplitterung ein epochales Nacheinander
notig, damit die Kinder in den Sog der Sache geraten und ihrerseits die Sache
ergreifen konnen (Martin Wagenschein). Den Unterrichtsstil fiir dieses Alter
hat Heinrich Roth sehr klar verdeutlicht. Besonders aber die Disziplinierung der
breit ausgreifenden Betitigungslust der Kinder durch sachliche Aufgaben und die
darin liegenden fruchtbaren Widerstinde wird selten angetroffen, und so bleibt
oft diese Ffiir kiinftige geistige Aufgeschlossenheit so besonders fruchtbare Phase
in der Volksschule weitgehend ungenutzt, die gerade die Voraussetzungen schaffen
sollte fiir selbstgeplantes, systematisches Lernen tnd selbstindiges Arbeiten, aber
‘auch fiir produktives Denken.

Das 7./8. Schuljahr kann aber die Wendung zum Geist, zum Allgemeinen nur
leisten, wenn das 5./6. Schuljahr die Breite der Erfahrung und die Klarheit der
Vorstellungen bereit stellte und die Freude am Denken, an sachlicher Auseinander-
setzung und genauer Kenntnis erhalten blieb oder aufgebaut wurde. Die neuen
Sacherfahrungen und neuen Dimensionen des ErschlieBens, die jetzt ermoglicht
werden miissen, sollen der Erweiterung des Sinnhorizontes, den Bereichen des
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,Verstehens” dienen. Besonders fiir die Médchen dieses Alters wird es hier wichtig,
daB ihnen ein geistig-seelischer Raum erschlossen wird, der ihre Gefiihle davor
bewahrt, sich sinnlos zu verstrémen, und sie in Gehaltenheit durch sinnvolle
Aufgaben zu Klarheit und Besinnlichkeit reifen lifSt.

Es wurde bereits in den anderen Abschnitten deutlich, da8 es fiir die Abschlu8-
jahrginge die zentrale Aufgabe ist, die reale Welt als geistige Aufgabe erkennen
und ausgestalten zu lernen.

Mit diesen wenigen Andeutungen sollte zugleich gesagt werden, da8 eine neue
Volksschule nur Wirklichkeit werden kann, wenn jede Stufe voll ausgestaltet
wird und dadurch das ihre dazu beitriigt.

IV. Zur methodischen Struktur der Volksschule

Soweit das Methodische als ,Dimension des Didaktischen” zu verstehen ist,
wurden die Hinweise zum Verfahren mit den inhaltlichen Aussagen zur Volks-
schule verbunden. Die hier gezeichnete Bildungsaufgabe ist nur mit Unterrichts-
formen zu verwirklichen, die — ich wiederhole, was schon im Vorbereitungsmaterial
zu meinem ersten Aufriff stand —

a) zu sachgerechter Auseinandersetzung mit den grundlegenden Tatbesti-inden und
Denkformen des modernen Lebens hinleiten,

b) zu selbstiindiger Aneignung und Verarbeitung der Erfahrungen, zum eigenen Weiter-
lernen und zur Hineinnahme des Gelernten und Erkannten in den eigenen Daseins-
vollzug Hilfe geben, und

c) die Verbundenheit in gemeinschaftlichem Bemiihen, Partnerschaft und gegenseitiges
Helfen erfahren lassen und ein Wertgefiihl fiir die Bedeutung des geistigen Verkehrs
wecken helfen.

Nun reichen diese Aussagen fiir eine Bestimmung der methodischen Struktur
der Volksschule zweifellos nicht aus; denn es gibt das Methodische auch als
Dimension des Erzieherischen. Schule als ,Weg des Kindes“ wirkt, fithrt, erzieht
nicht nur durch die Inhalte und die ihnen gemifen Verfahren und Formen des
Umgangs, sondern in besonderer Weise auch und gerade durch das, was dem
Leben in der Schule innere und duBere Ordnung gibt, und was wir als Unterrichts-
und Lebensstil, Verhaltensstil und Einrichtungsstil bezeichnen wollen.?) Mit
»Stil” ist gemeint: die geformte, die innere Einheit eines Lebenszusammenhangs,
die sich ausdriickt in Wahl und Anordnung der Mittel, in Annehmen und Ver-
werfen bestimmter Verhaltensweisen, in der Regelung von Konflikten, in der
Motivierung des Handelns und Verhaltens, in der Wahl der Partner und Ziele, 1n
der Ubernahme und Abwehr von Herausforderungen. Dieser erzieherische Aspekt
kann in diesem Zusammenhang nicht mehr entfaltet werden. Wir wollen den
methodischen Fragenkreis aber noch von einem Gesichtspunkt her durchdenken,
der fiir die gegenwiirtige Bildungsaufgabe und die Weiterentwicklung der Schule
von besonderer Wichtigkeit ist.
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Schule als Stitte, in der dem Kind zunichst die Aufgabe entgegentritt und in der
es seine Aufgabe entdecken soll, muf zur Selbstbeanspruchung fithren, zur
Leistungsbereitschaft erziehen. Es ist der Aspekt der Schule als ,Weg des Kindes”,
den diese Konzeption vom Bildungsauftrag der Volksschule zu verdeutlichen
versuchte, der aber im Hinblick auf die neuen Anforderungen, die er an die Volks-
schule stellt, im besonderen Mafle der Verkennung und der Mifdeutung nach der
einen oder anderen Seite hin ausgesetzt ist. Ich mochte ihn daher zum Schlu8 noch
einmal unter dem methodischen Gesichtspunkt aufnehmen. Mehr als alle anderen
Schulformen, die eine engere Auslesebasis und objektiver normierte Schulziele
als die Volksschule haben, steht die Volksschule nach ihrer pidagogisch-metho-
dischen Struktur in der unausgeglichenen, oft zerreienden, weitgehend in die
Verantwortung des einzelnen Lehrers gestellten Spannung zwischen Entfaltungs-
prinzip und Leistungsprinzip. Sie erscheint zugleich als Schutzraum des Kindes
und als Instrument der Gesellschaft. Sie bewahrt und verteidigt mit Recht die
Erkenntinisse der piddagogischen Bewegung, und sie kann sich andererseits den
erhthten Leistungsanspriichen, die Staat, Wirtschaft und Gesellschaft an Schul-
bildung und Berufsausbildung stellen, nicht verschlieBen. Sie muss aus diesem
Zwiespalt zu einem neuen Selbstverstindnis kommen. Sie muss auch heute
vorrangig Erziehungsschule sein und das Kind im Zentrum haben. Aber sie kann
nicht mehr die Welt allein ,vom Kinde aus“ sehen wollen, sondern sie muss
auch das Kind von der Welt aus zu sehen lernen, die Entfaltbarkeit seiner Gaben
durch kulturelle ,, Wachstumsreize”, die Moglichkeit der Weckung und Ermutigung
geistiger Krifte und Interessen durch tiefere Sinnerschliefung, durch Verinnerlichung
der Aufgaben und durch Situationen, in denen es seine Leistungsfihigkeit erproben
kann. Sie muss andererseits wissen, daff die von der Schule Entlassenen ja heute
auch kaum mehr traditional feste, gewohnheitsmifig stabilisierte Lebensordnun-
gen, Verhaltensmuster und Leistungsgefiige vorfinden, in die sie mit einem
Minimum auf der Schule angelernter Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltens-
gewohnheiten einfach ,hineinwachsen” konnten, sondern daf die Schule heute
fiir die Moglichkeit selbstindigerer Handlungsvollziige, variabler Leistungsformen,
freierer Verfiigbarkeit der Krifte und personlicher verantworteter Lebensge-
staltung ausriisten muss. Die Schule kann darum gerade nicht die Leistungsfor-
derungen anerkennen, die von aufen an sie herangetragen werden, soweit sie die
Schulleistung nach antiquierten Mafstiben bemessen, den messbaren ,Ergebnis-
sen”. Eine ,Steigerung der Schulleistungen” im Sinne der Sollerfiillung verbessert
noch nicht ihre Qualitit zur frei iibernommenen, von der Aufgabe her bestimmten,
selbstindig durchgefithrten und eigenverantwortlichen Leistung. Wenn wir die
Aufgabe der Volksschule von dieser Seite her sehen, so kann sie also nicht einfach
liegen in einer Schulung und einer Erzwingung der Leistung, sondern muss liegen
in einer Ermoglichung der Leistung, kann nicht als Erziehung zur Leistung, sondern
muss als Erziehung zur Leistungsbereitschaft verstanden werden.

- Lassen Sie mich also das zum Bildungsauftrag der Volksschule Gesagte unter
diesem Gesichtspunkt zusammenfassen. Fiir die Erziehung zur Leistungsbereit-
schaft und ihre Realisierung in der Schulwirklichkeit sind, wie ich glauben méochte,
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fiinf Aspekte von besonderer pidagogischer Bedeutung, die zugleich bestimmte
Forderungen und Konsequenzen fiir den Erziehungsplan und den Unterrichtsstil
der Volksschule in sich enthalten.

1. Leistungsbereitschaft heifit nach der Innenseite der Leistung fragen. Lei-
stungsbereitschaft ist ein Ausdruck der Personalitit. Die je individuelle Gestalt der
Leistungsbereitschaft aber bedarf des Spielraumes zur Ausformung und bedarf des
sachlichen und menschlichen Gegeniibers, der Hilfen und des Freilassens, der Aus-
einandersetzung und Deutung, der Widerstinde und der Ermutigung. Die grofte
Chance dafiir bietet ein Unterrichtsstil, in dem der Lehrer das Kind als Person, die
Klasse als Gruppe, sich selbst als Partner und Glied der Gruppe versteht.

2. Leistungsbereitschaft setzt ferner Kd&nnenserfahrung voraus. Das heift:
Leistungsbereitschaft kann nur in den Grenzen der Leistungsfihigkeit des Kindes
erweitert werden — also an Aufgaben und Anforderungen, die im Verstehens-
und Kodnnensbereich des einzelnen Kindes liegen; meint aber auch das Bereitsein,
sich anzustrengen und das schon erworbene Kénnen auch wirklich einzusetzen.

Die Kénnensgrenze ist das Maf fiir die Anforderung, die Anstrengung das
Kriterium fiir die Beurteilung der Leistung. Die Verantwortung des Lehrers ist das
Ermdglichen erfolgreicher Anstrengung als eine Voraussetzung fiir Leistungsbe-
reitschaft. Das methodische Mittel ist die Differenzierung der Anforderungen.

3. Leistungsbereitschaft meint aber noch mehr: Es geht nicht nur um die
Erfahrung des Konnens bei erfolgreicher Anstrengung, sondern auch darum, die
Verantwortung fiir den eigenen Leistungfortschritt immer mehr selbst zu iiber-
nehmen. Durch ein allmihliches Zuriicktreten der Lehrerfithrung lernt das Kind,
sich selbst etwas zuzumuten. Das Kind erlebt beim ,Leisten” — wenn der Lehrer
zu solcher Selbsterprobung Gelegenheit und Spielraum gibt —, daf es mehr
(qualitativ) leisten kann. Es lernt, an sich selbst Anspriiche zu stellen, evtl. auch
»mehr” zu leisten, als ihm ,vorgeschrieben” (vom Lehrer aufgegeben) ist. Die
Fremdbeanspruchung wird allmihlich zur Selbstbeanspruchung. Dabei kénnen
zunichst noch sachfremde Motive wie Ehrgeiz und Wettstreit den Leistungswillen
bestimmen. Es kommt dann darauf an, daf der Leistungswille zur Selbstbean-
spruchung im Sinne eines Wetteifers mit sich selbst gefithrt wird und die
Motivation der Anstrengung aus dem auf Aufgaben- und Pflichterfiillung gerichte-
ten Leistungsstreben kommt, aber auch aus der Lust des Aufsichselbstgestelltseins,
wie sie gerade in der erfolgreichen Anstrengung wichst. Leistungsbereitschaft
meint insofern Selbstbeanspruchung,.

4. Damit der Leistungswille zur Selbstbeanspruchung gelidutert und die Motiva-
tion der Leistung verinnerlicht, in das Selbstwertstreben des Kindes hineinge-
nommen werden kann, muss das Kind nun den Anspruch, der von den Sachen
selbst ausgeht, erfahren. Die in den Sachen und Situationen liegenden bildenden
Méglichkeiten werden nur Wirklichkeit im direkten Kontakt zwischen Selbst und
Sache. Sie wirken nur bildend, wenn das Kind sich mit den Sachen direkt ausein-
andersetzt.
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Der Unterricht muss aber so gestaltet sein, daf die Kinder mit den Sachen selbst
umgehen, weil nur eigenes Fragen, Probieren, Untersuchen, zu eigenen Erkennt-
nissen fiihrt, weil nur durch eigene Auseinandersetzung mit den Sachen selbst die
der Sache angemessenen Verfahren und Denkmittel erworben werden, die Vor-
aussetzung sind fiir alles selbstindige Miihen um Sacherkenntnis und Sinnverstehen
— also fiir Selbstbildung.

5. Leistungsbereitschaft meint schlieBlich auch ein Wertverhalten. Wenn die
Motivation der Leistung verinnerlicht, in das Selbstwertstreben des Kindes, des
Jugendlichen hineingenommen wird, wird die Leistung zur eigenen Leistung, zum
Wesenausdruck, die Leistungsbereitschaft ein Wollen zum Wert, ein Wertver-
halten.

Ist aber die Leistungsbereitschaft erst einmal zum Wertmotiv des Kindes
geworden, dann wird auch die sachliche Qualitdt der Leistungsbereitschaft sich
steigern, d. h. die Bewiltigung der Leistung wird tiefere seelische und geistige
Schichten in Aktion setzen, sie wird integrativer mit der Personlichkeit des Kindes
verwachsen und zu einer héheren Selbstbeanspruchung werden. Damit tritt aber
auch ihr erzieherischer Wert immer stirker in Erscheinung. Die Leistungsbereit-
schaft ist zu einem Faktor der Selbststeigerung und der Selbsterziehung geworden.

Das setzt allerdings voraus, was H. Roth und Langeveld als Erméglichen der
Kulturpubertit bezeichnet haben. Diese Stufe der Leistungsbereitschaft wird als
hohere, als geistige und sittliche Selbstbeanspruchung erst in einer Hauptschule
oder Werkschule erreicht werden konnen, aber sie wird vorbereitet durch die
Arbeit der vorausgegangenen Bildungsstufen.

Leistungsbereitschaft meint also dann eine ganz bestimmte Haltung gegeniiber
der realen Welt mit ihren Aufgaben, die in kind- und jugendgemifer Form in
Schulleben und Unterricht bereits tiglich geiibt, d. h. gelebt, verwirklicht wurde.
Das bedeutet aber nicht téiglich gekonnt. Das Versagen, das Nichtgelingen muss
immer als tigliches Infragestellen mitgesehen werden. Es geht beim Uben der
Bereitschaft eben nicht um das Einiiben bestimmter Reaktionsweisen, sondern um
das Eintauchen in eine bestimmte Lebensform, die mit dem Stil des Schullebens
gegeben ist, — und um das schrittweise Ubernehmen, in den eigenen Willen
Nehmen dessen, was diese Lebensform ausmacht: Sinnerleben ,gesteigertes Lebens-
gefithl und Selbstzucht, das Bediirfnis, ein eigenes Leben zu fiithren, d. h. fihig
zu sein, es wertvoll zu gestalten, sich frei zu machen von suggestiver Fremd-
beeinflussung (Reklame, Propaganda, Massenmedien), also Innenlenkung statt
AuBenlenkung, und sich offen zu halten fiir die geistige Welt und die Bereicherung,
die die eigene Personlichkeit durch sie erfahren kann.

Ich komme zum SchluB.

Der Pidagogischen Hochschule ist mit der akademischen Lehrerbildung eine
entscheidende Verantwortung fiir die Volksschule, fiir die Volksbildung aufge-
. geben, und das heiBt, da mit der Frage nach dem Bildungsauftrag der Volksschule
auch die Frage nach ihrer Verwirklichung gestellt und beantwortet werden muss.
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Sobald wir uns aber mit dem Konkretisierungsfeld der didaktisch-methodischen
Besinnung und Forschung auseinandersetzen, geraten wir in die Spannungszone
zwischen dem aus wissenschaftlicher und kulturpolitischer Einsicht erwachsenen
pidagogischen Auftrag und der gegenwirtigen Situation der Volksschule. For-
schung und Lehre miissen die Volksschule zum Gegenstand haben, die den
Bildungsbediirfnissen der Gesellschaft gerecht werden kann; die schulpraktische
Ausbildung aber muss zugleich die Diskrepanz zwischen pidagogischer Einsicht
und schulischer Wirklichkeit aufdecken und aushalten helfen.

Die neue Volksschule, die als Umgestaltung des vorgefundenen Zustandes
planmiBig entwickelt und ausgebaut werden muss, kann nur Gegenstand der
Forschung werden, wenn uns Gelegenheit gegeben ist, diese neue Volksschule
wenigstens in Versuchen und Modellen zu verwirklichen. Solche Schulen sind
auch unentbehrlich fiir die Lehre und die schulpraktische Ausbildung. Dazu
bediirfen die fiir die Didaktik genannten Schwerpunkte der Forschung noch der
Erginzung in der Richtung der von mir behandelten schultheoretischen Struktur-
probleme. Es ist aber auch notig, schon jetzt die sich aus dem neuen Auftrag
ergebenden Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung und -weiterbildung konkret
zu durchdenken und in den Ansitzen zu verwirklichen.
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