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Herkémmlicher Unterricht vermittelt zwar eine Vielfalt unterschiedlicher
Wissensinhalte, fithrt zur Einsichtsgewinnung und tréigt zur Entfaltung von
Fihigkeiten und Fertigkeiten bei. Die Schule kiimmert sich in der Regel je-
doch nicht um die Synthese dieser Unterrichtsziele zu einer personlichen
Bildung der Schiiler. Diese Situation will das Buch verbessern helfen. Es
zeigt einen Weg auf, wie junge Menschen in die Lage versetzt werden kon-
nen, sich ihre eigene Bildung zu erwerben. Es beschreibt deshalb jene
Kompetenzen, die zum Erwerb von Bildung mit hoher Wahrscheinlichkeit
hilfreich sein konnen und ordnet sie den einzelnen Phasen des Bildungspro-
zesses zu. Bs enthilt auch jene Beitrige, die der Lehrer auf der Ebene der
Organisation, Erziehung, Methodik, Didaktik und Offentlichkeitsarbeit
liefern kann. Dies fiihrt zu Gewichtsverlagerungen im Unterricht, so daf}
sich das Konzept des bildenden bzw. sinnorientierten Unterrichts in Um-
rissen zeigen ldBt. Beispiele gegliickter Bemiihungen um Bildung aus den
Bereichen Schule, Familie und Alltag von Erwachsenen sollen sowohl die
Realisierbarkeit der hier vertretenen integrativen Bildung belegen als auch
zu einer Pidagogik der Familie und des Alltags beitragen.

Karlheinz Biller wurde 1941 geboren. Er ist Professor und Direktor am
Institut fiir Pidagogik der Universitit Kiel.
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Vorwort

Die folgenden Ausfiihrungen sind aus der Sorge um die Qualitét menschlichen
Lebens bei uns und anderswo entstanden. Sie griinden in der Annahme, wir befin-
den uns in einer Zeit, die einerseits fiir einen geringen Teil der Menschen nahezu
alle Wiinsche erfiillt, andererseits aber fiir die Mehrheit iiberwiegend Probleme
der Alltagsbewiltigung bereitet. In der Gegenwart, in der vor allem gesellschaftli-
che und wirtschaftliche, kulturelle und religiése Verinderungen weniger zur Ver-
bindung von Menschen, sondern eher zur Trennung, Unterscheidung und Beto-
nung des Andersseins fiihren, ist die erreichte Qualitéit sozialer Substanz gefdhr-
det. Symptome wie etwa die zunehmende Polarisierung und Gewaltbereitschaft im
Leben des einzelnen und der Gesellschaft breiten sich nicht nur in Deutschland,
sondern weltweit aus.

Die Uberzeugung, daB Bildung eine von sicherlich mehreren, aber nur langfri-
stig wirkenden Moglichkeiten zur Verminderung der Problematik in einer kleiner
werdenden Welt darstellt, mag zu {iberzogenen Formulierungen verfiihren. Der
Leser moge dies verzeihen, sollte er auf derartige AuBerungen stoBen. Er sei ver-
sichert, daB ein Anspruch, die einzig richtige Auffassung von Bildung zu besitzen
und als einziger zu wissen, was gut fiir die Menschheit oder gar was der Sinn des
Lebens sei, besteht iiberhaupt nicht. Wohl aber liegt die Uberzeugung vor, dafl
jedermann Bildung im hier verstandenen Sinne erwerben und - sollte es ihm ge-
lungen sein - sein Leben sinnvoll gestalten und dadurch einen Beitrag zu einer
,.besseren Welt* liefern kann.

Da hierbei jeder einzelne herausgefordert wird, sich engagiert in den Lebens-
vollzug einzubringen, kann die Institution Schule von dem auf ihr lastenden Er-
wartungsdruck befreit werden und in die Lage kommen, sich optimal zu entfalten
und die in ihr angelegten Moglichkeiten zu realisieren. Sie kann sich von der
Rolle der Reparaturanstalt der Gesellschaft 1osen und statt dessen sich als Ort
entwickeln, an dem Heranwachsende lernen, sinnerfiillt zu leben, und die Mog-
lichkeit haben, positive Erfahrungen bei der gemeinsamen Gestaltung eines Werks
zu sammeln, mit anderen Worten gesagt: zu ihrer Bildung zu gelangen.



1 Einleitung

Ein Blick in die Geschichte der Menschheit lehrt sehr schnell, daB kriegerische
Auseinandersetzungen die menschliche Entwicklung begleiten. Einer der Griinde
hierfiir diirfte gegenwirtig die Unféhigkeit vieler Michtiger sein, Konflikte ohne
Anwendung von Krieg und Terror auszutragen. Wer sich nicht mit legalen Mitteln
anderen gegeniiber durchsetzen kann, gibt nicht auf, sondern versucht, mit illega-
len an sein Ziel zu gelangen. Dadurch fiigt er anderen bewuBt Schaden oder Leid
zu.

Und doch gibt es weltweit auf staatlicher wie auf zwischenmenschlicher Ebene
positive Anzeichen, zivilisierter als bisher mit einander umzugehen. Dazu gehért
auf der politischen Ebene u.a. die Bereitschaft, durch Sanktionen aggressive
Staatsfiihrungen unter Druck zu setzen. Auf der erzieherischen Ebene gehort dazu
die Bemiihung vieler Eltern, ihre Kinder nicht koérperlich zu miBhandeln.' Diese
Anzeichen dokumentieren eine qualitative Verbesserung im zwischenmenschli-
chen Bereich, die einerseits auf die Achtung vor dem anderen, andererseits auf
verbesserte intellektuelle und sprachliche Fihigkeiten zuriickzufiihren ist. Da die-
se Faktoren - Achtung des Anderen, Intellekt und Sprachkompetenz - auch fiir in-
tegrative Bildung konstitutiv sind, 148t sich folgern, daB das jeweils erreichte inte-
grative Bildungsniveau einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung friedfertiger
Beziehungen liefern kann. Integrative Bildung konnte als Rahmenprogramm
gegen Krieg, Aggression und Gewalttitigkeit ausgebaut werden. Deshalb ist ihr
Erwerb fiir den einzelnen wie fiir die Gesellschaft von grifiter Bedeutung. Be-

' Hierzu cin kleines Beispiel: Ein zwilfjihriger Junge in schmuddeligem, gedffnetem Anorak

umkreist seine Mutter, héingt sich an sie, schubst sie und zerrt sie hin und her. Er meint es of-
fensichtlich nicht béise mir ihr, wie sein Lachen signalisiert. Aber seine Zudringlichkeit wird
der Mutter plétzlich zu viel. Sie wehrt ihn zundichst verbal ab: wLaf das!” Der Junge folgt
nicht. Sie wendet sich von ihm ab, dreht sich in die entgegengesetzte Richrung. Auch diese
Handlung ist erfolglos. Anschiiefend dndert sie die Thematik: ,,Mach Deinen Anorak zu. Es ist
kalt." -, Mir ist nicht kalt," enigegnet der Junge. Auch hiermit hat also die Mutrer keinen Er-
Jfolg. Was also soll sie tun? Schiagen? Gurmiitig ertragen, was der Junge mit ihr anstellt? Mit-
spielen? Sie steht unschliissig herum. Der Junge springt weiter an ihr, und zerrt an ihrem
Mantel, und stéfit dabei Juchzer aus. Sie scheint verzweifelt und schreit schlieflich: «Laft das!
Was sagen denn die Leute!" - |, Die sagen nichts!" war des Jungen Antwort, womit er recht
hatte. Keiner der Umstehenden duferte sich. Dann kam der Linienbus, in den beide einsriegen.
- Die Mutter wuBte anscheinend nicht, wie sie sich dem J ungen gegeniiber durchsetzen kdnnte
und gab auf. Sie war eindeutig iiberfordert. Hier kinnte Bildung im vorliegenden Verstindnis
helfen, weil sic die Mutter befihigen wiirde, ihr Kind besser zu verstehen, so daB sie nicht der-
art hilflos reagieren miiBte. Da Eltern jedoch nicht mehr in die Schule geschickt werden kén-
nen, béiten sich Elternkurse an, die in die Grundlagen des Erwerbs von Bi ldung cinfiihren.
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vor das Programm getestet werden kann, muf der Bildungserwerb selbst gesi-
chert sein.

Die Schule konnte zum Erwerb der integrativen Bildung einen unersetzbaren
Beitrag liefern, weil sie der einzige Ort ist, dessen Konzeption es erlaubt, daB sich
Schiiler auf systematische Weise ihre Bildung erwerben. Deshalb soll im folgen-
den aufgezeigt werden, was Lehrer tun und welche Kompetenzen Schiiler besitzen
miissen, damit der Bildungserwerb moglich werden kann, Der Schwerpunkt des
Buches liegt somit auf dem formalen Aspekt des Bildungserwerbs. Die schwierige
Frage nach den bildenden Inhalten wird hier nicht thematisiert.

Das Buch beginnt mit der aktuellen Situation in Schule und Unterricht, die da-
durch gekennzeichnet ist, daf8 der Unterricht seine bildende Dimension kaum er-
reichen kann. (Kapitel 2) Daran schlieen sich die Beschreibung des speziellen
Verstindnisses von Bildung als integrativ* (Abschnitt 3.1) und die Darstellung
einiger Griinde, sich integrativ zu bilden, an. (Abschnitt 3.2) Als Zugestdndnis an
den Trend der Zeit werden ,,Bausteine* vorgestellt, die den Erwerb von Bildung
sichern helfen. (Kapitel 4) Dazu gehoren die Beitriige des Lehrers (Abschnitt 4.1),
die Kompetenzen der Schiiler (Abschnitt 4.2) und einige Umgewichtungen im
Unterricht. (Abschnitt 4.3) Hierbei kénnen Umrisse des Konzepts eines bildenden
oder sinnorientierten Unterrichts erscheinen. Die ausgewihlten Beispiele sollen
zeigen, daB sowohl in Schule und Familie als auch im Alltagsleben Bildungsbe-
miihungen gliicken konnen. (Kapitel 5) Sie belegen, daB das Konzept der integra-
tiven Bildung realisierbar ist, wenn alle Beteiligte ihren Beitrag liefern.

Das Buch will darstellen, was jeder einzelne tun kann, soll die integrative Bil-
dung und mit ihr zugleich die human gestaltete, wertbegriindete und demokratisch
verfaBte, wehrhafte Welt ihrer Verwirklichung ein Stiick naherkommen. Damit
will es die sozialpolitische und gesamtgesellschaftliche Bedeutung von Bildung
unterstreichen, Der Erfolg von Bildung steht und fillt mit dem Engagement eines
jeden einzelnen in jeder konkreten, auch noch so belanglos erscheinenden Situati-
on. Deshalb will das Buch den Leser {iber den Erwerb des Bildungsprozesses in-
formieren, ihn aber zugleich auch einladen, die integrative Bildung an sich selbst
zu erproben. Das Buch ist nimlich so aufgebaut, daB der Leser die Phasen des
Bildungsprozesses durchlaufen kann. Insofern will es auch ein Arbeitsbuch sein.
Es kann zwar die Liicke zwischen Bildungstheorie und subjektiven Bildungsbe-
miihungen in Schule, Familie und Alltag nicht schlieBen, wohl aber hofft es, einen
Beitrag zu liefern, diese zu verkleinern.
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2  Zur aktuellen Situation: Unterricht erreicht zu
selten seine bildende Dimension

Gegenwiirtiger Unterricht, der sich als Stiitte der Wissensvermittlung versteht,
kann die bildende Dimension nicht immer erreichen.’ Die historisch allmihlich
entstandene Unterrichtsstruktur behindert bildende Bemithungen. Zweifellos war
und ist die schulische Arbeit nicht einfach; dennoch kann durch iiberwiegende
Wissensvermittlung keine Bildung entstehen. Die vorliegenden strukturellen Ge-
gebenheiten fithren sehr leicht dazu, daB der herkdémmliche Unterricht in den
liberwiegenden Fillen dort aufhort, wo seine bildende Wirkung beginnt. In diesen
Fiillen erreicht er seine bildende Dimension nicht. Bevor einige Beispiele diese
Behauptung stiitzen sollen, sind Aussagen iiber die bildende Dimension nétig.

2.1 Zum Verstiandnis der ,bildenden Dimension*

Der Lehrer, der die bildende Dimension seines Unterrichts erreichen méchte,
informiert die Schiiler nicht nur iiber wissenschaftlich gesichertes Wissen. Er be-
miiht sich, das erarbeitete Wissen vielmehr in einen persénlichen Bezug zum
Schiiler zu bringen. Das ist zweifellos eine schwierige Aufgabe, die der Lehrer
beispielsweise durch die folgende Fragehaltung in Angriff nehmen kann: ,,Was
bedeutet dieses Wissen fiir Dich?"* Aber auch der Schiiler kann sich fragen: ,,Was
will mir das erworbene Wissen sagen?" und ,Welche Méglichkeiten erdffnet,
welche Chancen bietet es mir?** Er kann aber genauso gut sich vornehmen, sich
intensiv mit der Sache, die im Unterricht behandelt wird, auseinanderzusetzen.

> Damit ist ein schulisches Defizit angesprochen, das schon lange bemerkt worden ist. Ein Bei-

spiel aus der Literatur zeigt die Internationalitit dicses Defzits auf, Der US-amerikanische
schriftsteller Saul Bellow moniert in seinem Roman ,Herzog®, daf die Schule es versiumt,
Menschen auf die Bewiiltigung existentieller Krisen vorzubereiten. Professor Herzog lehrt an
einer renommierien amerikanischen Universitdt Geschichte und geréit in eine existentielle Kri-
se, nachdem ihn seine Frau wegen eines anderen Mannes verlassen hat. Niemand steht ihm in
seiner Not bei. Verzweifelt schreibt er Briefe an seine Freunde und Bekannte, aber auch an be-
rilhmte Persénlichkeiten und Geistesgréfen, die sein Denken geformt haben. Er liest Aristote-
les und Spinoza und sucht in ihren Schriften Trost und Rat. Er versucht sich selbst wieder zi-
rechtzufinden, den Sinn seiner Erfahrung auszulegen und wieder Sinn in seinem Leben zu fin-
den. Wethrend er all dies unternimmt, wird ihm jedoch die Absurditit seiner Anstrengung be-
wuft und er erkennt, dafl er in bezug auf Lebensfithrung keine Erziehung gehabt hat. Seine
Erziehung hat also versagr, - Allerdings konnte in der Zusammenarbeit von Schule und Eltern-
haus ein grioBerer Erfolg errcicht werden, der vielleicht dann auch so ausfallen konnte, daB
Herzog von seiner Frau nicht verlassen wird, weil er ihr keinen Grund bietet.
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Der ProzeB des Sich-Bildens kann an jener Stelle beginnen, an der der Schiiler
sich personlich angesprochen fiihlt und angemessen darauf reagiert.

Der wahrgenommene Anspruch des Unterrichtsinhalts bezieht den einzelnen
Schiiler personlich in den theoretischen Zusammenhang, der im Unterricht ent-
wickelt worden ist, ein. In diesem personlichen Eingebundensein obliegt es jedem
einzelnen Schiiler, das Beste aus der so entstandenen Situation zu machen. Er er-
kennt sich als einen unersetzbaren, notwendigen Teil der Situation und leitet da-
von ab, daB er fiir alles mitverantwortlich ist, was sich in der Situation ereignet. Er
weiB sich als selbstbestimmte und somit freie Person im Unterricht ernstgenom-
men. Das aber bedeutet, daB er sich rechtfertigen und zur Verantwortung ziehen
lassen muB. Bildungserwerb im Unterricht heift hier: ich bilde mich durch Erfiil-
lung des wahrgenommenen Anspruchs.

Die bildende Dimension des Unterrichts kann man am besten verdeutlichen
mit einem Stereogramm. In herkdmmlicher Sehart, in der sich die Augen spontan
fokussieren, fallen nur die dichten Muster auf der Fliche auf. Der Bildbetrachter
fragt sich, was das Dargestellte sein soll. Wenn er aber seine entspannten, nicht
fokussierten Augen im richtigen Abstand auf das Bild richtet, erdffnet sich ihm
ein dreidimensionaler Raum, mit ganz neuen Darstel lungen.?

Die Analyse dieses Vorgangs ergibt, daB der Betrachter zu allererst eine Bezie-
hung zum Bild herstellen muB.* Er muB es wahrnehmen, ansehen und sich dabei
ihm konzentriert zuwenden. Er muB seine bisherige Betrachtungsart veridndern,
seine Augen entspannen, also sie nicht fokussieren. Auf den Unterricht bezogen
heiBt dies, daB der Schiiler unvoreingenommen an den Unterrichtsinhalt herange-
hen, sich ihm wertneutral 5ffnen muB.® Er muB seinen Geist weit machen, damit
er das Neue aufnehmen kann. So wie der Betrachter eines Stereogramms sich dem
Bild nihern oder entfernen, kurz: mit ihm umgehen, also von sich aus aktiv sein
muB, um den geeigneten Abstand herauszufinden, so muB auch der Schiiler im
Unterricht aktiv werden, will er den Anspruch der Situation wahrnehmen oder den

Auf die leicht zugiinglichen Biicher mit Stereogrammen sei verwiesen. - Auf der Ebene des
Wortes liefert das Kryptogramm eine #hnliche Aufgabe. Ein Kryptogramm enthilt Texte, aus
dessen Wortern sich durch ecinige besonders gekennzeichnete Buchstaben eine neue Angabe
entnehmen 1dBt. Ein anderes Beispiel sind die Tafeln zum Testen von Farbblindheit, aus denen
man nur dann die eingearbeitete Ziffer schen kann, wenn man nicht farbenblind ist. Ahnlich ist
es mit den Aufgaben, die in einer Situation stindig den Situationsteilnehmer tangieren. Sie gilt
es zu erkennen und zu erfiillen. Bine Aufgabe ist einer von viclen Schliisseln zu cinem Sinner-
lebnis.

Deshalb ist die Beziehungsfihigkeit des Heranwachsenden zu pflegen.

Hier klingt die Bedeutung der phinomenologischen Haltung, der Enthaltung, epoché bei Ed-
mund Husserl, an.
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Sinn von etwas erfahren. Er muB den Anspruch erfiillen oder sich mit dem Inhalt
auseinandersetzen, um Sinn zu erfahren.®

Ist der richtige Abstand eingenommen und bleiben die Augen weiterhin ent-
spannt, dann taucht die dreidimensionale Darstellung beispielsweise eines Basket-
ballspielers plotzlich auf. Sie springt gleichsam wie von selbst ins Auge des Be-
trachters. Dieses Ereignis lost im Betrachter ein angenehmes Gefiihl aus. Es
kommt einem Erfolgserlebnis gleich. Ein #hnlicher ProzeB findet im Unterricht
statt, wenn der Schiiler die Sinnhaftigkeit des Unterrichtsgegentandes erfahren hat.
Beispiele fiir derartige fruchtbare Ereignisse sind: Der Schiiler erkennt einen be-
stimmten Zusammenhang, er erhilt auf eine Problemfrage eine Antwort, er erfaBt
die Bedeutung von etwas, er weill, was er in einer Situation zu tun hat und worauf
es ankommt.” Der Wahrnehmung der dreidimensionalen Darstellung kann somit
durchaus die Wahrehmung des Anspruchs oder die Sinnerfahrung im Unterricht
und damit den beginnenden BildungsprozeB symbolisieren.

2.2 Beispiele eines bildungsfernen Unterrichts

Es besteht zweifellos eine Diskrepanz zwischen fachdidaktischer Theorie und
schulfachlicher Praxis. Deshalb mag sich die Didaktik von der Bildungsferne des
Unterrichts nicht besonders nachhaltig angesprochen fiihlen, weil ihr die Durch-
filhrung des Unterrichts nicht obliegt. Gleichwohl miiBte sie sich fiir die Uberwin-
dung dieses schulpraktischen Defizits einsetzen. Vielleicht liegt der Grund aber
auch im Berufsverstiindnis des Fachdidaktikers, der vor allem zeigen mochte, wie
ein Unterrichtsinhalt didaktisch aufbereitet werden kann. Hierbei kann er jedoch
Defizite der Praxis nicht beriicksichtigen. Der Lehrer wiederum kennt diese zwar,
kann aber nicht die Forschungssituation der Fachdidaktik kontinuierlich verfol gen
und umsetzen. Es fehit somit eine Zwischeninstitution, die sich mit diesen Pro-
blemen beschiftigt und als Schulpathologie zu bezeichnen wire.?

Die folgenden Beispiele wollen das schulpraktische Defizit der Bildungsferne
auf verschiedenen Ebenen belegen. Sie sind dem konkreten Unterricht und der
schulpraktischen Literatur, etwa Vorbereitungshilfen, entnommen. Sie schlieBen
nicht aus, dal es auch Gegenbeispiele gibt. Dieser Tatbestand wiire jedoch eine

Damit ist die vom Subjekt ausgehende Aktivitit in ihrer Bedeutung fiir die Sinnerfahrung ange-
sprochen.

Beispiele fiir derartige fruchtbare Ereignisse sind: Der Schiiler erkennt einen bestimmien Zu-
sammenhang, er erhiilt auf eine Problemfrage eine Antwort, er erfaBt die Bedeutung von etwas,
er weil, was er in einer Situation zu tun hat und worauf es ankommt.

¥ Vgl Karlheinz Biller 1988 (a).
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Unterstiitzung der hier vorliegenden Absicht, bildungsferne Unterrichtsstunden zu

iiberwinden.

2.2.1 Mein Rad (Deutsch, 4. Schiilerjahrgang)

Die zweite Unterrichtsstunde beginnt mit der Ankiindigung ,,Unser heutiges
Thema heiBt ‘Mein Rad’“. Daraufhin liest der Lehrer das Gedicht ,,Mein Rad* von

Christine Nostlinger vor’ :

Mein Rad

Ich habe ein Fahrrad bekommen.
Ein rotes Fahrrad

mit einem Rennlenker

und einem Stopplicht.

Aber:

Im Hof kann ich nicht fahren.

Wegen der Wiische von der Schestak
und weil es so scheppert,

wenn ich iiber das Kanalgitter sause.

Auf dem Gehweg wage ich es nicht.
Wegen der Leute.

Die werden so bése,

wenn man thnen iiber die Zehen fahrt.

Am Kirchplatz lassen mich die Alten nicht.
Wegen der Tauben.

Weil dort haben sie Maiskérner gestreut
fiir die Viecher.

Auf der Strafle darf ich nicht. Doch jeden Tag,

Wegen der Autos nach der Aufgabe,

und wegen dem Wachmann, wenn mir langweilig ist,

weil ich noch nicht zwolf Jahre bin. sagt meine Mutter:
‘Na, geh schon radfahren, Junge!’
Dap ich nicht lache!

Der Inhalt des Gedichts ist fiir schulische Zwecke durchaus duBerst anregend.
Insofern ist das Gedicht zu Recht ausgewihlt worden. Das ist auf der sprachlichen
Ebene beispielsweise der Genitiv nach ,,wegen® nicht mehr aufgenommen und da
ist vor allen die Sprache der Zehnjihrigen eingefangen, wie z.B. die Bezeichnung
von Tauben als ,Viecher, Das Gedicht driickt auch sehr anschaulich die An-
spruchshaltung von zehnjihrigen Kindern aus: Im Hof kann, auf der StraBe darf,
auf dem Gehweg wage ich nicht und auf dem Kirchplatz lassen sie mich nicht fah-
ren, denn da stort die Wische von ,der Schestak®, die Leute werden ,,;s0 bose,
wenn man ihnen iiber die Zehen fihrt“, ,,die Alten“ lassen das Kind nicht wegen
der Tauben fahren. Die Autorin suggeriert den jungen Lesern, daB die Erwachse-
nen unerhért kinderfeindlich sind. Dariiber hinaus schildert sie die Mutter als ein-
filtig, denn sie sieht nicht, daB das Kind kein Freude am Radfahren erleben kann
und rit ihm, ,,schén radfahren zu gehen.

9 Aus: Arbeitsheft ,,Gedichte fiir die Grundschule®, 4. Jahrgangsstufe. Donauwérth: Auer, S. 25.
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Inhaltliche Bedeutung des Gedichts. - An diesem Beispiel 148t sich sehr schén
die heute weit verbreitete Anspruchshaltung von Kindern, die keinen Kompromif
anstrebt und sich nicht bemiiht, den anderen zu verstehen, zeigen. Die einseitige
Parteinahme der Autorin fiir die Befriedigung der kindlichen Bediirfnisse muB der
Lehrer durch die Beleuchtung der Gegenseite ausgleichen.

Das Gedicht ,,Mein Rad" regt an, viel {iber die Einstellungen des Kindes, iiber
die Art und Weise des Umgangs in der Familie, iiber die Reaktion der Erwachse-
nen, wenn sie auf dem Gehsteig angefahren werden oder iiber die ,,der Alten am
Kirchplatz, tiber die Griinde, die zu den Verhaltensweisen fiihren u.a.m. nachzu-
denken. Insbesondere liige es auf der Hand, die Schiiler auf ihr kiinftiges Verhal-
ten als Radfahrer einzustellen und ein angemessenes Denken und Handeln einzu-
liben. Das setzt voraus, daB Kinder lernen, sich in andere hineinzuversetzen: z.B.
in ,,die Schestak”, in ,,die Alten*, in die Mutter w.a.m. Dazu sind Zusatzinforma-
tionen notig, die der Lehrer beizusteuern hiitte. Der Lehrer kénnte die Aufmerk-
samkeit der Schiiler zwar auch auf die Griinde lenken, die erkldren konnen, war-
um z.B. die ,Leute ... so bése werden, wenn man ihnen iiber die Zehen fahrt. Viel
entscheidender wiire es jedoch, wenn die Schiiler erfahren konnten, was Leute da-
zu bewegt, auf die im Gedicht geschilderte Weise zu reagieren. Daraus konnten
die Schiiler schlieBen, daB die Alten auch einmal Kinder waren und sie durch be-
stimmte Erfahrungen, Einsichten, Schicksalsschlige in ihrem Leben so wurden,
wie sie gerade sind. In den Schiilern kénnte die Ahnung aufsteigen, daB auch sie
einst zu den Erwachsenen oder den Alten gehdren und daB sie dann anders sein
werden als jetzt. Deshalb lige es nahe, daB sich die Schiiler bemiihen, in den ande-
ren Erwachsenen nicht nur den Gegner zu erkennen, der sie iiberall behindert und
einengt, sondern Menschen, die auch einigermafen ungestort leben moéchten.

Auf diese Weise konnte sich die Aufgabe herauskristallisieren, sowohl mit den
anderen Menschen iiber die eigene Problematik zu reden als auch bereit zu sein,
das eigene Verhalten zu éndern. Der erste Schritt kénnte darin bestehen, die Ge-
schichte so zu verindern, daf der Junge mit der Mutter iiber seine Erfahrungen
mit dem Rad spricht, und sich nicht so unangemessen arrogant wie im Gedicht
dullert.

Tatsdchlicher Verlauf des Unterrichts. Wihrend der Lehrer das Gedicht vor-
las, kommentierten einzelne Schiiler das Gehérte. Am Ende des Gedichtvortrages
stellte der Lehrer die zum ziellosen Herumreden oder zum Labern verleitende Fra-
ge: ,,Was meint ihr dazu?" Die Schiiler #uBerten sich undifferenziert und unquali-
fiziert. Der Tenor war, daB die Mutter ihrem Kind zu wenig hilft. Danach forderte
der Lehrer zur Vorbereitung auf das Rollenspiel auf: ,,Wir wollen sagen, was
Mutter und Kinder sprechen!* Es zei gte sich sehr schnell, daB die Schiiler darauf
zu wenig vorbereitet waren. ,Wer kann Simone helfen?*, ,Was hatte Ingo ge-
sagt?" Daran schloB sich die Frage an: ,,Wer wiirde eine Mutter spielen wollen,
die ihrem Kind mehr helfen kann?* Die Kinder orientieren sich an dem Gedicht.
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Zum Abschlufl dieser Phase lobt der Lehrer: ,.Ihr habt das Gedicht gut behalten,
obwohl ich das nur einmal vorgelesen habe.“ Nach den Rollenspielversuchen ei-
niger Kinder - der Rest der Klasse langweilte sich - folgte die niichste Phase: ,Ich
gebe Euch das mal.“ Der Lehrer teilte ein Arbeitsblatt aus. ,,Lest es still fiir Euch
durch.* Dann: ,,Wer es durchgelesen hat, darf sich iiberlegen, ob da etwas zusam-
mengehort.” In der Gespriichsphase wird das Gedicht analysiert. So kann die Ein-
sicht entstehen: Zuniichst Freude iiber das Fahrrad, dann beginnt mit ,,aber* der
Kummer des Kindes. ,,Was kommt jetzt?*... ,,Was merkt man am Schluf?* Schii-
ler; ,,Am Ende wurde das immer trauriger.” Bitte nehmt den Stift und unter-
streicht, wo man nicht fahren darf. Darauf folgt der Tafelanschrieb: ,,Wo man
nicht fahren darf: im Hof, auf der Strafe, auf dem Gehweg, am Kirchplatz®. Dann
die Aufforderung: ,Mit dem blauen Stift: Ihr sollt unterstreichen, warum man
nicht fahren darf. An der Tafel entsteht die Uberschrift: ,,Warum man nicht fah-
ren darf: wegen der Wische (Verschmutzung), wegen der Autos, der Polizei
(Gesetz), der Leute (Stérung, Beldstigung), der Tauben (Storung), weil es schep-
pert (Lirm)*. Die Problematisierung dieser Griinde fehlt vollig. - Nach der Siche-
rung der Ergebnisse folgt eine Wiederholung in der Form von Lesen mit verteilten
Rollen. Am SchluB wird die Hausaufgabe erteilt: ,,Schreibt in Euer Heft, wo man
nicht fahren darf und warum man dort nicht fahren darf.*

Konstruktive Kritik. - Die Stunde war sehr gut gegliedert. Alle Schiiler konnten
folgen. Die Titigkeiten wechselten vom Horen tiber das Sprechen zum Lesen und
Unterstreichen. Aber hier lag eine geistige Unterforderung der Schiiler vor. Die
Schiiler hatten geniigend eigene Erfahrungen im Umgang mit dem Fahrrad. Sie
fithlten sich bestirkt in ihrem Problemen. Dadurch ist keine einzige ihrer personli-
chen Belastungen gemildert worden. Sie haben also in der Schule iiber etwas ge-
sprochen, was fiir ibr Leben keine Bereicherung bedeutet. Die Schiiler hitten
vielleicht wenigstens die Kulturtechnik des Lesens verfeinern oder das Rollenspiel
verbessern kénnen. Am besten wiire es jedoch gewesen, wenn die Kinder erkannt
hitten, was sie zur Verbesserung der Situation beitragen konnten. So aber blieb
die Meinung unbestritten im Raum bestehen, daB der Erwachsene, der sich wehrt,
wenn ihn Radfahrer am Gehsteig anrempeln, der ,Bose” ist und daB ,die Alten”
nach wie vor widerlich kleinlich und kinderfeindlich erscheinen. Der Unterricht
hiitte den Anspruch deutlich machen kinnen, den das Gedicht durchaus enthlt:
sich zusammen mit den Erwachsenen iiber Probleme auszutauschen und gemein-
sam nach Wegen zu deren Uberwindung zu suchen, wobei jeder der Beteiligten
seinen guten Willen zeigen mufs. Diese Dimension, in der die Schiiler sich vor-
nehmen, anders zu denken, zu handeln, sich zu verindern und dies auch sofort zu
praktizieren, wurde nicht erreicht. Dadurch gelang es dem Unterricht nicht, bil-
dend zu sein. Er war Zeitverschwendung und ein Erlebnis von Sinnlosigkeit in der
Schule. Es ist nicht verwunderlich, daB ein Unterricht dieser Art im Verlauf eines
Schuljahres Schiiler schulmiide macht.
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2.2.2 Vorbereitungsmaterialien: Geschichte, 7. Schiilerjahrgang, Haupt-
schule

In Vorbereitungshilfen konnten keinerlei Hinweise auf eine systematisch ange-
legte Bemiihung um die bildende Dimension gefunden werden.'” Diese Behaup-
tung soll am Beispiel der ,Stundenbilder fiir die Unterrichtspraxis* belegt wer-
den."" Wenn in den verdffentlichten Stundenskizzen fiir die Unterrichtspraxis im
Fach Geschichte fiir das 7. Schuljahr nur in vier Feinzielen'? die Urteilsfihigkeit
angestrebt wird, so scheint dies fiir die Dauer eines Schuljahres zu wenig zu sein.
Die ,,Strukturierung der Geschichtsstunde*'® kann dokumentieren, daB eine Ver-
haltensénderung nicht angestrebt wird. Die letzte Anwendungsstufe der Geschich-
testunde soll weder ins geistige noch ins alltéiglich Leben der jungen Menschen,
sondern zuriick in den unterrichtlichen Bereich miinden: Der Stoff soll beherrscht,
gesichert und in den gréBeren stofflichen Rahmen eingeordnet werden konnen. An
keiner Stelle ist Platz fiir die Frage nach der personlichen Bedeutung dieses Stof-
fes fiir den jungen Menschen und des Menschen fiir diesen Stoff, damit beide zu
ihrem Recht gelangen. Bei der Auflistung der Stufe der Besinnung taucht einmal
die Wertung auf: ,Rationale, emotionale und ethische Wertung der Fakten*!*
Andererseits sind die Schiiler jedoch iiberfordert, tatsichlich sachkompetent zu
werten, wie dies etwa bei der ,,Person Napoleons*'® der Fall sein diirfte. Die bil-
dende Dimension, in der der Schiiler bezeugen kann, wovon der iiberzeugt ist,
wird hier nicht angestrebt. Hier wird der fachdidaktische Aspekt isoliert vertreten.

Das ist verstindlich, weil auch die einschligigen Fachdidaktiken die bildende Dimension des
Unterrichts nicht thematisieren.

= Gerd Stuckert (Hrsg.): Geschichte 7. Band III. Beginn der Neuzeit bis Ende 18. Jahrhundert.
Uberarbeitung der erweiterten und verbesserten Nevauflage Karl-Hans Griinaver. Puchheim: pb
(pidagogische Biicherstube) 1988.

» ... wertend Stellung nehmen zum Vorgehen der Spanier und zum Eintreten von Las Casas fiir

die Indianer” (Gerd Stuckert 1988, S. 29); ,, ... wertend Stellung nehmen zum Vorgehen der
Bauern, der Fiirsten, zur Haltung Luthers* (S. 53); ,, ... zu einer Wertung gegeniiber der Hothal-
tung Ludwig XIV. angeregt werden“ (S. 99); ,, ... Bereitschaft zu einer wertenden Aussagen

iiber die Person Napoleons zeigen* (S. 155); und in einem Grobziel , Bereitschaft fiir soziale
Gerechtigkeit einzutreten® (S. 153).

" Gerd Stuckert 1988, S. 7. - Sie enthilt vier Stufen: /. Stufe: HINFUHRUNG: Vorbereitung;
Einstimmung; Einstieg; Problemstellung; Initiation; Ankniipfung usw.;Zielangabe; 2. Stufe:
ERARBEITUNG: Darbietung; Darstellung; Entwicklung; Problemlésung; Begegnung; Verge-
genwdrtigung usw.; 3. Stufe: BESINNUNG: Vertiefung; Wertung; Problemauswertung; vertie-
fende Zusammenschau usw.; 4. Stufe: ANWENDUNG: Ubung; Bewdltigung; Sicherung; Ein-
ordnung usw,

% Gerd Stuckert 1988, S. 7.
" Gerd Stuckert 1988, S. 155.
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2.2.3 Stundenskizze in Fachzeitschriften: ,,Deutsche Einheit“ (Politische
Bildung, Hauptschule)

Aber nicht nur dem praktizierten Unterricht oder Vorbereitungsmaterialien,
sondern auch verdffentlichten Stundenbildern gelingt es kaum, in die bildende
Dimension des Unterrichts vorzustoBen. Das folgende Beispiel kann diese Be-
hauptung belegen.

Die Stundenskizze zur ,Deutschen Einheit im Unterricht der Hauptschule* 16

enthiilt in zunschst verdienstvoller Weise eine Fiille an Material zusammen, un-
terbreitet methodische Hinweise und regt zum Projekt ,,Wir gestalten Briefmarken
zur deutschen Einheit* an. Aber trotz griindlicher Durchsicht erfihrt der Leser der
Unterrichtseinheit nicht, worin der Anspruch an die Schiiler besteht. Er stoBt nur
auf die folgende Intention des Autors.

Die Anregungen zur politischen Bildung , sollen ermuntern, sich auf den Weg in
die Richtung eines ganzheitlichen Unterrichtens zu machen. Auch kleine Schritte
gestalten einen Weg hin zu einer Bildung, ‘die nicht weh tun muf3’, mit 'Kopf,
Herz und Hand’ (frei nach Pestalozzi), die emotional, sinnlich, haptisch und hof-
fentlich als sinnvoll von den Schiilern und Lehrern empfunden werden kann™. 4

Der Autor hofft, daB die Schiiler das ,,ganzheitliche Unterrichten®, nicht aber
dessen Wirkung oder dessen Beitrag zur Veridnderung der Menschen als sinnvoll
empfinden sollen. Zwar ist das Bemiihen um den Sinn des Unterrichts vorteilhaft.
Aber der Sinn des Unterrichts soll nicht nur gefiithlsméBig wahrgenommen wer-
den. Das heiBt, daB die Inhalte des Unterrichts das Leben der Schiiler, also ihr
Denken genauso verindern wie ihr Empfinden und das daraus folgende Handeln.
Erst wenn dies gelingt, hat der Unterricht Sinn verwirklicht. Das primire Ziel des
Unterrichts kann es demnach nicht sein, so zu unterrichten, daB es den Schiilern
Lgefallt*, so daB sie bloB SpaB haben. Der Unterricht wiirde zur Unterhaltung per-
vertieren. Wenn aber die Schiiler die zu verwirklichende Sinnmdglichkeit erkennen
kénnen und zu dessen Realisierung bereit sind, dann erreicht der Unterricht seine
bildende Dimension. Unterricht darf also nicht auf sich selbst bezogen bleiben,
will er seine Sinnhaftigkeit offenbaren. Es kommt weniger darauf an, daB sich der
Unterricht selbst als sinnvoll erweisen kann, das ist er ohnehin, sondern vielmehr
darauf, daB er Sinnvolles im Leben der Schiiler bewirkt. Sinnvoll ist etwas auch in
den Augen anderer - und damit in einem groBeren Umfange giiltig - , wenn es in
mehr oder minder deutlicher Weise einen Beitrag zur Erhaltung, Pflege und Ver-
besserung des Lebens in einer wertbegriindeten, rechtsstaatlich verfafiten, human
gestalteten, wehrhaften Demokratie zu leisten verspricht.

16 Huberth K. Schwarzer (1993), S. 33.
7 A.a.0.8.35.
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2.2.4 Zusammenfassung

Obgleich eine Untersuchung erst durchgefiihrt und auch Beispiele aus Real-
schule, Gymnasium und Gesamtschule herangezogen werden miifiten, konnen die
erwihnten Beispiele die Vermutung stiitzen, daB die bildende Dimension im Un-
terricht allgemeinbildender Schulen eher nicht erreicht wird. Daraus folgt, daB
sich der einzelne Schiiler aus den vielfiltigen Informationen, die zwar in der Regel
methodisch und didaktisch geschickt aufbereitet sind, seine Bildung, die viel mehr
als ein hohes MaBl an Wissen ist, selbst erwerben muB. Wie ihm dies gelingen soll,
erfahrt er mit hoher Wahrscheinlichkeit im Unterricht nicht. Dies ist umso bedau-
erlicher, als der Unterricht von seiner Konzeption her durchaus in der Lage wiire,
die bildende Dimension zu erreichen. Uber einige Griinde des unterrichtlichen
Bildungsdefizits soll der folgende Abschnitt Auskunft geben.

2.3 G@riinde fiir die Bildungsferne gegenwdrtigen Unter-
richts

Der Unterricht ist das Ergebnis der vielfiltigen gesellschaftlich-kulturell-
wirtschaftlich-politischen Beeinflussungen der Schule. Diese Einwirkungen un-
terliegen historischen Verinderungen. Deshalb kann sich der Unterricht nur inso-
weit darstellen, wie es die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen erlauben. In der
Gesellschaft wird offensichtlich weniger Wert auf Bildung, sondern mehr auf ei-
nen mdglichst groen materiellen Wohlstand gelegt. Der alttestamentlich iiberlie-
ferte ,,Tanz um das goldene Kalb“ ist in vielen Gesellschaften in vollem Gange
und nimmt das Leben vieler so sehr in Beschlag, daB sie nicht zum Nachdenken
tiber die Begleitumstinde und Konsequenzen ihres Tuns gelangen. Was Wunder,
daB viele, vom ,,Tanz* erschopft, in ein Sinndefizit fallen. Es liegt nahe, daB Her-
anwachsende den Erwachsenen nacheifern und auch sie zu ,,Ténzern“ werden.
Wenn der Unterricht die Schiiler fiir die Gesellschaft funktionsfihig machen soll,
so muB er sich stets der lerntheoretischen Einsicht bewuBt sein, daB Erwachsene
und mit ihnen die Gesellschaft das Verhalten der Heranwachsenden durch die
Moglichkeit der Modellbildung beeinflussen.'®

Angesichts historisch entstandener Bedingungen ist es dem Unterricht kaum
mdglich, iiber die Wissens- und Kénnensdimension hinausgehend die Bildungs-

B Die Qualifikationsfunktion der Schule kann nicht anders verstanden werden. Auch die Selekti-

ons- und Allokationsfunktion dienen letztlich dem Aufirag, das Gesamtsystem funktionabel zu
halten. Das mag cinerseits durchaus legitim sein, aber es verbraucht zu viele Energien, um dar-
iiber hinaus noch Bildung zu erreichen. Andererseits hat die Schule die Moglichkeit, jene
Trends 2u unterstiitzen, die die materialistische Dimension zu tiberwinden suchen, und auf die-
se Weise zu einer Gewichtsverlagerung beizutragen.

20



dimension kontinuierlich zu entfalten.'® Er muB daher die Bildung des Heran-
wachsenden vielfach dem Zufall iiberlassen. Dariiber hinaus behindern einige ak-
tuelle unterrichtliche Gegebenheiten in besonderer Weise den Erwerb von inte-
grativer Bildung. Unter ihnen ragen besonders die Uberforderung der Schule, das
Schiilerverhalten, die Gleichsetzung von Wissen mit Bildung und die Ineffektivi-
tit der erreichten Schulbildung heraus.

2.3.1 Die Uberforderung der Schule als ,,Reparaturanstalt*

Die Schule ist als Reparaturwerkstatt der Gesellschaft tiberfordert und muB ih-
ren Bildungsauftrag vernachléssigen. Zu den vielen Funktionen, die die Schule in
unserer Gesellschaft zu tibernehmen hat, wie z.B. die Schiiler zu qualifizieren, zu
selegieren und zu integrieren, gehdrt auch jene, die Schéden zu ,reparieren®, die
die Gesellschaft den Kindern angetan hat.*® Die Schule muB gegenwiirtig zu viele
gesellschaftlich produzierte Defekte korrigieren. Drogen, Gewalt, Aggression,
psychische Verwahrlosung und sexuelle Perversion sind nur einige Beispiele, mit
denen sich die Schule tiglich auseinandersetzen muB. Angesichts der gegenwiirti-
gen Situation, die durch die vielfache negative Beeinflussung junger Menschen
sowie durch gesellschaftliche Gegebenheiten gekennzeichnet ist, liegt in Schulen
vielfach eine desolate Situation vor: Kinder die hochgradig problematisch und
Lehrer, die vollig ,,ausgebrannt“21 sind. Einzelne Defizite sind kaum behoben,
schon tauchen neue auf. Lehrer sind auf verlorenem Posten. Jeder Unterricht ist
iiberfordert, will er im menschlichen Bereich reparieren, was die Gesellschaft zer-
stort hat. Hinzu kommt, daB die Schule in keinerlei Hinsicht klinisch ausgestattet
ist.”2 Daher ist sie tiberfordert und muf scheitern. Die Schule kann keine Repara-
turanstalt der Gesellschaft sein. Sie kann diese Aufgabe auch dann nicht 16sen,
wenn die Lehrerausbildung ,,praxisorientierter* wire, wie viele fordern. Was not
tut ist der Erwerb von Bildung. Deshalb sollte die Schule sich vor allem weder als
Fohlenkoppel (Erich Weniger), als Stitte der Methode (Wilhelm Flitner) noch als

Dennoch béte die Struktur des Unterrichts geniigend Freiraum zur Erschliefung der Bildungs-
dimension an, wie weiter unten ausgefiihrt wird.

2 Sollte das Bildung von Schule als Reparaturanstalt tatséichlich ernstgemeint sein, so dokumen-

tiert es ein materialistisches Menschenbild, in dem das Kind als Maschine erscheint, das durch
Brsetzung bestimmter Teile, wieder funktionieren soll. Es mul weiter nicht ausgefiihrt werden,
daB der gesamte personal-geistige und psychische Innenraum des verletzlichen Menschen feht.

2l Hier sei ausdriicklich auf das Burn-out-Syndrom verwiesen. Allerdings muB man auch beden-

ken, daB sehr viele Lehrer dieses Syndrom zum Vorwand nehmen, um ihren Schlendrian zu
verkappen. In anderen Worten: Viele behaupten, ,ausgebrannt” zu sein, obwohl sie gar nicht
richtig fiir die Schule und ihre Kinder ,,gebrannt haben.

22 1 Rahmen von 26 Semesterwochenstunden Pidagogik (einschlieBlich Didaktik) fiir das Lehr-

amt an Grund- und Hauptschule in Schlewig-Holstein 148t sich nun einmal keinerlei erzieheri-
sche Kompetenz fiir Schulen der Gegenwart und erst recht nicht der Zukunft erreichen.
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Erlebens- und Erfahrungsraum (Hartmut von Hentig) u.a.m., sondern vor allem als
Stétte der Bildung definieren, weil hier der Bildungserwerb nicht nur erhofft, son-
dern auch systematisch verfolgt werden kann, steht er doch im Zentrum schuli-
schen Bemiihens.

2.3.2 Schiilerverhalten als Folge defizitiirer Bildung

Das Schiilerverhalten ist das Ergebnis vielfiltiger Einwirkungen, auch von
Unterricht und Schule, auf junge Menschen. Kritikwiirdiges Schiilerverhalten ist
somit keine bloBe Boshaftigkeit der Schiiler, sondern vor allem die Folge. Spezifi-
sche schulische Bedingungen hingegen sind der vorausliegende Grund. Das Ver-
halten und Handeln des Schiilers ist gemiB des hier vertretenen Menschenbildes
nicht das Ergebnis eines naturgesetzlichen Ursache-Wirkungsverhiltnisses, son-
dern vielmehr das Ergebnis geistiger Stellungnahmen des einzelnen zu Erlebnis-
sen und Erfahrungen aus dem Umgang mit Erwachsenen.

Schiiler sind deshalb so gut, wie man sie gut sein 1:Bt. Folglich hat die Gesell-
schaft die nachwachsende Generation bekommen, die sie verdient. Die seit dem
antiken griechischen Konig Nestor iiberlieferte Klage der Erwachsenen iber ,.die
Jugend* ist, so gesehen, eine verschobene Selbstkritik. Es gilt in diesem Zusam-
menhang, einige eigentlich banale Erkenntnisse endlich zu beachten. Dazu gehort
vor allem die Einsicht, daB alles mit allem verbunden ist. Wiirde sie ernstgenom-
men werden, so miiite beispielsweise das Ethos der Schiiler, also ihre moralische
Gesamthaltung bzw. ihre sittlichen Lebensgrundsitze, die die Grundlage ihres
Wollens und Handelns bilden, sowie die Gesamtheit ihrer ethisch-moralischen
Normen, Ideale u.a.m. als Grundlage ihrer subjektiven Motive und inneren MaB-
stiibe systematisch entwickelt und nicht einer subjektiven Beliebigkeit ausgesetzt
werden. Orientierungs- und Sinndefizite entstehen bei den Schiilern nicht, weil sie
besonders bose sein wollen, oder weil sie dumm sind, sondern weil sie bei ihrer
Suche nach verliBilicher Orientierung von zu vielen Erwachsenen alleine gelassen
werden. Im Rahmen einer moralischen Erziehung miiten mehr Erwachsene sich
fiir junge Menschen engagieren und vor allem eine hohe moralishe Entwicklungs-
stufe vorleben. Es wiirde auch gut sein, wiirde jedermann sein Zivilisationsniveau
verbessern, insbesondere den nétigen Selbstzwang verstirken.

Des weiteren legt eine leicht nachvollziehbare Analyse der Situation von Her-
anwachsenden offen, dafl der Schulfrust vieler Schiiler aus dem Gefiihl resultiert,
zu lange und auf sinnlose aber vermeidbare Weise eingeengt worden zu sein. Das
Einengungsgefiihl erzeugt im Schiiler eine Reaktanz, also einen motivationalen
Zustand, die Freiheitseinengung moglichst schnell zu iiberwinden. Diese Reak-
tanz-These ist empirisch belegt (Brehm)™ . Hingegen kénnen die Schiiler unver-

2 Jack W. Brehm 1966, 1972.
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meidbare und dauerhafte Eingrenzungen mit Hilfe des Flow-Erlebnisses™ als
sinnvoll werten und ertragen. Demzufolge sollte der Unterricht Anforderungen
stellen, denen sich die Schiiler hingeben konnen.” Die gesamte Palette menschli-
cher Moglichkeiten stiinde hierfiir zur Verfiigung. Neben der moralischen Forde-
rung der Heranwachsenden miifite sich auch der Unterricht im inhaltlichen Be-
reich 6ffnen. Es wiire an der Zeit, den Ficherkanon samt Inhalte auf seine Sinn-
haftigkeit hin zu tiberpriifen.

Diese wenigen ausgewihlten Besonderheiten der gegenwiirtigen schulischen
Situation sind aber selbst dann bereits als ,,Bildungshemmnisse* wahrzunehmen,
wenn man unter Bildung den gediichtnismiiBigen Besitz von moglichst viel Infor-
mationen und Wissen, die der fiir sie erschlossene Schiiler durchaus flexibel
handhaben kann, versteht.?® Sie behindern um ein Vielfaches mehr den Erwerb
integrativer Bildung, die den Erwerb des Selbstseins und der Befihigung zur
Selbstlosgkeit zum Wohle einer ,besseren Welt umfalt.

2.3.3 Gleichsetzung von Wissen mit Bildung

Das historisch geprigte Bildungsverstéindnis, wonach der Gebildete durch
méglichst viel Wissen ausgezeichnet ist, herrscht trotz der theoretischen Uberwin-
dung dieses bildungstheoretischen Objektivismus nach wie vor in Schule und
Unterricht vor. Da es die entscheidende Umsetzung in iiberzeugtes Handeln im
Lebensvollzug des einzelnen Schiilers vermissen 148t, muB das erworbene Wissen
gedichtnismiBig eingepriigt werden. Dies verhindert die Wahrnehmung des mit
dem Wissen gegebenen Anspruchs und damit zugleich von Sinnmdglichkeiten.
Die reklamierte Handlungsdimension kann aber nicht allein im Konzept des
handlungsorientierten Unterrichts® aufgehen, weil hier ,Handlung“ und nicht
,Bildung® im Zentrum des Unterrichts steht. Dieser Unterricht durchlduft zwar
mit ,,Beschreibung® und , Interpretation* wesentliche, aber nicht alle Phasen des

% Mijhaly Csikszentmihalyi 1993.

3 ygl. hierzu Karlheinz Biller 1988 (a).

% Die auf Selbstsein des Menschen ausgerichteten Kenntnisse, Wissen, Einsichten, physische Fa-

higkeiten und Fertigkeiten reichen gegenwiirtig nicht mehr zur optimalen Zielbeschreibung von
Unterricht und zur Bewiiltigung anstehender gesellschaftlicher Aufgaben im globalen Zusam-
menhang aus. Sie miissen durch Selbstlosigkeit erginzt werden, damit das, was notwendiger-
weise in der konkreten Situation zu tun ist, durch gemeinsame Anstrengungen entstchen kann,
das weder zu Lasten des einen noch des anderen geht und einen mehr oder minder deutlich
wahrnehmbaren Beitrag zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des Lebens der eigenen und
der fremden Art liefern kann.

71 Ohne auf die unterschiedlichen Spielarten der Konzeption des handlungsorientierten Untetrichts

eingehen zu kénnen, 146t sich bei allen die Gefahr feststellen, das Handeln des Schiilers absolut
zu setzen, das Denken zu vernachlissigen und so in Aktionismus zu versanden.
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Bildungsprozesses, so daB er seine ,,bildende Dimension® noch nicht erreicht und
somit bildungsfern ist. Gelingt im Einzelfall Bildung trotzdem, so ist dies eine der
vielen ungewollten Nebenwirkungen von Schule oder ein Verdienst des Schiilers.

Die offiziell nicht gestellte Frage nach dem Wozu unterrichtlicher Inhalte ver-
wehrt den Blick auf Defizite und 148t Uberlegungen fiir pidagogisch notwendige
Anderungen nicht zu. Deshalb sind die Schiiler, aller Innovationen zum Trotz, in
einem HochstmaBe gefihrdet, weil sie nicht erfahren, wozu das alles fiir sie gut
sein soll, was ihnen die Schule abverlangt. Es konnte sein, daB dieses Defizit an
subjektivem Sinn - verbunden mit Orientierungslosigkeit und fehlender Selbstbe-
herrschung - zur Entstehung vielfiltiger Erziehungsprobleme beitrigt.

Wiirde die Wozu-Frage im Zentrum didaktischer Fragen von Lehrern und
Fachdidaktikern stehen, so konnte ihre Beantwortung beispielsweise ergeben, daf3
viele Hauptschiiler, die von den Inhalten und der Art und Weise schulischen Ler-
nens nicht angesprochen werden und folglich der Beanspruchung durch den Un-
terricht kontinuierlich ausweichen, durchaus in auBerschulischen Bereichen und
bei auBerschulischen Aufgabenstellungen Leistung erbringen kénnen. Sie hitten
vermutlich mehr Erfolgserlebnisse, wenn sie ihre nicht selten tiberwiltigende kor-
perliche Stirke und praktische Geschicklichkeit an geeigneten Aufgaben und Her-
ausforderung beweisen kénnten. Die Antwort auf die Wozu-Frage wiirde auch er-
geben, daB nicht jeder sich in der historisch geprigten Gelehrtenbildung auswei-
sen muf, die in allgemeinbildenden Schulen angestrebt wird. Dies umso weniger,
als auch Gelehrte nicht vor Lebenskrisen geschiitzt sind, wie das von Saul Bellow
beschriebene Schicksal des Historikers Herzog augenfillig belegt.

2.3.4 Schulische Bildung als Berechtigungsnachweis

Auflerschulische Bildungshindernisse belegen die geringe Effektivitiit her-
kommlicher Bildung. Tm auBerschulischen Bereich wird der Bildungserwerb jun-
ger Menschen durch die praktizierte und vielfach unsanktionierte Unbildung vieler
Erwachsener erschwert. Ungehemmtes Profitstreben, Konsumorientierung, Ego-
ismen und Riicksichtslosigkeit im StraBenverkehr u.a.m, sind einige Beispiele
hierfiir. Die Unbildung ist vielfach das Ergebnis einer langen Schulzeit, in der
Bildung in ihrer lebensforderlichen Dimension nicht systematisch genug vermittelt
wurde. Wenn diese Trends in der Gesellschaft trotz eines differenzierten Bil-
dungssystems entstehen konnten, so zeigt dies die geringe Durchsetzungsfihigkeit
herkommlicher Bildungsverstindnisse. Es nihrt aber auch den Verdacht, daf} die
Bildungsbemiihungen in der Schule nur oberflichlich aufgenommen und nicht mit
dem Personkern des Menschen verkniipft wurden. Herkémmliche Schulbildung
erscheint - so gesehen - nur ,angeklatscht*, ,aufgesetzt* oder wangelesen®, Sie
fungiert vor allem als formaler Nachweis, eine bestimmte Schulart durchlaufen zu
haben, und berechtigt den Besitzer insofern zum Besuch einer anderen
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..Bildungsinstitution“. Damit ist jedoch der eigentliche Sinn von Bildung nicht
verwirklicht, der - vorlidufig gesagt - im Einsatz fiir ein gemeinsames Werk beste-
hen kann, das einen wie immer gewichteten Beitrag zur Humanisierung der Welt
und damit zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des eigenen und des fremden
Lebens liefert.

Die Uninteressiertheit vieler Schiiler an der Schule ist der Ausgangs- und Be-
zugspunkt integrativer Bildung. - Die integrative Bildung greift den hinldnglich
bekannten, aber folgenlos gebliebenen Tatbestand der wachsenden Uninteressiert-
heit der Schiiler mit zunehmendem Schulalter auf. Die meisten Schulanfinger
freuen sich auf die Schule. Die meisten Schulabgénger hingegen sind froh, aus der
Schule entlassen zu werden. Sie weinen ihr keine Triine nach. Zwischen diese bei-
den Polen ist zwar viel Positives erreicht, aber auch viel zerstort worden. Zu Be-
ginn ihrer Schulkarriere erwarten Schiiler, da sie ,,Brauchbares™ lernen. Sie mei-
nen damit, daB alles, was sie lernen mit ihrem Leben zusammenhiingt, daf sie es
in ihr Leben einbinden und anwenden kionnen, daB die Unterrichtsinhalte sie in die
Lage versetzen, letztlich ihr Leben und die in ihm enthaltenen Probleme angemes-
sen zu bewiltigen. Sie erleben aber sehr schnell, daB der erwartete Bezug der
Fachinhalte zur Daseinsbewiltigung nicht im Zentrum allgemeinbildender schuli-
scher Bemiihungen steht. Gute und schlechte Schiiler miissen deshalb die Kluft
zwischen ihrer Erwartung und dem schulisch Dargebotenen ertragen. Deshalb
freuen sich viele schon Jahre zuvor auf ihren letzten Schultag. Im Lichte dieser
Darstellung steht nicht die Bildung im Zentrum schulischen Bemiihens, sondern
die Verleihung des AbschluBzeugnisses als Nachweis fiir den erfolgreichen
Schulbesuch.

Der Sinn der hier vorgetragenen Griinde der Bildungsferne gegenwirtigen Un-
terrichts kann es nicht sein, bloB gewuBt zu werden. Er fordert vielmehr zur
Uberlegung auf, wie Abhilfe zu schaffen ist. Das Nachdenken dariiber ergab, daf}
eine mogliche GegenmaBnahme in dem Erwerb integrativer Bildung gesehen wer-
den kann. Die hier vertretene Auffassung von Bildung soll nun erldutert werden.
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3  Notig: entschlossenes Bemiihen um Bildung

Trotz der viel zu selten erreichten bildenden Dimension des Unterrichts gibt es
viele Gebildete, die sich ihre Bildung auBerschulisch oder nachschulisch erworben
haben. Es wiire jedoch besser, wenn alle in der Schule Bildung erwerben kénnten.
Der Lehrer konnte den Bildungserwerb in einem eher systematisch als - wie bisher
- zufillig angelegten, kontinuierlichen, entschlossenen Bemiihen zusammen mit
seinen Schiilern erreichen. Vor der Darstellung dieser Moglichkeit ist es ange-
bracht, die hier vertretene Auffassung von Bildung zu beschreiben und zu begriin-
den sowie einige der Realisierungsbedingungen zu nennen.

3.1 Beschreibung der integrativen Bildung und des Ge-
bildeten

Trotz negativer Trends in der Gesellschaft nimmt erstaunlicherweise die Sen-
sibilitdt vieler Menschen zu. In diesen Menschen muB neben dem Pol des Wis-
senserwerbs etwas Neues entstanden sein. Die Menschen sind offensichtlich fiir
die Frage nach dem Sinn ihres Wissens, ihres Strebens nach Karriere, ja sogar ih-
res Lebens sensibilisiert. Sie entdeckten, daB der Sinn des Wissens nicht das Wis-
sen allein sein und daB er auch nicht darin bestehen kann, das Wissen in eine Kar-
riere umzumiinzen und reich zu werden. Viele orientieren sich um, wenn sie
»hinter dem Wissen, der Karriere, dem Reichtum noch etwas vermuten, um des-
sentwillen es sich lohnt zu leben. Auf der Suche nach dieser unbekannten Dimen-
sion gelangen sie zu der Auffassung, daB beispielsweise ihr Wissen nicht nur der
Karriere dienen, sondern auch dem Mitmenschen helfen kann. Sie entdecken, daf}
ein erfolgreicher Beruf nicht nur Geld, Anerkennung und Selbstgefiilligkeit, son-
dern auch die Chance fiir ein erlebnisreiches Famlienleben bieten kann. Auf diese
Weise werden viele Menschen sensibel fiir die Frage nach Sinn.

Viele Menschen bedenken die Folgen von etwas. Es ist aber auch zu beobach-
ten, daB viele Menschen sich bemiihen, die Folgen von Handlungen fiir andere
und anderes zu bedenken. Sie erkennen Zusammenhiinge beispielsweise im Be-
reich der Miillbeseitigung und sind bereit, fiir die Losung anstehender Probleme
Opfer zu bringen. Sie dokumentieren damit, daf} sie anderen und anderem kei-
nen Schaden zufiigen wollen. Leider gibt es aber auch andere Menschen, die die-
se Haltung zum eigenen Vorteil ausniitzen. Thnen muf man »das Handwerk le-
gen“, ihnen gegeniiber muf man sich wehren. Ein anderes positives Beispiel wire
der Unternchmer, der seine Unternehmensstruktur auf seiner tkologischen Welt-

26



anschauung aufbaut und titig wird. Er hilft dadurch zur Verwirklichung eines le-
bensforderlichen Prinzips.

Die Beispiele lieBen sich beliebig vermehren. Sie zeigen, daf viele Menschen
auf der Grundlage lebensforderlicher Prinzipien denken und handeln. Sie tragen
zweifellos zum Gemeinwohl bei. Sie leben damit bereits nach der Grundidee der
in diesem Buch vertretenen Bildungsauffassung. Die integrative Bildung ist
somit nicht nur das Ergebnis theoretischer Spekulation, sondern auch Beschrei-
bung bereits praktizierter menschlicher Zustands- und Verhaltensweisen. Sie ist
somit kein Konstrukt, sondern Realitiit, wenngleich sie auch noch vereinzelt vor-
kommt. Sie ist rudimentir im menschlichen Alltag anzutreffen und bedarf nur
noch der differenzierten Entfaltung. Sie ist jene Bildung, die zur Zeit ndtig ist. Mit
ihr sollen jene positiven Krifte bestitigt werden, die der Humanitiit eine Chance
geben.

3.1.1 Merkmale der integrativen Bildung

Bildung kann in metaphorischer Redeweise als Zeugung von etwas Neuem
verstanden werden. Die Grundidee lif3t sich an einem Ehepaar verdeutlichen, das
sich ein Kind wiinscht. Beide Ehepartner geben sich einander in der Absicht hin,
ein gesundes Kind zu zeugen. Keiner der beiden gebraucht den anderen fiir eigene
Zwecke, etwa um die Ehe zu erzwingen oder zu retten. Das neue Leben hat von
Anfang an das Naturrecht, sich unter giinstigen Bedingungen enifalten zu kinnen.
Dieser Anspruch wird erfiillt, wenn sich beide Elternteile um das heranwachsende
Kind bemiihen. Alles ist im Hinblick auf das Kind, als dem Bezugs- und Orientie-
rungspunkt zu gewichten. Beide Elternteile streben danach, dafl die Schwanger-
schaft weder nur die Mutter noch den Vater belastet. Beide setzen sich zur Bewdl-
tigung der Situationen optimal ein.

Begriff. - Der Begriff Bildung umfat sowohl den ProzeB als auch dessen Er-
gebnis. Integrative Bildung umfaBt formal den ProzeB, inhaltlich das gemeinsame
Werk® als Ergebnis der Auseinandersetzung von Mensch und Welt” mit dem
Ziel der Pflege, Verbesserung und Erhaltung des Lebens™ .

% Das ,,gemeinsame Werk® ist ein verwirklichter Sinn, ein erfiillter Anspruch, eine bewiltigte
Aufgabe. Diese Wendung besagt, da8 es auf ein neues ,Eigenes” ankommt, das zur Verwirkli-
chung ansteht. Dieses neue Eigene verkorpert ein neues Sein, eben das Mensch-in-Welt-Sein,
das als gemeinsames Werk. Beispielsweise kann es als Sinnverwirklichung, angenehme Atmo-
sphire, angenchmes Gefiihl, vollendetes Werk, Losung cines Konfliktes. gelostes Problem, er-
reichte Qualifikation, ergriffenc Chance, erfiillte Pflicht oder unvergeBliches Gefilhl u.a.m
Form und Gestalt annehmen. Es ist entstanden, weil jeder Beteiligte sich optimal eingebracht
hat, ohne etwas fiir sich zu erwarten. Optimat kann sich jemand dann einbringen, wenn er mog-
lichst viel Wissen erworben und seine Fihigkeiten und Fertigkeiten entfaltet hat. Ein gemein-
sames Werk kann auch aus der intensiven Beschiftigung des Schiilers mit einem Text entste-
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Gesellschaftliche Funktion. - Die Bildung strebt auf der gesellschaftlich-
kulturell-politischen Ebene an, alle Menschen zu befihigen, an der Gestaltung ei-
nes sinnerfiillten Lebens in einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten, human
gestalteten, wehrhaften Welt verantwortlich teilzunehmen.

Grenze. - In diesem Verstindnis von Bildung sind jene Handlungen als
wLungebildet* abzulehnen, die zur Mediatisierung von Menschen beitragen. Die
Bildung wehrt demnach solche Handlungen ab, die den Menschen zum Mittel fiir
etwas oder jemanden machen und ihn dadurch in seiner Wiirde miBachten. Un-
gebildet sind Handlungen, die z.B. dem Mitmenschen Schaden zufiigen, ihn be-
nachteiligen, einengen und hindern, sich wohlzufiihlen.

Zur Verdeutlichung ein Beispiel: Nur ein Ungebildeter erfreut sich beim Verkauf
eines Grundstiicks, dem Kiiufer einen iiberhihten Preis abverlangt zu haben. Der
Vorteil des Verkiufers muft nimlich durch den Nachteil des Kiiufers ausgeglichen
werden. Dieses Ergebnis ist aber unausgewogen und zeitigt Nachwirkungen, etwa
dergestalt, daf3 sich der Kiufer dirgert, was psychische Kosten verursacht, und
versucht, sich am Verkdiufer oder an einem anderen zu riichen, der die Funktion
des Priigelknabens zugeschrieben bekommt. Dadurch gibt er jedoch das ethische
Defizit des Grundstiickserwerbs wie ein ansteckendes Bakterium weiter. Das
Handlungsergebnis geht zu Lasten eines der Partner. Es ist somit nicht lebens-
dienlich und insofern negativ zu bewerten.

Bildungsfeindlich und deshalb abzulehnen sind auch jene Handlungen, die der
Umwelt, der Kultur und der Zivilisation schaden. Beispiele gibt es hierfiir zuhauf.

hen, etwa, daB er den Text verstanden hat. Er hat sich bemiiht, dem Text gerecht zu werden,
Das gemeinsame Werk ist immer etwas Neues, insofern neben den beiden Partnern das Dritte.
Es ist auch stets etwas Ganzes, d.h. es muB méglichst umfassend wahrgenommen werden, Au-
Berdem stellt es einen mehr oder minder deutlichen Beitrag zur Entfaltung, Pflege und Verbes-
serung des Lebens dar.

¥ Welt* ist die sprachliche Formel fiir alles, was nicht Ich ist, also: u.a. Mitmenschen, Tiere,

Dinge, Sachverhalte, Handlungen und Ideen. Sie ist das Gegeniiber des Menschen. Sie ist das,
was real und quasi auflerhalb des Menschen sich befindet, also alles, zu dem der Mensch in
Bezichung treten kann, Sie ist das kosmische Element, das den Menschen umgibt, zu dem er
allemal kommt, wenn er ,.auf die Welt kommt*. Deshalb kann er ,;in" der Welt sein und zu-
gleich ihr gegeniibertreten. Die Welt wird auch als der oder das Andere bezeichnet, mit dem
das Ich in Bezichung steht. Der Andere oder das Andere wird groBgeschrieben, um die Subjek-
tivitét zu betonen. Er ist der Mitmensch, der mir gegeniibersteht und mit dem ich in Beziehung
getreten bin. Er ist deshalb mein Du. Das Andere hingegen umfaBt Dinge, Sachverhalte, Ideen
aber auch Lebewesen aller Art. Der und das Andere sind Teil der ,,Welt",

%, Leben" umfaBt die Existenz des einzelnen genauso wie die aller anderen Menschen, aber auch

der Tiere und aller anderen lebendigen Wesen und Pflanzen. Leben schlieBt den Tod und das
Getbtetwerden insofern ein, als Leben sich durch die Einvernahme des Lebens anderer erhilt.
Beispiel: Die Spinne muB Insekten titen, um selbst leben zu konnen. Das Leben bindet auch
den Menschen in die artspezifischen Kreislidufe von Anfang und Ende ein,
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Hier zwei kontrér zusammengestellte: Wenn eine Pipeline bricht und aus welchen
Griinden auch immer nicht repariert wird, wenn ein Gedicht in seiner Sinnhaftig-
keit nicht erkannt wird, entweder weil der Dichter Fehler beging und / oder der
Leser sich nicht auf das Gedicht konzentriert,

Bildung bedarf der Ethik. - Diese Beispiele zeigen die groBe Nihe der Bil-
dungsfragen zu Ethik und Moral. Sie zeigen, daB Bildung ohne die ethische Di-
mension nicht zeigen kann, was an Sinnhaftigkeit in ihr selbst steckt. Sie zeigen
aber auch die groBe Spannbreite von der alltiglichen Bagatellhandlung des einzel-
nen schwachen oder starken Menschen zu den groBen, die Menschheit betreffen-
den Handlungen von Regierenden und Michtigen. Diese Beispiele kdnnen auch
belegen, daB Bildung einen wesentlichen Anteil am friedfertigen Zusammenleben
der Menschen haben kann. Konnte die Generation der jetzt Heranwachsenden von
klein auf in dem hier vorliegenden Verstindnis von Bildung zu Hause und in der
Schule unterrichtet und erzogen werden, so liefSe sich ein wesentlicher Beitrag zur
Unterbrechung der gefihrlichen Trends zu Mediatisierung, Verzweckung, Funk-
tionalisierung der Menschen, zur Polarisierung in unserer Gesellschaft liefern.
Aktuell bedeutsam ist die Moglichkeit, mit Hilfe von Bildungsbemiihungen die es-
kalierende Gewaltbereitschaft vieler Menschen zu reduzieren.

Notwendige Umorientierung in der Bildungstheorie: F e!dbegrg'f und Vernet-
zung. Bildung muf heute in Anlehnung an Georg Picht” wieder als das ,Feld
[ins BewuBtsein gerufen werden], auf dem der Kampf um die Selbstbehauptung
des Menschen [gegeniiber den vielfiltigen Bedrohungen] gefiihrt werden muB*.
Es geht aber heute nicht mehr nur um die Selbstbehauptung des Menschen, son-
dern auch um die der Welt als dem Anderen des Menschen. Da es in existentiali-
stischer Sicht die Aufgabe des Menschen ist, sinnerfiillt zu leben, muB er sich ei-
nerseits mit der ihn umgebenden Welt, die schon immer vor ihm da ist, auseinan-
dersetzen, andererseits in ihr zu sich selbst finden. Die Bildung kann dem Men-
schen hierbei helfen. Sie kann ihn befihigen, beispielsweise die zunehmende Un-
personlichkeit (Anonymitit) der Gesellschaft, die wachsende Aggressivitit und
Gereiztheit, das Konsumdenken und die Technisierung mitmenschlicher Bezie-
hungen in ihrer Gefihrlichkeit fiir ein humanes Leben zu reduzieren. Deshalb muf}
der anthropologische Aspekt in der Bildung eine entscheidende Rolle spielen.

Yin-Yang als Metapher fiir Bildung. - Die integrative Bildung 16t sich durch
das Yin-Yang-Zeichen metaphorisch erfassen. Die innige Verbindung von Yin
und Yang symbolisiert den idealen Endzustand der Ausgewogenheit in der Bil-
dung. Wie aber ist es zu diesem Endzustand gekommen? Eine Rekonstruktion des
Prozesses geht von der Trennung von Yin und Yang aus. Isoliert von einander und
in unterschiedlicher GroBe konnen Yin und Yang wenig erreichen. Sie konnen nur

3 Die Verantwortung des Geistes. Olten 1965, S. 108.
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dann eine Einheit werden, wenn sie gleich groB sind. Erst unter dieser Bedingung
gelingt es ihnen, beim Betrachter den Eindruck des bekannten Zeichens zu erwek-
ken. Erst gemeinsam gelingt ihnen somit etwas Neues, ein Drittes. Ubertragen auf
den Bereich der Bildung lieBe sich sagen: erst dann, wenn Mensch und Welt, die
beiden Bildungspartner, also auch Lehrer und Schiiler, in gleicher Gewichtung
sich aufeinander beziehen, kann ein Drittes entstehen. Dieses entstandene Sein
stellt die innige Verbindung von Mensch und Welt dar, ohne daB dies zu Lasten
des einen oder des anderen ginge. Das Yin-Yang-Zeichen kann es konkretisieren.
Es ist daher neben vielem anderen auch geeignet, das Ziel der Bildung zu symbo-
lisieren. Die Unbildung ist jener Zustand, in dem Yin und Yang unterschiedlich
grof} sind, so daB die Kreisfldche nicht zustande kommt.

Kein leerer Raum im Leben des Menschen. - Das Yin-Yang-Zeichen kann
auch in einem anderen Zusammenhang erhellend sein. Es macht deutlich, daB es
keinen unbesetzten Platz im Leben des Menschen gibt. Was in dem nicht erwei-
terbaren Raum der eine nicht besetzt, beansprucht sofort der andere. In dieser
Sicht gibt es keinen Frei- oder Leerraum. Raum muB man sich erst ,,schaffen®, wie
die Sprache weiB.*> Da keine Ausdehnung des verfiigbaren Raumes méglich ist,
engt beispielsweise der vergroferte Lebensraum des einen den verfiigbaren Le-
bensraum des anderen ein. Das gilt iibertragen auch fiir den finanziellen Reichtum
des einen, der die finanziellen Moglichkeiten des anderen begrenzt. Der einzelne
Mensch profiliert sich bei seinem Bemiihen, sich in herkémmlichem Verstindnis
selbst zu verwirklichen, stets auf Kosten anderer. In diesen Zusammenhang paft
die Redensart: Der Mensch ist des Menschen Wolf. Die gegeneinander gerichteten
Krifte lassen sich durch Umlenkung auf eine gemeinsame Aufgabe jedoch duBerst
fruchtbar machen. Eine gemeinsame Aufgabe kann tragende Verbindungen schaf-
fen.

Bildung will jeden Menschen zur Handlung motivieren. - Diese Sichtweise
von Bildung hat den Vorteil, sich nicht in die Utopie zu verrennen, in der alle
Menschen gleich viel besitzen sollen. Sie miindet vielmehr in den Aufruf an alle
Menschen, sich gemeinsam um ein neues Sein, das - bezogen auf die Menschheit -
die human gestaltete Welt fiir alle sein konnte. Jeder ist aufgefordert, an seiner
Stelle und mit seinen ihm verfiigbaren Mitteln daran mitzuarbeiten. Insofern wird
der integrativ Gebildete sich stets um die Entstehung eines neuen Seins bemiihen,
das ein Teil jener Welt fiir alle ist. Es kommt also in Bildungsstitten, wie z.B. den
Schulen darauf an, den Menschen zu stirken, die komplementiiren Verhiltnisse, in
denen er sich in den verschiedenen Situationenen stets befindet, zu ertragen oder
zu verdndern, vor allem aber ein gemeinsames Neues zu entwickeln. Auch im

* Vgl. hierzu Otto Friedrich Bollnow 1984 (b).

30



Unterricht miissen die komplementiren Verhiltnisse zwischen Lehrer, Schiiler
und Unterrichtsinhalt erkannt und aufeinander abgestimmt werden.

Das Bildungsergebnis. - Die angestrebte Ausgewogenheit des Handlungser-
gebnisses gebildeter Menschen 1Bt sich formelhaft als ,,Mensch-in-Welt-Sein*
bezeichnen. Hierbei ist etwas Neues, ein neues Ganzes entstanden, in dem Mensch
und Welt gleichermaBen zu ihrem Recht, zu ihrem ,,Sein“ gelangt sind. Beide
konnten zeigen, was in ihnen steckt, und somit indirekt ihre Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten verbessern. Keiner mu8 sich in dieser Zielformel zum Wohle des ande-
ren aufgeben, sondern kann durch seine Aktivititen zeigen, was an bislang unge-
kannten Fihigkeiten und Moglichkeiten in ihm enthalten ist. Auf diese Weise
kann es ihm gelingen, seine Sinnhaftigkeit zu entfalten. Das Ergebnis ist ein Bei-
trag zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des eigenen und fremden Lebens.

Graphisch lieBe sich das Verstindnis von integrativer Bildung wie folgt darstellen:

entstandenes Neues
(gemeinsames Werk)
Mensch-in-Welt-Sein

Mensch Welt
Selbstsein Selbstlosig-
keit

Abbildung 1: Das Haus der Bildung.

Die integrative Bildung erscheint demnach als das Werk gemeinsamen Bauens
an der besseren Welt fiir alle. Nur wenn Mensch und Welt als die beiden tragen-
den ,,Siulen* gleich stark sind, also in optimaler Weise zu ihrem Recht kommen
und ihre Fihigkeit und Fertigkeiten entfalten konnen, gelingt es ihnen, das ,,Dach®
als das Neue, Dritte, Ganze oder Werk, in dem Mensch und Welt ineinander auf-
gegangen sind, zu tragen und erst dadurch das Entstehen des ,,Hauses zu ermdg-
lichen. Fillt hingegen eine der beiden ,,Sdulen* aus welchen Griinden auch immer
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aus, so ist die Sicherheit des ,,Daches* gefihrdet. Geringste Einwirkungen konnen
zum Einsturz des gesamten ,.Bauwerks* fiihren.

3.1.2 Kennzeichen des Gebildeten

Die integrative Bildung erkennt nur denjenigen als gebildet an, der sowohl sein
Selbstsein als auch seine Selbstlosigkeit in dem ihm verfiigbaren Rahmen optimal
entwickelt oder kultiviert hat. Selbstsein bedeutet, daB der Mensch in méglichst
allen Dimensionen seine Fihigkeiten und Fertigkeiten entwickelt hat oder daran
nach wie vor arbeitet. Selbstlosigkeit bedeutet, da$} er sich der ,,Welt* ohne Riick-
sichtnahme auf sich selbst zuwenden kann.

Der Mensch soll sich bemiihen, mdglichst viel Wissen aufzunehmen, Zusam-
menhiinge zu erkennen, urteilen zu kénnen usw., kurz: in moglichst allen seinen
Fihigkeits- und Pertigkeitsbereichen optimal ausgebildet, entfaltet zu sein, damit
er sich bei der Gestaltung des gemeinsamen Werks optimal einbringen kann. Er ist
als Handelnder stets fiir die Qualitit und die Konsequenzen seiner Handlungen
verantwortlich. Er ist auch fiir sich selbst und seinen Zustand verantwortlich, so
etwa fiir seinen Gesundheitszustand und fiir den Umgang mit einer Krankheit. Das
ist vor allem bereits in jungen Jahren einzufordern, obwohl es fiir den Betreffen-
den schwer ist, die moglichen Konsequenzen auf sich zu beziehen. Das alte
Sprichwort ,,Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr* mag zwar keine
uneingeschrénkte Giiltigkeit haben, es faBt aber eine wesentliche Erfahrung prizi-
se zusammen und prigt sich leicht ein.

Der gebildete Mensch ist aber nicht nur um einen méglichst groBen Wissens-
umfang oder um sein Selbstsein bemiiht. Er setzt sich vielmehr dariiber hinaus
dafiir ein, daB sein Gegeniiber sich so entfalten darf, wie es sich aufgrund seiner
Anlage entfalten kann. Er darf es also nicht fiir seine Zwecke miBbrauchen. Kant
und Herbart haben auf diesen Sachverhalt in klassischer Weise deutlich hingewie-
sen. Der Mensch darf sein Gegeniiber nicht fiir eigene Zwecke gebrauchen, also
keinen selbstzweckhaften Anspruch stellen, wohl aber muB er dessen Anspruch
wahrnehmen. Die Initiative wird somit dem Gegeniiber iiberlassen. Das Ich hilt
sich zunéchst zuriick und wartet auf den Impuls durch den Anderen. Dadurch wird
defensives Verhalten zu einem konstitutiven Moment zwischenmenschlicher Be-
ziehungen. Diese Anforderungen gelten aber gleichermaBen fiir den Anderen. Er
darf als Gegeniiber seinerseits ebensowenig den Menschen fiir sich, fiir seine
Zwecke beanspruchen. Der Mensch und sein Gegeniiber sollen sich vielmehr
gleichgewichtig sein und als Ergebnis des gegenseitigen Bemiihens fiireinander
ein gemeinsames Werk, ein neues Drittes entstehen lassen. Man kénnte sagen,
daB auf diese Weise ein neues Ganzes, ein neues Sein entstanden ist. In diesem
Ergebnis gebildeten Tuns haben sich sowohl der Mensch als auch sein Bezie-
hungspartner, die ,,Welt", eingebracht und gemeinsam etwas Neues gestaltet, ohne
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daB dies zu Lasten des einen oder des anderen gegangen wire. Das gemeinsame
Werk liefert vielmehr einen Beitrag zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des
Lebens der eigenen und der fremden Art im Rahmen der Arbeit an einer wertbe-
griindeten, demokratisch verfaften, human gestalteten, wehrhaften Welt. Die hier-
bei mogliche Haltung sowie spezifische Einstellungs- und Handlungsweisen kon-
nen den integrativ Gebildeten kennzeichnen. An je einem Beispiel soll dies ausge-
fiithrt werden.

Beispiel fiir die Haltung des Gebildeten: Zuriickhaltende Einmischung. - Die
Haltung des Gebildeten ist von Zuriickhaltung gekennzeichnet, weil er um die ne-
gative Wirkung von Vorurteilen weif und weil er zunichst an den anderen denkt.
Deshalb fiihlt er sich stets von der ihn umgebenden Welt angesprochen und mischt
sich folglich, gefragt oder ungefragt, iiberall ein. Der integrativ Gebildete stellt
sich anstiirmenden Herausforderungen der Gegenwart, wie etwa Gewalt, soziale
Ungleichheit sowie Tendenzen zur Polarisierung und Radikalisierung der Gesell-
schaft. Damit hat er die Chance, sich in Schicksalsstunden der Nation zu bewiih-
ren. Katastrophen, wie das kligliche Scheitern vieler Gebildeter in entscheidenden
geschichtlichen Epochen, etwa im Dritten Reich, diirfen sich nicht wiederholen.
Der Vorwurf der unpolitischen Haltung kann den integrativ Gebildeten - im Un-
terschied zu der Generation von Gebildeten vor ihm - nicht mehr treffen. Wie
notwendig es ist, gerade in der Gegenwart dieses Verstindnis des Gebildeten zu
verbreiten, zeigen die zahlreichen, vor allem ethnisch motivierten kriegerischen
Auseinandersetzungen auf der Welt, Zwar ist nicht zu erwarten, damit Kriege
verhindern, wohl aber die Bereitschaft zum Krieg reduzieren zu konnen.

Beispiel fiir die Einstellung des Gebildeten: Gelassenheit. - Ohne hier die
Vielfalt der Themen bearbeiten zu kénnen, zu denen sich der Gebildete einstellen
kann, liBt sich doch feststellen, daB die Grundeinstellung des Gebildeten von
Hoffnung gekennzeichnet ist. Er wird also Schicksalsschligen gegeniiber eine
gewisse ruhige Gelassenheit an den Tag legen, weil er hofft, da sie neue Bereiche
erschlieBen, in denen Sinn zu verwirklichen ist.

Beispiel fiir die Handlungsweise des Gebildeten: Angemessenheit an die Si-
tuation. Da der Gebildete viel weiB und sich verstindlich ausdriicken kann, han-
delt er im Sinn dessen, was notwendigerweise in der angetroffenen Situation zu
tun ist.

Ein Negativbeispiel: Eine Tochter bittet ihre alleinerziehende Mutter um die Ge-
nehmigung, sich beim Arzt die ,, Pille” verschreiben zu lassen. Die Mutter verwei-
gert es ihr. Die vierzehnjihrige besorgt sich daraufhin in einschligigen Zeit-
schriften und bei Freundinnen die nitigen Informationen. Mit sechzehn wird die
Tochter schwanger. Fiir die Mutter bricht eine Welt zusammen. Diese Enttiiu-
schung kann sie nicht kompensieren und schliigt der Tochter vor, ihr Kind zur
Adoption frei zu geben. Sie kann weder ihre Tochter verstehen noch auf ihre Ar-
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gumente eingehen. Es kommt zum Streit. Die Tochter zieht in ein Heim Jiir ledige
Miitter und bringt dort ihr Kind zu Welt.

Wiire die Mutter in der Lage gewesen, auf die Uberraschung angemessen zu
reagieren und in nicht-verletzender Rede ihre Erregung zu verdeutlichen, so hiitte
sie sich selbst und ihrer Tochter manche Schmerzen erspart. Die gebildete Mutter
hitte die Situation und sich gleichermaBen beherrscht, sich an dem gemeinsamen
Werk, das es in der jeweiligen Situation zu realisieren gilt, - in diesem Falle an der
Beziehung zu ihrer Tochter - orientert, ohne daf dies zu Lasten des einen oder der
anderen geht. Sie hiitte sich um ihrer gemeinsamen Beziehung willen bemiiht -
von ihrer Tochter her denkend -, diese zu verstehen. Sie hiitte sich auch sprachlich
differenziert geduBert, ohne ihre Tochter psychisch zu verletzen.

Positives Beispiel fiir die Handlungsweise des Gebildeten: Solidaritit

Eine Hérerin hat im Rundfunk anliflich einer Telefonquizz-Aktion zweitausend
Mark gewonnen. Sie freut sich dariiber, sagt aber sofort, daf} sie dreihundert
Mark fiir einen wohltéiitigen Zweck spenden méichte. Sie denkt also nicht nur an ihr
eigenes Gliick, sondern dariiber hinaus an andere Menschen und bezeugt dies
durch ihr Handeln.

Der Gebildete als verantwortungsbewuptes Vorbild. - Wenn nun der Gebildete
seine erreichte Bildung dadurch dokumentieren kann, daB er bezeugt, wovon der
liberzeugt ist, so wird sein Handeln zum Muster, zum Modell, zu einem Fall von
gelungener Bildung, zu einem Bild fiir das kiinftige Handeln anderer. Er selbst
kann somit zum Vorbild fiir andere werden. Er kann damit den Anderen auf sein
Niveau heben, auf dem dieser beginnen kann, sich zu bilden. Das erreichte Niveau
des einen wird so zum Ausgangspunkt fiir die Bildungsbemiihun gen des anderen.
Auf diese Weise ist die Weiterentwicklung von Bildung méglich. Da sich Bildung
als vorgezeigtes Bild gleichsam selbst weiterreicht, kommt auf den Gebildeten ein
hohes MaB an Verantwortung zu. Er mu sich immer auch im Hinblick auf die
Weitergabe an die niichste Generation um die Optimierung seiner Bildung bemii-
hen. Bildung kann somit nur weitergefiihrt werden, wenn der Erwachsene selbst
gebildet ist. Der Gebildete erscheint in dieser Sichtweise als wFackeltriger” der
Bildung. Damit die Ubergabe der ,,Fackel“ an die niichste Generation gelingt, be-
darf er eines hohen MaBes an didaktischer Geschicklichkeit. Bildung muf} also
lehrbar gemacht werden. Insofern ist Bildung eng mit Didaktik und Methodik ver-
bunden.

3.1.3 Zusammenfassung

Die Ausfiihrungen kennzeichneten den Gebildeten nicht durch utopische Ziige,
sondern durch Merkmale, die viele Menschen in Anfingen bereits realisieren. Sie
wollen damit die zahlreichen Ansitze gebildeten Lebens unterstiitzen, so daB die
betreffenden Menschen sich bestétigt fithlen und nicht nachlassen, sich um ihre
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Bildung zu bemiihen. Angesichts der Herausforderung durch ungebildete Men-
schen miissen Gebildete und jene, die sich um ihre Bildung bemiihen, sich auf ei-
ne faire Weise wehren. Dadurch kénnen sie ihre relative Unauffilligkeit iberwin-
den und - mit Unterstiitzung der Medien - die in unserem Lande so stark beachtete
Unbildung zuriickdringen, freilich ohne sie jemals vdllig ausrotten zu konnen.

Nachdem die integrative Bildung und der Gebildete grob skizziert worden sind, ist
es notig, einige Griinde zu nennen, die dafiir sprechen, sich integrativ zu bilden.

3.2 Einige Griinde, sich integrativ zu bilden

Die Notwendigkeit, sich zu bilden, bedarf in der Gegenwart keiner Begriin-
dung, wohl aber die Auswahl der Bildungstheorie aus der Vielzahl unterschiedli-
cher Ansiitze. Uberspitzt kénnte man sagen, daB} jede der unterschiedlichen, histo-
risch entstandenen Auffassungen von Bildung vorgibt, der legendére Phonix aus
der Asche der Vorgingertheorie zu sein, und deshalb die Vorherrschaft vor allen
anderen beansprucht. Das gilt auch fiir die integrative Bildung. Wer sie vertritt,
muB den einzelnen von der Notwendigkeit iiberzeugen, gemi des integrativen
Bildungskonzepts an sich zu arbeiten. Einige der wichtigsten Griinde lassen sich
im Blick auf die Geschichte, die Welt, die Gesellschaft und den Menschen zu-
sammenstellen.

3.2.1 Historisch-systematisches Argument: Die gegenseitige Verwiesenheit
der Theoriestriinge von Bildung fordert ein Gesamtkonzept

Entwicklungsschiibe in der Geschichte der Menschheit zeigen unterschiedli-
che Auffassungen von Bildung. Obgleich sie hier nicht ausfiihrlich dargestellt
werden konnen, seien wenigstens einige Andeutungen gemacht. Im Altertum, der
Zeit des Mythos, sah sich der Mensch vor allem durch die Einbindung in den
Kosmos gekennzeichnet. Dies brachte ihm in eine groBe Abhéngigkeit von Natur-
gewalten und transzendentalen Michten. So lag es nahe, den Menschen als ein
Nichts zu definieren, das tun muB, was der ihm tiiberlegene und bedrohende
Michtige von ihm verlangt. Selbstlosigkeit lag deshalb als Ziel der Bildung nahe.
Der selbstlose Mensch erwartete vom anderen nichts, war unterwiirfig, gutgliubig,
selbstaufopfernd und insofern leicht zu beherrschen und zu regieren. Dieses Bild
findet sich in verschiedenen Religionen des Orients und Okzidents. Erst in der
Renaissance erkannte sich der Mensch als Ausldser seiner Handlungen, als Herr
seiner selbst. Er konnte sich folglich selbstbewuBt in seinen Lebensbereichen ver-
halten. Sein Blick wandte sich von den anderen, den Uberlegenen und Michtigen,
den Herrschern ab und dem Individuum, dem Subjekt zu. Der Mensch riickte als
Subjekt in das Zentrum. Er wollte und sollte moglichst viel wissen. In der Aufkli-
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rung wurde er u.a. von Immanuel Kant dazu aufgefordert, sich seines Verstandes
zu bedienen, um aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit sich befreien zu
kénnen. Vor diesem Hintergrund konnte der Mensch nicht genug an Wissen auf-
nehmen. Er wurde dadurch michtig und konnte die Natur beherrschen. Allméhlich
entwuchs er seinem Naturzustand. Er dachte von sich aus und erkannte, daB er der
Welt gegeniibersteht. Er sah das Ziel der Bildung in der méglichst optimalen
Ausbildung aller Fihigkeiten und Fertigkeiten des einzelnen. Der Mensch sollte so
viel Welt als er nur kann, in sich aufnehmen wie Wilhelm von Humboldt formu-
lierte. Er erkannte die Notwendigkeit des Selbstseins zur Beherrschung der Natur
und damit zum eigenen Uberleben.

Zwei Theoriestringe der Bildung. - Die genaue Durchsicht der Vielzahl der
Theorien von Bildung ergibt, daB sie sich auf zwei Theorietraditionen reduzieren
lassen, die sich im Laufe der langen Geschichte der Bildung entwickelt haben. Es
handelt sich hierbei zum einen um die Theorietradition, in der Bildung vor allem
im Selbstsein des Menschen, und zum anderen um die Theorietradition, in der
Bildung als Selbstlosigkeit vertreten wurde. Die beiden Auffassungen, hier die
Selbstlosigkeit in der christlichen und 6stlichen, dort das Selbstsein in der westli-
chen Hemisphire, haben sich im Laufe der Zeit nebeneinander entwickelt und er-
halten. Doch bis heute ist es weder der Bildungstheorie des Selbstseins noch der
der Selbstlosigkeit gelungen, die anstehenden Probleme zum Wohle aller Men-
schen zu l6sen. Auch in einer Zeit wie der unsrigen, die gekennzeichnet ist von
aufbrechenden Polarisierungen in der Gesellschaft angesichts briichig gewordener
MafBstibe und postmoderner Pluralitit, konnte bis jetzt keine der vorliegenden
Bildungstheorien auf diese Herausforderungen angemessen reagieren. Deshalb
legt die historische Entwicklung den Gedanken nahe, beide Theoriestringe des
Selbstseins und der Selbstlosigkeit im Konzept der integrativen Bildung in einem
innig vernetzten Spannungsgefiige miteinander zu verbinden.” Jeder einzelne
Mensch hdtte damit die Miglichkeit, sich zum Wohle aller in allen seinen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten auszubilden.

Konnte der historische Aspekt die Notwendigkeit einer Uberwindung der ge-
trennt verlaufenden Theoriestringe der Bildung ins BewuBtsein heben, so kann
das systematische Denken diese Notwendigkeit begriinden.

Die polar entgegengesetzten Auffassungen von Bildung, nimlich Bildung als
Selbstsein einerseits und Bildung als Selbstlosigkeit andererseits, haben nicht
den erhofften Erfolg gebracht. Der Grund liegt vor allem darin, daB die eine das
Moment besitzt, das der anderen fehlt. Dem Theoriestrang ,,Bildung als Selbst-
sein* fehlt es an Selbstlosigkeit, also an dem, was den Theoriestrang ,,Bildung als
Selbstlosigkeit” konstituiert. Aber auch dem Theoriestrang der Selbstlosigkeit

* Die ausfiihrliche Begriindung dieser Behauptung liegt in Karlheinz Biller 1994 vor.
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fehlt ein elementarer Teil, nimlich das Selbstsein. Der Sinn des Selbstseins wird
erst durch Selbstlosigkeit, der Sinn der Selbstlosigkeit durch Selbstsein erfiillt. So
verweist der eine Theoriestrang auf den polar entgegengesetzten. Beide Theorien
schlieBen sich nicht, wie bisher praktiziert, gegenseitig aus, sondern verweisen
aufeinander. Deshalb kénnen sie auch erst in einem integrierten Modell die volle
Sinnhaftigkeit von Bildung erfahrbar machen. Thre gegenseitige Verwiesenheit
legt die Uberwindung der Trennung in einem neuen Konzept genauso nahe wie
die Ineffektivitit der isolierten Theoriestringe, die nicht mehr verantwortbar ist.

Im Blick auf die beiden erwiihnten Striinge der Bildungstheorien ist die inte-
grative Bildung als logische Fortentwicklung zu verstehen. Deshalb ist eine Zu-
sammenfiihrung der beiden Theoriestringe in ein neues Konzept folgerichtig. Die-
ses neue Konzept verkorpert die integrative Bildung. Die integrative Bildung ge-
wiihrleistet somit zum einen im Sinne des Selbstseins die griindliche Ausbildung
aller Fihigkeiten und Fertigkeiten einzelner Menschen und zum anderen die
selbstlose Zuwendung zur Welt, so daB auch der Andere zu seinem Recht kom-
men und derjenige werden kann, der er ist. Durch Bildung entsteht etwas Neues,
das gemeinsame Werk, das beide Bildungspartner eng miteinander verbindet. Auf
diese Weise kann der oder das Andere dem sich bildenden Menschen seine Sinn-
haftigkeit offenbaren. Der Mensch wiederum hat seinerseits Sinn verwirklicht.
Dadurch hat er die Welt und sich selbst bereichert. SchlieBlich hat er auch seine
Sinnsichtigkeit gestérkt.

3.2.2 Politisches Argument: Die Verwirklichung der Selbstbestimmung
verlangt Selbstzwang

Die Forderungen der Studentenbewegung von 1968 nach Selbst- und Mitbe-
stimmung, nach Solidaritét und Kritikf4higkeit sollten die Emanzipation des Men-
schen bewirken. Sie fiihrten zu einer starken Beachtung subjektiver Interessen und
Bediirfnisse. In der Zwischenzeit hat sich dieser Trend erhalten, wenngleich auch
auf einem niedrigeren Anspruchsniveau. Heute kann jedoch ein durchgingiges
Defizit jener ,,Bewegung* deutlich werden, das damals so nicht gesehen wurde.

Am Beispiel der Infragestellung von Werten und Normen wird die moralisch-
ethische Uberforderung vieler Menschen sichtbar. Es fehlt vielen an der Fihigkeit,
jene Funktionen selbst zu iibernehmen, die einst Werte und Normen innehatten.
Der postmodernen Proklamation der gleichen Giiltigkeit von Werten konnte der
Mensch kein adiquates inneres Instrumentarium entgegensetzen, das ihn in die
Lage versetzen konnte, aus den pluralen Werten die jeweils angemessenen auszu-
wihlen. Vielen Menschen gelang es nicht, in sich jene wertende Instanz aufzubau-
en, die zuvor die Familie oder die kulturelle Gemeinschaft innehatte. Dieser weit-
verbreitete defizitire Zustand wurde als Orientierungslosigkeit festgeschrieben. Er
wird ausgeniitzt durch sog. Sinnstifter, wie z.B. Sektenfiihrer und Ideologen, die
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vorgeben, genau zu wissen, was der betreffende Mensch tun miifte, um den Sinn
des Lebens zu erfahren. Der einzelne kann sich vor deren Fallstricken nur durch
geistige Fahigkeiten schiitzen. Er muB lernen, selbst herauszufinden, was sinnvoll
ist, ohne dabei anderen und damit dem obersten Ziel - der human gestalteten,
wehrhaften Welt, die sich am Primat des Lebens ausrichtet - zu schaden. Die inte-
grative Bildung kann helfen, diese Fihigkeit aufzubauen.

Angesichts dieser Situation lieBe sich davon sprechen, daB die AuBensteuerung
des Menschen, deren Extrem in totalitiren Staaten stattfindet, zusehends abnimmt
und das entstehende Vakuum durch Selbststeuerung oder Selbstzwang ausgegli-
chen wird. Diese unerlifliche Fihigkeit des Menschen, sich selbst zu beherrschen,
ist kontinuierlich aufzubauen. Da der Sinn den Menschen zu Handlung auffordert
und im Zentrum der integrativen Bildung steht, ist die selbstverantwortete Ei-
geninitiative des einzelnen fiir seine Bildung von entscheidender Bedeutung. Die
integrative Bildung kann also die aktuelle Erfordernis der Selbsttitigkeit und des
Selbstzwanges unterstiitzen.

3.2.3 Gesellschaftliches Argument: Anzeichen einer Zunahme an menschli-
cher Qualitiit in der Gesellschaft sind zu verstirken

Das Konzept der integrativen Bildung kann jene vielfiltigen Aktivititen von
Menschen erfassen und in das Rampenlicht der ffentlichen Beachtung heben, die
bereits einzelne Grundziige integrativer Bildung beinhalten. Es belegt damit zu-
gleich, daB die integrative Bildung nichts Unmégliches fordert. Es zei gt die Rich-
tung auf, in der menschliches Zusammenleben friedlich werden kann. Damit be-
stitigt sie jene {iberwiegende Mehrheit der Menschen, die friedfertig lebt und le-
ben méchte. Sie deklassiert jene Menschen als Ungebildete, die glauben, auf der
Grundlage irgendwelcher Ideologien anderen ihren Frieden rauben zu diirfen. Der
Gebildete ist zwar friedfertig, aber auch bereit, sich auf faire Weise zu wehren.

Im Konzept der integrativen Bildung bekommen die Taten einer ungebildeten
Minderheit, denen aus den unterschiedlichsten Griinden in den Medien viel Auf-
merksamkeit eingerdumt wird, endlich ein Gegengewicht, durch die sich um Bil-
dung bemiihende Mehrheit. Die integrative Bildung erlaubt demnach ein Zurecht-
riicken der Verhiltnisse. Die menschenverachtenden Handlungen einiger politi-
scher Hasardeure, Wirtschaftskriminelle, Finanzbetriiger, Versicherungsschwind-
ler, Kindesschinder, Verkehrsrowdies, Kriegsverbrecher u.a.m. werden als solche
und nicht als Informationsinhalt erkennbar und bewertbar. Die iiberwiegende
Mehrheit der Menschen ist nicht so schlecht wie es die Dominanz von Greueltaten
in den Medien glauben machen will. Bei Hilfsaktionen und bei Fragen der Ge-
rechtigkeit und des angemessenen menschlichen Miteinander beispielsweise wird
dies besonders deutlich. Ein Grund, sich integrativ zu bilden, liegt demnach darin,
zur Verbesserung der Gesellschaft beizutragen, ohne daB darunter die wertbegriin-
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dete, wehrhafte Demokratie sowie Pflege und Verbesserung des Lebens der eige-
nen und der fremden Art leiden. Wer also zu einer besseren Welt beitragen
mochte, kann sich integrativ bilden.

3.2.4 Globales Argument: In der kleiner werdenden Welt miissen Menschen
notwendigerweise friedlich zusammenarbeiten

Die Menschheit nimmt durch verstirkte Vernetzung immer mehr voneinander
Kenntnis. Die Begriffe Datenautobahnen und Internet konnen die gegenwirtige
Situation schlaglichtartig erhellen. Die Unterschiede zwischen reichen und armen
Nationen lassen sich somit dokumentieren. Dieses Wissen fordert zur Handlung
auf. Die Entwicklungshilfe war einst eine gutgemeinte Geste. Die ersten Aktionen
kénnen demonstrieren, daB dahinter eine groBziigige Geberhaltung stand, die je-
doch in den sog. Entwicklungskindern als entwiirdigend angesehen werden konn-
te. Wer aber die Haltung der Abnehmer als ,,undankbar® deutet, versteht die da-
hinterliegende Motivation nicht. Gebernationen denken von sich aus und sind
iiberzeugt, daB ihre Gabe das Beste filr die anderen gewesen sei. Geber und Neh-
mer kommen nur dann zu einem gemeinsamen Ergebnis, wenn sie jeweils die
Position des anderen einnehmen und lernen, durch dessen Augen ihr eigenes Han-
deln, Verhalten, Denken und Empfinden wahrzunehmen. Dann sind beide in der
Lage, Notsituationen in sog. Drittlindern angemessen zu bewiiltigen. Das Beispiel
der Entwicklungshilfe zeigt, daB die notwendige Einstellung mit jener identisch
ist, die in der integrativen Bildung gefordert wird. Das bedeutet, daB mit der Hilfe
integrativ gebildeter Menschen sich die soziale Sprengkraft gesellschaftlicher
Spannungen, wenn nicht iiberwinden, so doch entschirfen l4Bt. Auch dies spricht
dafiir, sich integrativ zu bilden.

3.2.5 Anthropologisches Argument: Bildung erméglicht Selbstverwirkli-
chung

Der Erwerb der Bildung hingt von dem Entwicklungsstand des Heranwachsen-
den ab. Er kann erst dann beginnen, wenn der junge Mensch fahig ist, Anspriiche
anderer wahrzunehmen, sich von Sinneseindriicken ansprechen zu lassen und
willentlich das zu tun, was ihm von wem auch immer begriindet abverlangt wird.
Das Kind ist bildungsfihig, wenn es beispielsweise die Aufforderung des Vaters
,Bitte, komm her zu mir..“ oder ,Schau, die Katze hat Hunger, gib ihr
Milch!“versteht und entsprechend handelt. Nimmt das Kind direkte und indirekte
Anspriiche der Situation nicht wahr, aus welchem Grund auch immer, kann es
nicht zu seiner Bildung gelangen. Deshalb ist der Mensch in seiner Beziehung zur
Welt der kontinuierliche Bezugs- und Orientierungspunkt aller Bildungsbemii-
hungen.
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Der Anspruch des Menschen, sich selbst zu verwirklichen, erwiichst zum einen
aus dem Selbstbild des Menschen, zum anderen aus Einfliisterungen anderer. Die
eigene Selbstverwirklichung darf aber nicht zu Lasten der Welt geschehen. Dem-
nach muf sich der Mensch um ein ausgewogenes Verhiltnis zu sich und der Welt
herstellen. Er muB zu diesem Zweck die Spannung zwischen der optimalen Entfal-
tung all seiner Fihigkeiten und Fertigkeiten (Selbstsein) und der totalen Absehung
von sich selbst (Selbstlosigkeit) beim Umgang mit der Welt ausgleichen. Ferner
muB er auch seine Herrschaft iiber die Welt (Weltbemichtigung) und den Dienst
an der Welt, damit sie zu ihrem Recht und ihrem Sein kommt (Weltermichtigung)
in Einklang bringen. Erst wenn ein ausgewogenes Spannungsverhiltnis zwischen
Selbstsein und Selbstlosigkeit einerseits und Weltbeméichtigung und Weltermich-
tigung andererseits realisiert ist, hat sich - gleichsam als Nebeneffekt - der Mensch
selbstverwirklicht. Selbstverwirklichung im integrativen Verstindnis ist demnach
Arbeit an der eigenen Menschlichkeit. Sie ist mehr als Durchsetzung eigener Be-
diirfnisse. Die integrative Bildung ist aus dieser Sicht vom LebensprozeB nicht zu
trennen, obgleich sie nicht mit ihm identisch ist. Dieser bekommt von ihr her seine
stichhaltigste Begriindung und seine moralische Qualitit. Deshalb ist es angemes-
sen, sich integrativ zu bilden.

3.2.6 Pragmatisches Argument: Vorziige integrativer Bildung

Die Vorziige, die die integrative Bildung mit sich bringt, kénnen einen weiteren
Grund darstellen, sich um ihren Erwerb zu bemiihen. Einige seien aufgefiihrt.

Uberwindung von Langeweile durch allseitige Firderung. - Der sinnorien-
tierte Unterricht kann iiber Sinnerfahrungen die hiufig anzutreffende, aus geistiger
Unterforderung resultierende Langeweile der Schiiler iiberwinden, deren Leistun-
gen verbessern und auf diese Weise zur Lebensfreude der Heranwachsenden bei-
tragen, weil er ihnen das wohlige Gefiihl vermitteln kann, das aufgrund der Hin-
gabe an gestellte Aufgaben entsteht.** Jedoch muf der einzelne von sich aus aktiv
sein und die Anstrengungen bejahen, die bei der Verwirklichung der wahrgenom-
menen Sinnmiglichkeit durchzuhalten sind.

Ethik ohne Moralisierung. - Der Schiiler trifft seine Sinnentscheidungen auf
der Grundlage des Anspruchs der jeweiligen Situation. Da der Anspruch ein not-
wendigerweise Gesolltes repriisentiert, ist die Entscheidung, ihm zu entsprechen
stets ethisch begriindet, ohne der Gefahr des Moralisierens ausgeliefert zu sein.

Emanzipation der Schiiler, - Die integrative Bildung strebt die Emanzipation
der Heranwachsenden an. Sie will sie selbstindig machen und ihnen dabei zeigen,
wie sie verantwortlich handeln kénnen. Sie zieht sich zur Verantwortung, wenn

> Als Beleg mogen die Untersuchungen von Mihaly Csikszentmihalyi (1993) dienen.
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dies notig sein sollte. Dadurch sollen sie lernen, von den Konsequenzen her zu
denken. Sie konnen dabei auch lernen, von sich selbst und den eigenen Bediirfnis-
sen und Wiinschen abzusehen, sich also von sich selbst zu emanzipieren. Sie wer-
den damit frei, das zu tun, was notwendigerweise zu tun ist. So entldBt die inte-
grative Bildung junge Menschen in die Freiheit des Konnens. Dies unterstreicht,
daB letztlich sich immer nur der einzelne selbst bildet. Damit kann niemand die
Schuld an einem verfehlten Bildungsniveau einem anderen anlasten.

Beziehungsqualitiit. - Das proflexive Denken ist ein wesentlicher Zug des in-
tegrativ Gebildeten. Es kann dazu beitragen, in der Welt nicht mehr den Fremden
oder den Gegner zu sehen, sondern das Ganze, dessen Teil das Ich ist, oder den
Mitmenschen, der mit mir zusammen im ,,gleichen Boot“ sitzt. Dadurch konnte
eine neue Beziehungsqualitit der Menschen untereinander und der Menschen zu
der sie umgebenden Welt, also den Mitmenschen, Tieren, Dingen, Sachverhalten
und Ideen, entstehen, die letztlich der Entwicklung einer humanen wehrhaften
Welt dient.

Sinnsensibilitit. - Die Frage nach dem Sinn der Situation steht im Zentrum des
integrativen Sich-Bildens. Sie erschlieft Sinnméglichkeiten, die im Hinblick auf
die berechtigten Bediirfnisse des Individuums, der Gesellschaft und der Sache ei-
nerseits sowie der geltenden Normen andererseits zu verwirklichen sind. In Kri-
sensituationen hilft die Sinnfrage, wertvolle Auswege aus schwierigen Situationen
zu finden.

Genuf als Sinninhalt. - Sinnorientiertes Handeln erschliefBt die Maoglichkeit,
den Anspruch der Welt nicht nur als Anforderung, sondern auch als eine Erlaubnis
zu deuten, sich an der Welt zu erfreuen, sie zu genielen. Der Sonnenuntergang
eignet sich zB. als Meditationshintergrund. Man muf nicht gleich an die
schlechte Luft denken, die ihn triibe erscheinen 1iRt, und an die damit einherge-
hende Aufforderung, sich fiir eine bessere Luftqualitit einzusetzen.

Vorbild fiir andere. - Der integrativ Gebildete bezeugt, wovon er liberzeugt ist.
Er stellt dadurch ein Muster, ein Modell, einen Fall oder ein Bild, kurz: eine Ori-
entierung fiir kiinftiges Handeln in dhnlichen Situationen dar. Sein Vor-Bild ist die
Ausgangslage fiir andere und kann eine Weiterentwicklung des Bildungsniveaus
ermoglichen.

Ergebnis: Das Gebildetsein trigt sowohl in der Schule als auch in der Familie
zu einer qualitativ hochwertigen Lebensfiihrung bei und kann wie der sprichwdrt-
liche Sauerteig die Gesellschaft zu ihrem Besseren durchdringen.

Grenzen. - Allerdings miissen auch die Grenzen des Sich-Bildens angedeutet
werden. Diese liegen vor allem im einzelnen und in seiner Bereitschaft, willentlich
und kontinuierlich an seinen Fihigkeiten zu arbeiten. Die Bemiihungen um inte-
grative Bildung sind auch dadurch begrenzt, daB jegliche Sinnerfahrung immer
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nur indirekt, etwa durch die bewuBt gestaltete natiirlich-positive Situation beein-
fluBbar ist: Sinn entzieht sich jeder direkten Manipulation. Demnach liegt auch in
der Anregungsqualitdt der Situation und damit in der pidagogischen Befihigung
des Lehrers eine weitere Grenze. Ferner muf3 die Anstrengung beriicksichtigt wer-
den, sich als integrativ gebildet zu verhalten. Deshalb muB dem Menschen zuge-
standen werden, da er nicht immer im Sinne integrativer Bildung handeln kann,
ohne daB dadurch sogleich das erreichte Niveau in Frage gestellt wiire.

Gefihrdungen. - Die Gefihrdungen, denen die Bemithungen um integrative
Bildung ausgesetzt sind, sind die gleichen, die auch den Sinn hindern, zu seiner
Existenz zu gelangen. Zu ihnen zihlen Tendenzen im Denken und Handeln vieler
Menschen in unseren Tagen, wie beispielsweise Konsumorientierung, Machbar-
keitswahn, Technisierung und Reduzierung jener Moglichkeiten, Mensch zu sein.
Besonders tragisch ist die Einstellung, nur dann etwas zu gelten, wenn man mate-
rielle Giiter sammelt. Daher begeben sich viele Menschen in Abhingigkeiten an-
derer, die ihnen sagen, was zu diesem Zwecke zu tun ist.

3.2.7 Zusammenfassung

Die integrative Bildung steht durch die Verbindung der beiden Theoriestringe
historisch-systematisch auf dem neuesten Stand der Entwicklung, setzt sich fiir
Selbstbestimmung aller Menschen - nicht ohne Selbstzwang zu verlangen - ein,
unterstiitzt Anzeichen verbesserter menschlicher Qualititen, kann zur Friedfertig-
keit der Menschen in einer kleiner werdenden Welt beitragen und ermdglicht
Selbstverwirklichung. Es ist dariiber hinaus lohnend, sich integrativ zu bilden,

e weil Bildung keinen Menschen, gleich welchen Standes er ist oder welcher
Konfession er zugehort, ausschlieft;

» weil jedermann sich in allen seinen Fihigkeits- und Fertigkeitsbereichen
sich ausbilden lassen kann;*

» weil jedermann in seiner Bezichungsfiihigkeit vor dem Hintergrund seines
Wissens gefordert wird, was mehr ist als die Pflege sozialer Fihigkeit, so-
ziales Lernen oder vertrégliches Umgehen miteinander und die Beziehung
zur Welt (Tiere, Pflanzen, Dinge, Sachverhalte und Ideen) einschlieBt; und

 weil jedermann in seiner moralischen Entwicklung entscheidend geférdert
wird, lernt er doch in jeder Situation zu erkennen, was er notwendigerwei-
se zu tun hat.

* Integrative Bildung sieht sich in der Kontinuitit von Information, Schulung, Ausbildung und
Weiterbildung.
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3.3 Einige Bedingungen der Méglichkeit integrati-
ver Bildung

Die Bedingungen, die den Erwerb von Bildung iiberhaupt erst ermoglichen,
sind der hezugsfﬁhigc36 und -bediirftige Mensch, die Situation, in der sich stets
Welt konkretisiert, und die Vernetzung, die die Beziehung ermoglicht. Die zur
Zeit giinstigsten Rahmenbedingungen bietet die rechtsstaatlich begriindete Demo-
kratie.

3.3.1 Der bezugsfihige und -bediirftige Mensch

Der Mensch kann mit Sicherheit nicht sinnerfiillt, vermutlich aber iiberhaupt
nicht leben, wenn er von der ihn umgebenden Welt isoliert wire.” Er ist so be-
schaffen, daB er zu ihr in einen Bezug treten kann. Das folgende anthropologische
Strukturraster stellt die relationale Dimension, also die Dimension des Bezugs in
den Mittelpunkt.

Die Graphik zeigt das Ich im Mittelpunkt. Im Unterschied aber zu der weitver-
breiteten isolierten Egozentrizitit des modernen Menschen ist das Ich in ein Be-
zugsgeflecht eingebettet. Insofern kommt es auf die Beziehung an, die das Ich mit
der umgebenden Welt, mit Du, Es (Natur, Kultur), Zeit, Raum und der Transzen-
denz einerseits aber auch mit den verschiedenen Dimensionen des Selbst eingehen
kann, Deshalb ist die Beziehungsdimension die entscheidende. Sie kann aber nur
dann fruchtbar werden, wenn die geistig-personale, die kognitive, die psychische
und die physische Dimension optimal entfaltet sind. Die Qualitéit der Beziehung
entscheidet dariiber, ob der Mensch sich selbst verwirklichen kann. Dies gelingt
ihm dann, wenn er sein Selbst in den verschiedenen Dimensionen so gut er nur
kann fordert. Die so entstandene Selbsterméichtigung muB - wenn die Welt nicht
leiden soll - durch die Selbstbemichtigung begrenzt werden. Die Selbstzuriick-
nahme gereicht der Welterméchtigung zum Vorteil. Aber auch sie muf durch
Weltbemiichtigung begrenzt sein, soll der Mensch keinen Schaden nehmen. Ge-
lingt es dem Ich, den Ausgleich zwischen Mensch und Welt herzustellen, kann es
sich selbst verwirklichen. In diesem Sinne ist die Bemithung um Selbstverwirkli-

% Das Adjektiv ,bezugsfihig" wurde bewuBt gewiihlt, um deutlich zu machen, da es vor allem

darauf ankomm, in ein Verhiilinis zu etwas oder zu jemanden zu gelangen. Das kann die Be-
zeichnung ,.Beziehung® nicht gewihrleisten, weil sie vor allem auf den zwischenmenschlichen
Bereich reduziert ist.

37 Hier sei an den Versuch von Kaiser Friedrich II erinnert, herauszufinden, ob Kinder die Spra-

che auch dann erlernen, wenn sie von Menschen femgehalten werden. Die Kinder starben. Er-
innert sei auch an das leidvollen Leben Kaspar Hausers sowie an das von René Spitz erforschte
Hospitalismus-Syndrom.
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chung ein Weg, sich integrativ zu bilden. Selbstverwirklichung heift hier nicht,
daB sich das Ich simtliche Wiinsche ohne Riicksicht auf den Anderen erfiillt oder
daB es seine Fahigkeiten optimal steigert, sondern daB es sich - so gut es kann - fiir
die Erreichung von etwas Neuem, einem gemeinsamen Werk einsetzt, das einen
Beitrag zu einer ,,besseren” Welt liefert. Der Sinn des Selbst ist nimlich nicht
darin zu sehen, blo8 fiir sich zu bleiben, sondern sein Selbst fiir andere und ande-
res einzusetzen.
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Abbildung 2: Das anthropologische Strukturraster

3.3.1.1 Selbstdistanz und Selbsttranszendenz

Der Mensch kann iberhaupt nur dadurch sich bilden, daf er den Widerstand
der Welt erfihrt und sich damit auseinandersetzt. Wer keinen Widerhall seiner
Handlungen findet, wer isoliert ist, kann sein Leben nicht optimal gestalten. Das
aber heiBt, daB der Mensch den Bezug zur Welt braucht. Er braucht ihn nicht nur,
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um sich anderen Menschen, sondern auch allen Dingen, Sachverhalten und Ideen
der Welt gegeniiber zu 6ffnen. Deshalb ist die Bezugsdimension des Menschen
auch auf den stichlichen und ideellen Bereich der Welt auszudehnen. Damit 146t
sich nachholen, daB Menschen schon in den ersten Lebensjahren oft eine sehr in-
nige Beziehung zu Sachen, z.B. zur Lieblingspuppe einnehmen. Auch Erwachsene
gehen Beziehungen zu Sachen ein. Oft gehen sie mit ihrem Auto sorgfiltiger um
als mit Mitmenschen, oft ist ihnen der Gelderwerb wichtiger als die Zuneigung zu
einem liebenden Mitmenschen. Diese Beziehungsvielfalt kann jetzt theoretisch
gefagist und als eine Bedingung der Mdglichkeit von Bildung ausgewiesen wer-
den.

Der Mensch ist zwar ein Teil der Welt, dennoch kann er sich aus seiner Ver-
bundenheit mit der Welt losen und sich ihr gegeniiberstellen, bzw. in Beziehung zu
ihr treten. Erst dadurch lernt er seine Fihigkeiten und Fertigkeiten kennen und
gelangt auf diesem Wege zu sich selbst. Der Mensch kann sich aber auch zu sich
selbst in Beziehung setzen, sich gleichsam von aufen betrachten und bewerten.
Die Fihigkeiten zur Selbstdistanz und Selbsttranszendenz verhelfen ihm dazu.
Sie sind nur méglich, weil der Mensch als geistiges Wesen frei ist. Er kann des-
halb Stellung nehmen und zu allem, was zu ihm in Beziehung steht, ja oder nein
sagen. Er muB jedoch seine Stellungnahme aufgrund seiner geistigen Freiheit ver-
antworten. Daraus folgt, daB er einerseits sich auch rechtfertigen kann, und ande-
rerseits zur Rechenschaft gezogen werden muB. Erst dann wird er als geistbe-
stimmtes Wesen in seiner Freiheit zur Stellungnahme geachtet und ernstgenom-
men. Die Freiheit zur Stellungnahme ist der Punkt, an dem Bildung ansetzen
kann. Sie ist mit der Fahigkeit des Menschen verbunden, sich in jedem Augen-
blick des Lebens prinzipiell umstellen zu konnen, wenn er es nur will. Mit der
Freiheit und der Verantwortung fiir die Entscheidung gelangt ein gewisses Mal3 an
Ernsthaftigkeit in die Bemiihungen um Bildung. Im Unterricht ist es deshalb uner-
14Blich, die Schiiler auf Konsequenzen ihrer Entscheidungen hinzuweisen.

3.3.1.2 Sinn und der Wille, ihn zu realisieren

Sinn ist ein sehr schillernder Begriff. Ihn darzustellen wiirde viel Raum erfor-
dern. Er wird auch unterschiedlich aufgefaBt und mit Bedeutung, Zweck, Funktion
oder Wert falschlicherweise ,tg,lein::hgcselzt.39 Gleichwohl sollen einige Einsichten
vorgetragen werden, die es dem Willen zum Sinn erleichtern sollen, an das Ziel
seines Strebens zu gelangen.

3% Damit 148t sich nachholen, was in der Diskussion um das soziale Lernen nicht thematisiert wor-
den ist.

£ Vgl. hierzu Karlheinz Biller 1991.
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Sinntheoretische Einsichten. - Die folgenden Informationen sollen das hier
vorliegende Sinnverstindnis wenigstens in den Grundziigen verdeutlichen.

Erste Einsicht: Sinn hat im Unterschied zu einem Gegenstand keine Dimensio-
nen etwa in der Form von Bedeutung, Zweck, Funktion oder Wert. Sinn ist
immer Sinn.

Sinn ist und bleibt Sinn. Er bedarf aber des Menschen und der Welt des sinn-
lich Wahrnehmbaren, um erfahrbar zu sein. Deshalb ist der Bezug zur Wirklich-
keit als Kondensationsmoglichkeit von Sinn im Unterricht bedeutsam. AuBerdem
ist die Wirklichkeit der Garant fiir Sinnfiille.

Beispiel fiir ,,Sinnfiille” der Wirklichkeit. - Peter Handkes Stiick ,, Die Stunde da
wir nichts voneinander wuften“*, das zur Eriffnung der Wiener Festwochen im
Theater an der Wien uraufgefiihrt wurde, demonstriert eine ganz unerwartete
Perspektive von Theater: keiner der Schauspieler spricht ein Wort. Das Stiick ent-
halt eine Anzahl von Vorgingen, die sich auf dem Platz einer italienischen Ha-
Jfenstadt abspielen. Die Reihenfolge ist zwar festgelegt, aber belanglos, weil keine
der Situationen notwendig aus einer anderen hervorgeht oder in eine miindet.
Mdnner gehen aneinander vorbei, glauben, einander wiederzuerkennen, Dienst-
mddchen holen Wische ein, Sekretdrinnen bringen Kaffee, Hausfrauen schieben
Einkaufswagen iiber den Platz, Sportler absolvieren Ubungen usw. Die Phantasie
des Beobachters setzen Papageno genauso frei wie Tarzan, der sich am Seil iiber
die Piazza schwingt, und Abraham, der mit geziicktem Messer Isaak fiihrt. Ein
Strafienkehrer kehrt Papierfetzen gegen den Wind zusammen, ein Midchen im
rosaroten Kleid geht spiter hochschwanger wieder iiber die Biihne. Es ist in der
Kommunikationsgesellschaft iiberfliissig, miteinander von Mensch zu Mensch zu
sprechen. Welche Botschaft es auch immer sei, die Handke mitteilen mdchte,
bleibt schlieflich offen. Der Regisseur, Claus Peymann, dauflert sich, dafi dies
durchaus Theater sei, weil man ja nicht sagen konne, was denn nun wirklich das
Theater sein soll.

Die alte Frage taucht auf: Wie wei man, angesichts dessen was ist, was sein
soll? Da dies nicht moglich ist, ist immer alles moglich, was irgendwie erfunden
wird. Ob es sein soll, das sagt dann nur der konkrete Mensch durch seine Sinner-
fahrung. Gelingt es dem Theaterstiick, Sinn zu seiner Existenz gelangen zu lassen,
dann soll es tatsiichlich sein. Da dies aber immer nur ein konkreter Mensch bestii-
tigen kann, gibt es keine Allgemeingiiltigkeit dariiber, daB dieses Stiick sein soll.
So wird jede Auffithrung mit der Frage nach dem Sollen verbunden sein. Das
macht das Theater wie das Leben spannend.

“ Frankfurt / M.: Suhrkamp 1992, 64 Seiten.
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Bedeutung, Zweck, Funktion oder Wert sind nur Sinnméglichkeiten, also Vor-
stufen zum Sinn.*' Und iiber diese Vorstufen hat der Mensch einen geeigneten
Zugang zu Sinn. In der Welt liegt eine unerschopfliche Menge an Sinnmdglichkei-
ten vor, durch deren entschlossene Realisierung Sinn zu seiner Existenz kommen
kann. Hierbei zeigt sich, daB Sinn immer nur mit sich selbst identisch ist. Sinn ist
also immer nur Sinn und weder mit Bedeutung, Zweck, Funktion oder Wert noch
mit Bedeutendem, Begliickendem, Erhabenem sowie Genuf3 oder Verpflichten-
dem gleichzusetzen. Das Subjekt allein kann ihn im Handeln, Tun und Teilhaben
realisieren. Sinn ist vorhanden, wenn z.B. Handlung, Tun oder Teilhabe gliicken.
Das Subjekt registriert ihn aber erst im Nachhinein durch BewuBtseinsakte. Des-
halb fiihlt es sich wohl, wenn es ihn erfahren hat, deshalb fragt es nach ihm, wenn
es ihn 4\2/ermiBt. Es gibt folglich nur eine Art von Sinn, némlich ,,Sinn als Uber-
gang"®,

Will der Unterricht Schiilern Sinnerfahrungen vermitteln, dann kann er dies auf
dem Weg iiber die Bemiihung um Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert. IThre
Offenlegung kann in den Schiilern ein Sinnerlebnis auslésen. Das aber heifit, daf
Sinn gelten, also auch fiir andere akzeptierbar sein kann. Deshalb muB er im Ein-
zelfall an Konsens gebunden sein, will er gelten.

Zweite Einsicht: Der Sinnprozep entspricht Ablaufen im Innern des Menschen.

Sinn will bekanntlich ein Medium haben, damit er sinnlich wahrnehmbar ist. Er
geht somit auf eine Sinneswahrnehmung zuriick, die zum Denken veranlafit und
zu einem bestimmten Handeln fiihrt. Dies entspricht in groben Ziigen zugleich
dem Bildungsprozefy: er geht von der Wirklichkeit aus, gipfelt in der Sinnerfah-
rung und miindet in die Wirklichkeit in Form eines iiberzeugten Handelns zuriick.
Dieser Proze entspricht exakt dem physiologischen und psychologischen Ablauf
in jedem Menschen: Jeder Eindruck wird verarbeitet und dréngt auf einen Aus-
druck. Beobachtung und Darstellung stehen in einem kontinuierlichen Wechsel-

M Sinnméglichkeiten* sind Ergebnisse subjektiver Einschitzungen. Sie sind aus der Sicht des

Menschen das, wozu er die Welt brauchen, was er mit ihr alles machen kann, Sinnvolles wie
Sinnloses. Zu den objektiven Sinnméglichkeiten gehort der ,,Anspruch* . Er geht von der Welt
aus und erfaBt alles das, was diese dem Menschen ,,sagen* mochte, was er mit ihr tun soll,
damit sie zu ihrer Entfaltung gelangt. Das Subjekt findet seine Entscheidung, indem es die An-
gebote der Sinnmoglichkeiten mit jenen Inhalten des Anspruchs zur Deckung bringt. Bei die-
sem ProzeB hat der Schiiler die Chance, aufgrund von Wissen selbstbestimmt zu entscheiden.
Ein hohes MaB an Sensibilitiit ist hilfreich, denn ein deutlich wahrgenommener Anspruch be-
wahrt ihn davor, aus den Sinnméglichkeiten jene auszuwihlen, die seinen eigenen Interessen
entgegenkommen. Es hilft ihm, seine personliche Bildung selbstverantwortlich zu entfalten.

2 Sinn resultiert aus dem Wechselspiel von Subjekt, Situation und objektivem Zusammenhang.

Vgl. die graphische Darstellung in Karlheinz Biller 1991, S. 158.
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wirkungsproze8.* Das aber belegt, da3 Sinn stets unterschwellig vorhanden ist,
daB er darauf wartet, wahrgenommen zu werden.

Dritte Einsicht: Sinn begrenzt sich nicht auf das Sinnpositive.

Die Frage lautet: Wie kann der Mensch so beeinfluBt werden, daB ihm das
Sinnpositive™ am Herzen liegt und daB es ihm allein Sinnerfahrungen ermég-
licht? Hier kann nur die Arbeit an der in jedem Menschen vorfindbaren inneren
Sinnstruktur® hilfreich sein. Denn es muB fiir eine Mehrheit von Menschen einst
eine Situation bestanden haben, in der sie beispielsweise ein Gesetz als sinnvoll
auffassen konnten. Diese Zusammenhinge, die urspriinglich zu einer Sinnerfah-
rung fiihrten, sind zu rekonstruieren. Daraufhin ist zu priifen, inwieweit sie auch
heute noch gelten konnen. Das aber heiflt, daB der Mensch in einem konkreten
Fall, die auslésenden Momente von Sinnerfahrungen kennen muB. Er benétigt so-
lides Wissen. Dann obliegt es ihm, jene Momente, die nicht mit jenem Kultur-
und Lebenskreis iibereinstimmen, von dem der abhingig ist, sei es Gruppe, Fami-
lie, Arbeitskollegium, Partei u.a.m., zu verdndern. Das heifit mit anderen Worten:
er muf personlich wachsen.

Die Sinnstruktur wirkt wie die Luftblase, in der ein Taucher iiberleben kann.
Sie umgibt den Menschen ein Leben lang und schiitzt ihn von Anbeginn an vor

4 Deshalb forderte u.a, Wilhelm August Lay eine ,,Pddagogik der Tat* (1908, S. 22 f.).
# Das »Sinnpositive* ist das, was auch andere als sinnvoll bezeichnen kénnen und somit sein soll.

“ Die ,,Sinnstruktur< entspricht im moralischen Bereich dem Gewissen. Sie enthilt die Idee von
Sinn, wie sie sich fiir den cinzelnen Menschen auspriigt. Dariiber hinaus ist sie das Insgesamt an
Orientierungen und Mafstiiben eincs Menschen, die bei seiner Entscheidung iiber die Sinnhaf-
tigkeit von etwas abgerufen werden. In anderen Worlen: Sie ist der Katalog, der alles das bein-
haltet, was cinem Subjekt als sinnvoll erscheint und was der einzelne im Laufe seines Lebens
bereits als sinnhaft (d.i. bedeutungsvoll, bedeutsam) und sinnvoll (d.i. zweckdienlich) erfahren
hat. Dieser Katalog enthilt Sinn-Normen, also Bilder, Grundsiitze, Richtlinien, Zwecksetzun-
gen, Bedeutungen, Motive, Sinnerfahrungen u.a.m., die das Subjekt als fiir sich selbst legitim
akzeptiert. Aber auch die Vorbilder, die das Subjekt fiir sein Handeln selbst entwirft, gehiren
dazu. Dieser Katalog muB mehr oder minder geordnet sein, weil der einzelne durchaus {iber den
Sinngehalt verschiedener Moglichkeiten entscheiden kann. Hierbei kommt seine Fiihigkeit zum
Tragen, beispiclsweise Anspriiche, Aufgaben, Werte, Chancen u.a,m. in der Situation, in der er
sich befindet, wahrzunehmen. Der strukturierte Katalog ist das Ergebnis des subjektiven Le-
bens. Neben diesen eingepriigten, iiberlieferten, tradierten Sinninhalten enthiilt sie aber zugleich
die Urteilskriterien, die erfiillt sein miissen, damit etwas als sinnvoll erfahren werden kann. In
ihr finden némlich auch kognitive Prozesse statt. Sie begleitet wertend sémtliche Wahrnehmun-
gen des Sinnesapparates und sidmtliche kognitiven Prozesse des einzelnen Menschen. Die
Sinnstruktur fungiert als Muster oder Folie, die das Subjekt auf die Wirklichkeit projiziert. So-
bald sich eine Deckunggleichheit zwischen Sinn-Normen und Sinnméglichkeiten ergibt, kann
das Subjekt eine Sinnerfahrung prognostizieren oder registrieren. Die Sinnstruktur begleitet
kontinuierlich alle unsere Handlungen und priift sie auf ihre Sinnhaftigkeit. Sie wird immer
dann virulent, wenn die Sinnhaftigkeit von etwas nicht gegeben zu sein scheint, - Vgl. Karl-
heinz Biller 1994, S. 126 f.
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Sinnlosigkeit. Deshalb kann man gewiB sein, daB alles, was er tut, in seinen Au-
gen sinnvoll fiir ihn ist. Da jedermann von ihr umgeben ist, beriihren sich die
Sinnstrukturen der einzelnen Menschen oder bilden durch Uberschneidung soge-
nannte Schnittmengen. Wo dies der Fall ist, handeln wir in den Augen des anderen
sinnvoll.

Die Sinnstruktur hat einen quantitativen und einen qualitativen Aspekt. Sobald
wir mit anderen kommunizieren, beziehen wir uns auf die anderen und nicht mehr
bloB auf uns und unsere Sinnstruktur. Wit kénnen aber in der Situation der Kom-
munikation nicht mehr die Vielfalt an Sinnmdglichkeiten fiir uns beanspruchen,
die verfiigbar wire, wenn wir nur fiir uns sein wiirden. Wir miissen die Sinnmog-
lichkeiten gleichsam mit anderen teilen und folglich stehen uns weniger Moglich-
keiten, Sinn zu erfahren, zur Verfiigung. Das ist der quantitative Aspekt. Auf
qualitativer Ebene jedoch muB dies kein Verlust sein, sondern kann sich sogar als
Gewinn erweisen, weil vielleicht wertvollere Sinnméglichkeiten erschaut und
verwirklicht werden konnen. Abgesehen davon ist dieser Zusammenhang nur
theoretisch. Denn eigentlich braucht der Mensch nicht immer die gesamte Palette
an Sinnmdglichkeiten, um sich angemessen entscheiden zu konnen. Vielfach ge-
niigt eine Moglichkeit. Jedoch darf diese eine Mdglichkeit keinem Oktroi gleich-
kommen; denn subjektiver Sinn li#ft sich nicht erzwingen. Nur der objektive Sinn
148t sich setzen. Der Objektsinn wiederum 146t sich in ein Objekt bannen.*®

Will also ein Unterricht eine Sinnerfahrung ermdglichen, da8 bietet es sich an,
jene Zusammenhiinge zu rekonstruieren, die einst zu einer Sinnfeststellung gefiihrt
haben. Hierfiir ein Beispiel.

Tschingis Aitmatow erzdhlt in seinem Buch , Kirgisien", in seiner Heimat sei es
iiblich, dafs ein verheirateter Mann die Frau seines Bruders versorgt, ihre Kinder
mit in sein Haus nimmt, und sogar mit ihr weitere Kinder zeugen kann. Was in
unserem Kulturkreis auf groPe Probleme stofien wiirde, hat in jener Gegend einen
ganz tiefen, lebenserhaltenden Grund.

Es gibt also nicht nur die eine Moglichkeit der Paarbindung. Der Harem ist eine
weitere Form von institutionalisierter Geschlechterbeziehung. Homosexuelle Paa-
re, die bereit sind, Kinder zu adoptieren, und alleinerziehende Eltern, seien sie
Miitter oder Viiter sind Beispiele aus der Gegenwart. Der Trend zu anderen For-
men von Familie in unserem Lande zeigt, dafi es sich von selbst verbietet, nur eine
einzige Form als die sinnvolle zu bezeichnen. Die Beziehung der Geschlechter
zueinander lift eine Fiille an denkbaren und - in einer Zeit und unter bestimmten
Umstiinden - undenkbaren Moglichkeiten zu.

a6 Vgl. hierzu Karlheinz Biller 1991, S. 177.

49



Das Beispiel zeigt, da Sinn und nicht eine Norm das letztbegriindende Mo-
ment ist. Die Sinnentscheidung ruht allerdings auf lebenspraktischem Fundament
auf: sie berticksichtigt, da8 die Betroffenen am Leben bleiben und - soweit mog-
lich - dadurch angenehme Empfindungen erleben kinnen. Dieses Fundament ist
konsensfihig. Da die jeweilige konkrete Situation in einem bestimmten Lebens-
raum angesiedelt ist, muB sich auch die angemessene Sinnmoglichkeit darauf be-
ziehen. Alles andere ist aufoktroyiert (aufgezwungen) und somit sinnwidrig,
Demzufolge ist der Sinn tatsichlich das einzige Moment, das dem je konkreten
Menschen in der konkreten Situation am besten dient.

Vierte Einsicht: Sinn verlangt ein miglichst sicheres Wissen.

Wer iiber ,,sicheres*”’ Wissen verfiigt, ist in eine optimale Nihe zur Wirklich-

keit gelangt. Vor diesem Hintergrund ist es moglich, die damit sich erdffnenden
Sinnméglichkeiten wahrzunehmen. Auf einem hohen Niveau lassen sich die mei-
sten Zusammenhinge erkennen und die Konsequenzen eines Handelns, einer Er-
findung u.a.m. absehen. Auf einem hohen Niveau steht man auch im anspruchs-
vollen Gedankenaustausch mit den anderen, interessiert man sich fiir ihr Denken.
Daraus ergibt sich der eigene potentiell unbegrenzte Zugewinn.

Die Teilnahme am DenkprozeB ist stimulierend, weil Neues erkennbar wird.
Das kommt dem Bedirfnis des Menschen nach Abwechslung entgegen. Das Stre-
ben nach Abwechslung ist zugleich eine organische Grundlage fiir sein Handeln.
Der Mensch will ferner angenehme Situationen erleben, was eine psychische
Grundlage fiir sein Streben ist. Der Mensch will letztlich sinnvoll sein, was seine
geistig-personale Grundlage fiir sein Leben darstellt. Der Mensch ist demnach al-
les andere als das sich selbst und zusammen mit anderen mitbestimmende Wesen,
sondern in einem weitaus gréBerem MaBe als es uns Menschen recht ist das aus-
fiihrende Organ in einem groBeren Zusammenhang, den wir Kosmos nennen. Der
Mensch ist vergleichbar einem Blutkérperchen im Blutkreislauf. Angesichts des
vernetzten Denkens, der Vorstellungen des Denkens in dimensional angeordneten
Netzwerken, im Modell des Netzes im Netz scheint diese Auffassung nahezulie-
gen. Wenn dem so ist, so hat er dafiir in der Tat zu sorgen, daB das Ganze erhalten
bleibt. Also hat Thomas Hobbes mit seinem ,Leviathan Recht gehabt. Zwar
meinte er nur den Staat und die Stiinde also jene, die Funktionen in dem Moloch
ausiiben. Dadurch erklirte er aber indirekt, daB jeder an seiner Stelle zum Wohle
des Ganzen Optimales zu leisten habe, soll das gesteckte Ziel erreicht werden.

Diese Forderung wird vielfach erfiillt. Das zeigt sich bei den alljihrliches
Lohnverhandlungen, beim Energiesparen, bei der Miillvermeidung usw. Hierbei

4, Sicher heiBt hier angesichts der Einsicht Poppers von der Unméglichkeit absoluter sicherer

Erkenntnis so viel wie ,,mit Hilfe spezifischer Methoden wissenschaftlich abgesichertes Wissen
iiber etwas“.
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ist die Zuriicknahme der Einzelinteressen zum Wohle eines grofleren Ganzen un-
vermeidlich. Alle Gesellschaftsmitglieder miissen diese Forderung anerkennen
und erfiillen. Gelingt dies im einzelnen nicht, ist das Ganze in Frage gestellt.

Aber sowenig es angeht, das Ganze in seiner Existenz zu riskieren, damit der
einzelne es sich auf Kosten des Ganzen bequem machen kann, so ist es falsch, daf3
sich der einzelne dem Ganzen aufopfert. Es geht weder um das Ganze noch um
den einzelnen, sondern um das Ergebnis der Bemiihungen beider. Beide miissen
sich optimal fiir das gemeinsam zu gestaltende Werk, das letztlich die Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des Lebens ist, einsetzen.

Dies zeigt, daB der Blick auf das Ganze: auf die Welt zunéchst, dann auf den
Kosmos, unerlalich ist. Es gibt also vieles im Menschen, das ihn zum Werkzeug
macht, das ihn auf die Erfiillung von Funktionen festlegt. Diese Einsicht konnte
junge Menschen im Unterricht in eine wichtige Fragehaltung versetzen.

Fiinfte Einsicht: Sinn kann in einem Zusammenhang entstehen und gelten.

Einzelne Aussagen bekommen ihren Sinn, wenn sie sich in einen gedanklichen
Zusammenhang einfiigen. Ein undeutlich gesprochenes und somit unversténdli-
ches Wort gewinnt durch den gesamten Satz an Sinnhaftigkeit. Ob der nachléssige
Sprecher beispielsweise ,,shop“ oder ,,job* gemeint hat, kann sich aus dem Ge-
samtzusammenhang ergeben. Eine andere Art von Zusammenhang stellt die Si-
tuation dar. Aber auch sie fungiert als Rahmen, in dem einzelne Aktionen ihren
Sinn bekommen. Da wir Menschen uns stets in Situationen befinden, weil wir nur
im Bezug zur Welt existieren kdnnen, fillt es uns nicht mehr auf, daB Sinn sich
nur in Situationen zur seiner Existenz kommt.

Soll im Unterricht eine Sinnerfahrung erlebt werden, dann muf der sinnermég-
lichende Zusammenhang gewihtleistet sein. Das gelingt, wenn bei der Bemiihung
um Sinn stets die Welt zusammen mit den Anspriichen und Moglichkeiten mit
einbezogen wird. Damit ist aber zugleich gesagt, daB die subjektive Sinnerfahrung
nur in diesem Zusammenhang gelten kann.

Sechste Einsicht: Sinn definiert den Freiraum des eingeengten, abhdngigen
und auf sich gestellten, in der Kommunikationsgesellschaft gelegentlich einsa-
men Menschen

Der Mensch ist in seinen Lebensbereich durch die Situationen, in die er sich
begibt, eingewoben. Seine Sinneswahrnehmungen sind aktiv nach auBlen hin ori-
entiert. Er mochte héren, was auf ihn zukommt. Dabei orientiert er sich weg von
sich und hin auf anderes. Er genieBt es, wenn er von einer Stille umgeben ist, weil
sie ihm einen groBen Freiraum 148t. Er fiihlt, wie sich die Sinnesorgane des Ho-
rens zuriickziehen, wenn er einem lauten Gerdusch gegeniibersteht. Sein Hoérorgan
zieht sich dhnlich dem Stielauge der Schnecke in sein Inneres zurtick. Er fiihlt sich
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in unangenehmer Weise hineingezwungen in sich, zuriickgedriingt, zuriickgewor-
fen auf sich. Dadurch wird sein Lebensbereich klein. Bestimmte Wellen des
Schalls nimmt er korperlich wahr. Er spiirt, wie sie an seinen Korper anrennen und
in ihn eindringen, ja ihn durchdringen méchten.

Der Raum, in dem der Mensch unbeeinfluft und ungestort von anderen und
anderem selbstbestimmt leben kann, wird durch Aufieneinwirkungen zunehmend
eingeengt. So ist es nicht verwunderlich, daB Menschen immer passiver werden,
immer mehr in Welten fliichten, in denen sie die Freiriiume auskosten kénnen und
mdgen dies auch bloBe Phantasiewelten sein. Die Drogen gelten als ein Schliissel
fiir derartige Welten. Aber viele von ihnen sind - als Objekte der Wirklichkeit -
noch brutaler als alle anderen: sie lassen Menschen nicht mehr los und zerstéren
sie, saugen sie gleichsam auf.

So gesehen ist der vernetzte Mensch ein gefangener Mensch. Er ist eingebun-
den in die Gesamtheit aller anderen Menschen und damit ausgeliefert dem Raum.
Alle Menschen sind eingebunden in das Geschehen, das in der Zeit abliuft. So
sind alle eingebunden in den Zeitpfeil, der alles durchwirkt. Ferner sind sie ge-
bunden an die Erde, die sie immer deutlicher als die einzige uns verfiigbare anse-
hen miissen, die immer enger von menschlichem Lebensraum durchzogen wird.
Die aber auch immer bevolkerter wird, wodurch wiederum eine Einengung ausge-
16st wird. Wir sind in unserem Sonnensystem und dieses in unserer Galaxie, diese
wieder im Kosmos usw. fixiert. Wir sind ein elementarer Teil des Ganzen, von
diesem bestimmt und dieses in sehr begrenztem Umfang selbst mitbestimmend.
Deshalb sind wir abhingig und unfrei. Nur dort, wo der Mensch Sinn erfihrt, ist er
bei sich selbst in einem nur ihm verfiigbaren Raum.

Wenn Menschen in ihrem Leben sich nicht am Sinn orientieren wiirden, konn-
ten sie in der Gesellschaft nicht bestehen. Gesellschaften wiederum kénnten nicht
liberleben, wenn ihre Mitglieder nicht bereit wiren, das in der historischen Situa-
tion als notwendig Erkannte auszufiihren. Jene Regierungsformen gehen unter, die
ihren Mitgliedern auf Dauer nicht erlauben, selbst zu bestimmen, was sie als sinn-
voll ansehen und was nicht. Die Zeit der sog. Sinnstifter sollte damit unwiderruf-
lich vorbei sein.*® Das MaB dessen, was als sinnvoll anzusehen ist, resultiert aus
der Frage nach dem Sinn des Sinnes*. Die damit angesprochene Iteration des
Sinns - also das wiederholte Zuriickfragen nach dem Sinn von etwas - fiihrt zu der
Forderung der Erhaltung des Lebens und der Welt.

Siebte Einsicht: Der Sinn bietet dem Menschen die einzige Maglichkeit, sich
Jfrei zu entscheiden, weil er nicht erzwungen werden kann. Insofern ist Sinn das

8 Vgl Helmut Schelsky 1975.

" Die Frage nach dem Sinn des Sinnes hat Franz Fischer (1975) entwickelt.
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grofite Humanum, das der Mensch besitzt. Es miifite mehr als bisher zu seinem
Recht kommen diirfen, weil dadurch der Mensch menschlicher werden kijnnte.

Diese Einsicht konnte helfen, die Vordergriindigkeit von Sinnvorgaben zu ent-
decken. Sie sind deshalb vordergriindig, weil sie einem anderen oder etwas ande-
rem zu allererst dienen. Was beispielsweise durch Gesetze geregelt ist, ist nicht
das eigentliche Gliick eines jeden einzelnen, sondern vorrangig die Regierbarkeit
der Menge. Erst wenn sie sich regieren 14Bt, wenn sie sich an die Gesetze hilt, er-
fihrt sie deren Bedeutung fiir sich. So erfihrt die Menge der Menschen, daB sie
beispielsweise vor Ubergriffen anderer geschiitzt wird, so erfihrt aber auch der
einzelne, daB sein Recht auf Gleichbehandlung garantiert und einlosbar ist.

Da nun der Mensch in unterschiedlicher Weise fihig ist, Sinn zu erfahren, ist
auch sein subjektiver Freiraum unterschiedlich gestaltet. Je sinnvoller jemand
lebt, desto freier kommt er sich vor. Sinn macht es moglich, die unabénderliche
und den Menschen bestimmende und konstituierende Abhéngigkeit zu ertragen.
So wie Sinn ein Objekt braucht, um sinnenhaft wahrnehmbar zu werden, so bend-
tigt auch der Mensch die Welt, um sich als Mensch erweisen zu konnen. Demnach
ist der Mensch kein Wesen, das allein von seinem Geist bestimmt ist. Da sein
Geist abhingig ist von einer materiellen Grundlage, ist diese genauso ndtig. Beide
bedingen einander und beiden gelingt nur dann Grofes, wenn sie optimal aufein-
ander abgestimmt sind. Die psycho-physisch-organismische Grundlage des Men-
schen, also seine emotionalen Regungen, seine korperlichen Krifte und seine in-
nersekretorischen Ablidufe belegen, dal eigentlich wesentlich mehr ohne ihn ab-
lduft. Deshalb diirfte es nicht mehr heien: er lebt, sondern: es lebt in ihm oder: er
wird gelebt, Diese Selbsterhaltung des Organismus ist ein entscheidender Anteil
an der Sinnfindung des Menschen. Die Empfindungen sind es, die die Sinnesdaten
bewerten, der Geist entscheidet, wie er dazu Stellung nehmen soll. Wer im Ein-
klang mit seinem Organismus steht, fiihlt sich wohl, lebt sinnvoll.

Achte Einsicht: Sinn ist Ubergang zwischen Mensch und Welt und insofern das
Ergebnis einer Interaktion.

Sinn ist als Ubergang zwischen Mensch und Welt, zwischen Theorie und Pra-
xis und anderen Polaritiiten aufzufassen. Er ist ein anthropologisch bedingtes Re-
lationsphiinomen, weil es ihn, ohne daB der Mensch in Beziehung zu etwas oder
jemanden tritt, nicht géibe. Der Begriff ,,Ubergang“ bezeichnet die ,,Oszillation”,
also die Hin- und Herbewegung zwischen Subjekt und Welt, die so lange anhilt,
bis sich die subjektiven Sinnerwartungen und die objektiven Sinnmoglichkeiten
schrittweise einander angeglichen haben. Fiir seine konkrete Existenz bedarf dem-
zufolge der Sinn der Initiative und der unverdrossenen Aktivitit des je konkreten
Menschen, Das bedeutet, daB das Subjekt sich um Sinn stets bemiihen muB, aber
nicht sicher sein kann, ihn zu finden. Das Bemiihen um Sinn umspannt den Raum
oder die Zeitspanne zwischen Geburt und Tod des Menschen.
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Neunte Einsicht: Sinn ist immer subjektiv und konkret.

Da Sinn nur im Vollzug einer Interaktion entstehen kann, kann alles, was der
Mensch mit der Welt machen und wozu er sie beniitzen kann, als sinnvoll dekla-
riert werden, mag dies anderen auch als sinnlos, willkiirlich und beliebig erschei-
nen. Sinn ist somit immer subjektiv. Das heiBt aber nicht, daB er willkiirlich und
beliebig ist. Dies schon deshalb nicht, weil das Subjekt mit seiner Sinnstruktur
seine Sinnméglichkeiten wahrnahm und realisierte. Dazu verhalf ihm sein Wissen
um Bedeutung, Zweck, Funktion von etwas oder jemandem sowie um die Wert-
mdglichkeiten, den damit gegebenen einzigen aktuellen Anspruch zu verwirkli-
chen. Damit ist die positive Aufgabe von Bildungsinhalten angesprochen.

Zehnte Einsicht: Sinn konstituiert (bewirkt) subjektive Wirklichkeit.

Die Aktivititen des Subjekts, die zu Sinnerfahrungen fiihren, wirken in die
Welt ein, mit anderen Worten: Sinn konstituiert (bewirkt) die subjektive Wirk-
lichkeit beispielsweise durch die Schaffung von Werken, die die subjektive Welt
anderer Menschen verindert. Das kann besonders an der positiven Stimmung im
Unterricht abgelesen werden, die immer dann anzutreffen ist, wenn Schiiler von
der Sinnhaftigkeit ihres Tuns iiberzeugt sind.>®

% Diese Einsichten legen einige Konsequenzen fiir den Unterricht nahe. - (a) Da Sinn nur indirekt
erreichbar ist, sind direkte Wege zu vermeiden. Zum einen ist es unerliBlich, die falschen Wege
zum Sinn zu vermeiden. Sie heifen vor allem Pharmazeutika, AlkoholmifSbrauch und Drogen-
konsum. Sie alle suggerieren, daB Sinn direkt erreichbar sei. So wenig wie sich Sinn iiber Sti-
mulanzien erreichen 14, so wenig kann er von anderen behauptet, gesetzt, erzwungen werden.
Sinnoktroi ist ebenfalls ein Irrweg. Die erfolgreichen Wege sind jedoch die indirekten. Beispie-
le hierfiir sind zum einen die Erfiillung von Aufgaben, die Ubernahme von Pflichten und die
Verwirklichung von Werten des Erlebens, Schaffens und Einstellens. Zum anderen ist aber
auch das, was man gerne tun méchte, also auch der Genuf in MaBen und Grenzen ein Weg zum
Sinn. Ferner ist alles, was ein gemeinsames Werk verwirklichen hilft, sinnvoll. - (b) Da Sinn
durch einen gut funktionierenden Sinnesapparat bedingt wird, ist die physiologische Dimension
in der Schule zu beachten, zu férdern und zu pflegen. Also gelangen Schulung maglichst vieler
Sinne, Denkschulung, Sprachfertigkeit, Schulung korperlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
uam. in das Zentrum unterrichtlicher Tétigkeit. Anschaulich priisentierte Unterrichtsinhalte
erlauben es, mit vielen Sinnesorganen Sinnméglichkeiten wahrzunehmen. - ( ¢ ) Da Sinn be-
dingt ist durch Zwanglosigkeit, folgt fiir die Schule, daB Schiiler entscheiden diicfen - wo immer
sie kénnen -, daB sie ihre Entscheidungen genauso wie Lehrer begriinden miissen. Das bedeutet,
Nachdruck auf die Entwicklung der kognitiven und moralischen Urteilsfihigkeit junger Men-
schen zu legen. - (d) Da Sinn bedingt ist durch die Aktivitit des Menschen, muB dieser inner-
lich frei gemacht werden zur Handlung. Das heift, er muB von handlungshemmenden Proble-
men befreit oder zumindest befihigt werden, damit umgehen zu ksnnen. Hemmend wirken z.B.
Enttduschungen iiber geringen Schulerfolg oder Eltern, die sich scheiden lassen wollen, Miitter,
die Drogen nehmen und Viiter, die Alkoholiker oder ,,workaholics“ sind, und somit keine Zeit
fiir ihre Kinder haben. - (e) Da Sinn durch ,,Welt“ mitbedingt ist, muB der Unterricht sie er-
schlieBen.
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Der , Wille zum Sinn“ (Frankl) ist ein treibendes Moment im Menschen. Der
Mensch will nicht nur auf der Welt dahinvegetieren, also nicht nur ,,da*“ sein, son-
dern , sinnvoll® sein. Er will existieren, sein Menschsein vervollkommnen, sich als
Mensch auszeichnen, etwas als Mensch gelten, Bedeutung haben und angesehen
sein. Er will damit zu den anderen gehéren, gleichzeitig sich jedoch von ihnen
unterscheiden.

Vorgefertigte Antworten auf Sinnfragen konnen nur Sinnmoglichkeiten sein.
Dem Willen zum Sinn stehen vielfiltige Sinnangebote zur Verfiigung, etwa in der
Form von Vorschriften, was der Mensch zu tun hat, damit er mit einiger Sicher-
heit Sinn erfihrt. Die vorgefertigten Antworten auf Sinnfragen, wie sie z.B. in
Ideologien, Religionen und Normensystemen gegeben werden, miissen sich je-
doch erst in der subjektiven Sicht des einzelnen in ihrer Sinnhaftigkeit erweisen.
Deshalb sind sie nur Méglichkeiten. Da Sinn nur konkret erfahrbar ist, muff der
Mensch vor Sinnstiftern auf der Hut sein, weil diese, wie z.B. Sekten nicht seine
Freiheit zur Stellungnahme achten, sondern ihn als Mittel fiir ihre Zwecke gebrau-
chen wollen. Deshalb ist der Mensch bei seiner Suche nach Sinn stets gefahrdet.

Der Heranwachsende sieht sich in seinem Sinnstreben vielfiiltigen Sinnangebo-
ten ausgesetzt. Der Schiller muB die Angebote der Schule als Chance fiir eine
Sinnerfahrung bejahen, will er in ihr Erfolg haben. Die Schule wiederum bendtigt
die Zustimmung des Schiilers, um ihre Sinnhaftigkeit offenbaren zu konnen. Sie
kann auf den Willen des Schiilers zu sinnvollen Aktivititen dann zihlen, wenn sie
ihr Angebot nicht nur vom Schulfach, von den gesellschaftlichen Bediirfnissen
und Erfordernissen, den politischen und wirtschaftlichen Vorhaben, sondern vor
allem vom Schiiler her konzipiert. Dann kann dem Schiiler klar werden, da8} es
nicht geniigt, sich im BildungsprozeB passiv zu verhalten Er erfihrt, daf er sich
auf dem Weg iiber selbstverantwortete Handlungen bilden kann. Bildung gelingt
somit durch freiwillige Aktivitit des einzelnen. Sie ist insofern immer Selbstbil-
dung. Will die Schule nicht als Gefihrdung bei der Suche nach Sinn erscheinen,
so darf sie nicht in der Gestalt von Sinnstiftern auftreten und vorgeben, genau zu
wissen, was fiir Schiiler sinnvoll ist. Sie muB vielmehr sich als Institution verste-
hen, die dem Schiiler Sinnangebote systematisch unterbreiten kann. Sie muf
Schiilern die Erfahrung vermitteln, daB ihre Angebote eine Chance fiir Sinnerfah-
rungen und damit fiir schulischen Erfolg sind. Dies ist umso wichtiger, als die
Schule notwendigerweise gesellschaftlichen und kulturellen Forderungen entspre-
chen muB.

3.3.1.3 Interesse

Das Interesse des Schiilers ist unerldflich fiir den Bildungsprozef3. Das Wort
Interesse bedeutet so viel wie ,,zwischen ... sein bzw. ,unter ... sein*. Wer sich
fiir etwas interessiert, begibt sich demzufolge bewuit und gewollt, gedanklich
oder korperlich unter die ihn ansprechenden Gedanken, Dinge oder Menschen.
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Das setzt allerdings voraus, daB er aus sich herausgeht. Das gelingt ihm, wenn er
von sich absieht und sich anderen und anderem kérperlich oder geislig zuwendet.
Er ist dann im wahren Sinn des Wortes oder quasi bei ihnen. Dies ist eine ideale
Bedingung dafiir, daB zum einen diese ihn ansprechen und zum anderen er sich
ihnen zuwendet und sich von ihnen beanspruchen I4t.

Das Interesse des Schiilers kann und muf3 in der Schule geweckt, es darf nicht
vorausgesetzt werden. Das Interesse liBt sich wecken, in anderen Worten gesagt:
es ist latent stets ,,auf dem Sprung*. Ein méglichst vielseitig entwickeltes Interesse
hilt die Optionen fiir eine Vielfalt an Bildungsmoglichkeiten offen. Einseitige In-
teressen erreichen zwar eine groBe Tiefe, reduzieren aber die reichhaltigen bilden-
den Einwirkungsméglichkeiten des menschlichen Lebens.”!

Das Interesse setzt die Beziehungsfiihigkeit des Menschen voraus, die auf die
Qualitit des Interesses zuriickwirkt. Bei diesem ProzeB ist der interessierte
Mensch der bestimmende Akteur. Er geht von sich aus auf die Welt zu, weil er an
ibr interessiert ist. Je nach dem wie er die von ihm mitzuverantwortende Ausein-
andersetzung mit dem Gegenstand seines Interesses bewertet, dauert seine inter-
essierte Zuwendung an, nimmt zu oder 148t nach. Das Interesse betont also mehr
als die intrinsische Motivation die freie Entscheidung des Menschen und die Ei-
geninitiative des einzelnen. Er braucht nicht durch irgend etwas oder irgend je-
mand angeschoben, bewegt eben: motiviert zu werden. Das Interesse richtet sich
auf Sinnhaftes und entspricht damit dem Willen des Menschen zum Sinn. Es kann
demnach den Menschen zur Sinnverwirklichung veranlassen und damit zugleich
einen BildungsprozeB auslosen.

Ohne Interesse keine Bildung. Da das Interesse somit fiir die Durchfiihrung und
die Qualitdt der Handlung eines Menschen von entscheidender Bedeutung ist, und
der Mensch nur auf dem Weg iiber Handlung seine Bildung erwerben kann, 148t
sich allgemein sagen: Nur wer sich interessiert, ist auf dem Wege zu seiner Bil-
dung.

3.3.1.4 Sinnsichtigkeit

Die Realisierung des Strebens nach Sinn hingt von der Fahigkeit des Men-
schen ab, Sinnméglichkeiten wahrzunehmen. Diese grundsitzliche Fihigkeit soll
der Begriff Sinnsichtigkeit benennen. Sinnsichtig ist, wer die Bedeutung, den
Zweck, die Funktion und den Wert von etwas oder jemanden erkennt und weiB
oder herausfinden kann, was in einer konkreten Situation jeweils zu tun ist. Die
Teilnehmer haben die Chance, ausgewihlte Sinnméglichkeiten, die die Situation
bietet, zu realisieren. Das Feingefiihl, mit dessen Hilfe der Mensch unter verschie-

' Darauf hat sinngeméB schon Johann Friedrich Herbart (1806), 1982, . 41 - 44 hingewiesen.
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denen Sinnméglichkeiten die passenden auswihlt, 148t sich mit Sinnsensibilitit
bezeichnen.

Sinnsichtigkeit und Sinnsensibilitit sind von der Prizision der Sinneswahr-
nehmungen sowie von der allseitigen Aufgeschlossenheit des Menschen fiir die ihn
umgebende Welt abhdngig. Der Mensch mu8 also bereit und fahig sein, das in sein
BewubBtsein zu heben, es zu artikulieren, dariiber zu reflektieren und die nétigen
Konsequenzen zu ziehen, was ihm seine Wahrnehmungsorgane vermitteln. Das
setzt Agilitit und Vitalitit voraus. Die Wahrnehmungen des Menschen und ihre
Verarbeitung im Gehirn unterliegen aber bestimmten Tendenzen, so da8 die Er-
gebnisse nicht immer der Wirklichkeit entsprechen, wie beispielsweise die be-
kannten optischen Tauschungen belegen. Der Mensch muB also auch in kritischer
Distanz zu sich selbst seine Sinneseindriicke iiberpriifen, damit die Sinnsichtigkeit
nicht eingeschrinkt wird. Das hat zur Folge, daB moglichst viele Kanile der
Wahrnehmung beansprucht werden, um eine moglichst wirklichkeitsgetreue Auf-
nahme dessen, was ist, zu ermdglichen und eine moglichst lange Prisenz im Ge-
hirn zu gew’cihrleistf:n.5 2

Sinnsichtigkeit und Sinnsensibilitdt sind fiir Sinnverwirklichung und damit fiir
ein sinnerfiilltes Leben des einzelnen unerldflich. Wiirden aber Sinnsichtigkeit
und Sinnsensibilitdt des Menschen ausfallen und er keine Sinnmdoglichkeiten
wahrmehmen kénnen, dann kénnte kein Interesse geweckt und kein Bildungser-
werb initiiert werden. Von der Funktionsfihigkeit dieser beiden héngt demnach
vor allem die Realisierung des individuellen Bildungsprozesses ab.

3.3.1.5 Proflexion

.»Proflexion” (Franz F ischer™ ) erfait jene Denkbewegung, die von der Welt
her ihren Ausgang nimmt. Deshalb 148t sie sich als ,Denken vom Andern her*
oder als ,,Vorbeugung zum Andern hin“ (Anne Fischer-Buck) bezeichnen. Pro-
flexives Denken, so kénnte man demnach meinen, beziehe sich lediglich auf den
Mitmenschen. In dem hier vorliegenden Verstéindnis bezieht es sich auf die Welt,

52 Auf diesen Gesamtzusammenhang hat Frederic Vester (1978, 1980) in seinen Biichern hinge-
wiesen.

% Vgl. hierzu vor allem Anne Fischer-Buck 1987, S: 135 ff. - Die ,,Proflexion“ setzt die Bereil-
schaft des Menschen voraus, sich von sich selbst zu 16sen, gleichsam aus sich selbst herauszu-
steigen, - also im urspriinglichen Wortsinne zu ek-sistieren - und sich auf etwas anderes, was er
selbst nicht ist, einzulassen, Das kann z.B. im Gespriich gelingen, wenn man sich dem Ge-
spriichspartner 6ffnet und ihm offen antwortet, zugleich aber auch ihm signalisiert, daB man
seine Offenheit wiirdigt. Auf diese Weise kann die Gespriichskultur, die zwischen echten
Freunden selbstverstindlich ist, allmihlich auch auf andere Gespréchspartner ausgedehnt wer-
den, insbesondere auf jene, die sich selbst um ihre Bildung bemihen. Sie wissen die Offenheit
zu schiitzen und werden sie nicht zu Lasten des Mitmenschen ausniitzen.
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in der der Mensch lebt und deren Teil er ist. Die Welt als das andere beginnt an
der Grenze zum Ich. Sie schlieBt somit alles ein, was ,,Nicht-Ich* ist. Dazu gehort
in besonderer Weise auch der Tod, der jeden Menschen erwartet. Wer proflexiv
lebt, betrachtet sein Leben immer auch vom Ende her. Das proflexive Denken
schlieBt die Beachtung des Eigenrechts der Sachen und Ideen genauso ein wie die
des Mitmenschen. Der Mensch steht aber zugleich auch der Welt gegeniiber und
kann sich von diesem Standpunkt aus distanziert als deren Teil wahrnehmen. Da-
her bezieht sich das proflexive Denken - wenngleich auch sekundir und indirekt -
immer auch auf das Subjekt also auf ihn selbst. Er nimmit sich gleichsam durch die
»Augen der Welt“ als sein Gegeniiber wahr. Proflexives Denken ist u.a. durch die
Zuriicknahme eigener Anspriiche, Offenheit fiir die welt und ,,leeres* BewuBtsein
gekennzeichnet.

Zuriicknahme eigener Anspriiche. - Die Proflexion macht nach Franz Fischer
darauf aufmerksam, daB der Mensch den Sinn von etwas immer dann erfihrt,
wenn er nicht von sich, sondern von diesem Etwas aus denkt, von dem er die Ein-
driicke vermittelt bekommen hat. Damit ist die Forderung nach Zweckfreiheit,
Selbstlosigkeit oder Ohne-sich-Sein angesprochen. Demzufolge darf beispiels-
weise eine bestimmte Situation keinem Fremdzweck, wer immer ihn setzen mag,
geopfert werden. Diese Forderung beugt jener Absicht vor, daB jemand die Situa-
tion fiir sich personlich, fiir seine eigenen Zwecke ausniitzen will. Die Beriick-
sichtigung dieser Forderung ist aber auch fiir den Bildungserwerb wichtig, weil
dieser nur auf dem Weg iiber die Sinnverwirklichung moglich ist. Deshalb sind
neben Proflexion auch Bescheidenheit, Enthaltsamkeit, Askese, Riicksichtnahme
und Umsicht unerldBliche Bedingungen der Mdglichkeit von Bildung.

Offenheit des Menschen fiir die Welt. - AuBerdem ist zu bedenken, daB der
Mensch von der ihn umgebenden Welt viel mehr wahrnehmen kann, wenn er fiir
die Vielfalt an Eindriicken offen ist, die sie bietet. Die Niedergeschlagenheit oder
gar die Depression ist fiir Menschen vor allem auch deshalb so schwer zu ertragen,
weil z.B. durch die damit einhergehende Korperhaltung allein schon viele Mag-
lichkeiten nicht wahrnehmbar sind und der Kreis der Aktivititen sich verkleinert.

Leeres Bewuftsein. - Der Mensch nimmt von der ihn umgebenden Welt dann
am meisten auf, wenn er ihr unvoreingenommen begegnen und sich ohne Hinter-
gedanken auf sie einlassen kann. Im 8stlichen Denken heit dies, das BewuBtsein
frei oder so weit als moglich von selbstbezogenen Inhalten ,,Jeer machen, also
Platz schaffen fiir die Erfahrung der Transzendenz. Nur dann kann der Mensch
etwas in seiner Sinnhaftigkeit erfahren, wenn es ihn aus seinem Wesen heraus an-
sprechen kann. Deshalb ist ein leeres BewuBtsein oder der Begriff der Beschei-
denheit eine unerliBliche Bedingung von Bildung.

Wer sich in einer Beziechung zur Welt befindet, muf sich stindig abgrenzen.
Dadurch gewinnt er jedoch die Vergewisserung seiner selbst und seiner Stellung

58



in der Welt. Dieser ProzeB setzt voraus, daB der Mensch dem Anderen gegeniiber-
treten und sich von seinem Standpunkt aus distanziert als Teil der Welt wahrneh-
men kann. Daher bezieht sich das proflexive Denken - wenngleich auch sekunddr
und indirekt - immer auch auf das Subjekt. Proflexives Denken fordert in der kon-
kreten Situation eine Zuriicknahme von Eigeninteressen zugunsten der Welt und
kommt damit dem Sich-Bescheiden genauso nahe, wie der phinomenologischen
Haltung.

Wer im Unterricht proflexiv denkt, nimmt seine Interessen und Bediirfnisse zu-
riick zugunsten des gerade entstehenden Werks, der zu losenden Aufgabe, des zu
verwirklichenden Werts, kurz: der Welt. Da sich dariiber hinaus der proflexiv
Denkende fiir die Entfaltung der Sinnmdglichkeiten des Anderen einsetzt, gelangt
jeder in den GenuB von Sinnerfahrungen. So werden beispielsweise miindliche
Beitriige eines Schiiler von anderen nicht abwertend kommentiert, sondern als fiir
ihn wichtig anerkannt, weil er sich damit am gemeinsam zu verantwortenden Un-
terricht beteiligen kann. Diese Reaktion signalisiert dem Schiiler, da er anderen
etwas bedeutet, also Selbstwert besitzt. Auf diese Weise kann ein wertvolles so-
ziales Klima in der Schule entstehen, das einen kleinen Beitrag zum erwihnten
Letztziel einer humanen Welt fiir alle beisteuert.

Proflexion ist das polare Gegenstiick zu Reflexion. - Bescheidenheit, Enthalt-
samkeit, Riicksichtnahme und Proflexion zielen in die gleiche Richtung der Zu-
riicknahme unberechtigter egoistischer Anspriiche. Sie erschlieen jedoch -
gleichsam zur Belohnung - ein unerschopfliches Reich an Sinnmoglichkeiten im
menschlichen Leben. Der ungewdhnlichste, wohl aber treffendste Begriff diirfte
,Proflexion* als polares Gegenstiick zu ,,Reflexion* sein.

Die Reflexion ist - abweichend vom iiblichen Sprachgebrauch - im Unterschied
zur Proflexion als das ,,Sich-zuriick-Ziehen vom Andern auf sich selbst” zu kenn-
zeichnen.’ Da nicht alle Menschen stets ,,proflexiv* denken, sind die proflexiv
denkenden Menschen gefihrdet. Daher fordern die lebenspraktische Erfahrung
und Vernunft die Ergéinzung der Proflexion durch die Reflexion.”

In unserem stets enger werdenden Lebensraum kann das aus der polaren Span-
nung von Pro- und Reflexion entstehende Denken und Handeln die gemeinschaft-
zerstorende Egomanie und Habsucht genauso bekimpfen wie Aggression und
Gewaltmifbrauch. Es kann helfen, die ans Krankhafte grenzende Bezogenheit auf
sich selbst, wonach der Mensch auf Kosten anderer alles haben und geniefien
will, ohne etwas von sich zu geben, zu iiberwinden. Diese Haltung steht im Ein-
klang mit einer erstarkenden Gegenbewegung in unserer Gesellschaft gegen zu-

3 Vgl. Michael Benedikt 1991, S. 13.
3 Siehe hierzu auch Anne Fischer-Buck 1987, S. 135 ff.
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nehmende Einengung menschlicher Freirdume des unbeeintréichtigten Entschei-
dens und Tuns. Das Schlagwort kann z.B. , innere Sicherheit" oder Eingrenzung
lauten. Dadurch gewinnt die durch Reflexion und Proflexion bedingte integrative
Bildung eine hohe gesellschaftliche Bedeutung.

Karrieristen und Machtmenschen haben es schwer, von der integrativen Bil-
dung anerkannt zu werden. Jener Mensch, der durch seine Aktionen stets auf sich
aufmerksam macht, setzt sich selbst zum Zweck. Er will, daB andere sich mit ihm
beschiiftigen, ihm Achtung und Ehrerbietung schenken. Jener Mensch, der andere
»vor seinen Karren spannt®, besonders fiir seine Zwecke einspannt, ohne daf sie
davon wissen, funktionalisiert sie und miBachtet ihr Recht auf selbstidndige Ent-
scheidung und Stellungnahme. Das mag fiir strategisches oder politisches Denken
unerldBlich sein, hat aber nichts mit Bildung zu tun. Diese Haltung widerspricht
der Grundhaltung des Gebildeten, der sich nicht fiir seinen Ruf in der Offentlich-
keit einsetzt, sondern fiir die Verwirklichung von Sinn und damit von etwas Neu-
em. Sie verunmoglicht Bildung.

Da die integrative Bildung nur dann wahrgenommen werden kann, wenn man
sich der Welt unvoreingenommen hingibt, und da Bildung auf dem Weg iiber
Sinnverwirklichung méglich ist, sind auch die Faktoren Proflexion, Bescheiden-
heit, Enthaltsamkeit, Askese, Riicksichtnahme und Umsicht fiir den erfolgreichen
Bildungsprozef§ von grofier Bedeutung.

3.3.1.6 Wissen, Verstehen und vorbildliches Handeln

Der einzelne kann mit Hilfe von Wissen zu seiner Bildung gelangen, Dabei ist
das Wissen zu differenzieren, denn nicht jedes Wissen ist bildungsrelevant. Die
Schelersche Unterscheidung in Herrschafts- und Bildungswissen™ bietet sich an,
Bildungswissen lieBe sich als jenes Wissen interpretieren, das im Menschen jene
Bereitschaft, jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einsichten weckt und Kenntnisse
vermittelt, die ihn in die Lage versetzen, einen Beitrag zum Fernziel einer wertbe-
griindeten, demokratisch verfaBten, human gestalteten und wehrhaften Welt zu
liefern. Herrschaftswissen ist jenes Wissen, das davon ausgeschlossen ist.

Verstehen kann der Mensch nur dasjenige, was menschlichen Ursprungs ist,
alles andere kann er nur erkldren. Verstehen ist durch Einfiihlen (Empathie),
»Einsenken (Intuition), Einlassen (Hingabe) und durch ,Eindenken' (rationale
Durchdringung, Wissen um Zusammenhéinge, Einsicht) méglich. Es ist das origi-
nidre Thema in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik und 148t sich im Zusam-
menhang mit Bildung reaktivieren.

% Das Heilswissen muB im theologischen Reflexionszusammenhang bedacht werden, nicht im
pidagogischen.
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Das Verstehen setzt viel Wissen, dieses wiederum Merkfihigkeit, ein gut trai-
niertes Gediichtnis und einen gesunden Organismus voraus. Damit taucht die Ge-
sundheitserziehung im weiten Sinn des Wortes auf. Gesundheitserziehung bezieht
sich in diesem Verstindnis nimlich nicht nur auf den gesamten Kérper, sondern
auch auf die geistige Dimension, in der das logische, prizise Denken des Men-
schen und das moralische Urteilen besonders hervorgehoben werden sollen. Ge-
sundheitserziehung bezieht sich aber auch auf die seelische Gesundheit des Men-
schen, bezieht also auch die Psychohygiene ein.

Verstehen ist kein Selbstzweck, sondern dient vor allem dem Handeln. Hier
kann es seine Qualitiit zeigen. Verstehen kann sich erst im Handlungsvollzug als
richtig erweisen. Da ein Handelnder stets Modell fiir andere ist, muB er sich seiner
Vorbildfunktion bewuft sein und verantwortlich handeln. Eine Handlung aus Un-
verstindnis ist Aktionismus. Deshalb bedingen sich Verstehen und Handeln.

Ohne die Fihigkeit zu verstehen, was die Welt ,,sagen* machte oder was sie
meint, kann der Mensch deren Anspruch genauso wenig wahrnehmen wie die
Vielfalt an Sinnmdglichkeiten, die diese ihm bietet. Deshalb ist das Verstehen ei-
ne unerliBliche Bedingung der Moglichkeit von Bildung und somit an Handlung
gebunden.

Aber nicht nur das Wissen und Verstehen sind unerliBliche Bedingungen der
Moglichkeit von Bildung, sondern auch das Vorbild anderer. Das Vorbild besti-
tigt die Erreichbarkeit des Zieles und hilft dem Heranwachsenden bei seiner Ori-
entierung. Es verlangt aber immer zugleich auch, daB er iiber es hinausgeht, will er
einen Stillstand in der Entwicklung seiner Bildung vermeiden. Insbesondere ver-
langt es die Anpassung an die je konkrete Situation.

3.3.2 Die natiirlich-positive Situation als Pool von Sinnméglichkeiten

Der Mensch befindet sich aufgrund seiner Beziehungsbediirftigkeit und -fahig-
keit immer in Situationen. Er kann sich nie aus ihnen 16sen und mu8 sich in ihnen
bewihren. Hierbei kann er viel Gutes tun, aber auch groien Schaden anrichten.
Seine Entscheidung zur Handlung héngt von seiner Fihigkeit ab, die Situation zu
verstehen, genauer: den Anspruch der Situation an ihn wahrzunehmen oder sich
von der Situation beanspruchen zu lassen, in ihr gleichsam aufzugehen. Hierfiir
ein Beispiel.

Papa, bitte spiele mit mir!

Selbst wenn zundichst der Vater am Sonntagmorgen nicht allzu groffe Lust ver-
spiirt, mit seinen vierjidhrigen Sohn zu spielen, setzt er sich mit ihm auf den Fuf3-
boden. Vor ihnen liegt eine Menge Plastikbausteine. Sein Sohn sucht sich sofort
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zielstrebig einige Steine und beginnt, einen Lastwagen mit sehr viel Phantasie,
wie der Vater bemerkt, zu bauen. Er nimmt nun auch einen Legostein in die Hand
und noch einen, driickt sie zusammen, ein dritter kommt hinzu und plotzlich nimmt
ihn die Situation gefangen. Er lit sich auf sie ein. Am Ende hat er eine Menge
kleiner Personenautos gebaut.

Diese natiirlich-positive Situation macht das, was notwendigerweise zu tun ist,
offenkundig und zwar auf eine ganz ungezwungene, ungekiinstelte Weise. Die
Situation, in der sich Menschen befinden, kann aber auch bewuft so gestaltet
werden, daf3 das Notwendige, also die angemessenen Sinnméglichkeiten, augen-
féllig werden. Sie muB in einem groBeren Zusammenhang stehen und sich folge-
richtig aus einer vorausgegangenen Situation ,,wie von selbst* also zwanglos, eben
w»hatiirlich ergeben haben. Hierbei ist der Blick auf das gemeinsame Ziel von
Lehrer und Schiiler unverstellt, so daB auch die Erledigung einer schwierigen
Aufgabe als unausweichlich verlangt werden kann. Es handelt sich hierbei um ei-
ne positive Situation, wenn in ihr das Gesollte deutlich wird.”’ Gelingt es, das Ge-
sollte auf natiirliche, ungezwungene Weise in das Zentrum der Aufmerksamkeit
der Schiiler zu riicken, so handelt es sich um eine natiirlich-positive Situation.*®
Die Gestaltung der Situation ist eine wichtige Moglichkeit, auf das Verhalten be-
wufBt einzuwirken.

Die natiirlich-positive Situation stellt dem Schiiler Sinnméglichkeiten zur Ver-
fiigung. Damit kann er das konkret Gesollte erfahren. Das heif}t, sie ist als eine
lebensnahe, werttrichtige, bewuBtseinsgestaltete Anforderungssituation zu verste-
hen. Aus ihr gehen sowohl die Sinnméglichkeit, die der Mensch sieht, als auch der
Anspruch, der mit dem Wissen des Menschen gegeben ist, hervor. Sie bildet den
Rahmen, in dem beispielsweise die Sinnerwartungen der Beteiligten in einer be-
stimmten Weise ausgerichtet sind. Die Sinnmoglichkeiten erfahren durch sie ihre
Begrenzung. Dies ist nétig, soll Unterricht nicht pervertiert oder durch Willkiir zur
Unkenntlichkeit verstiimmelt werden.

Ein wesentliches Merkmal der Situation ist die Vernetzung der Situationsele-
mente. Aus holistischer (ganzheitlicher) Sicht ist alles mit allem ,,irgendwie* ver-
netzt, hat alles seine typischen Folgen und Wirkungen. Darauf machen die Cha-
ostheoretiker aufmerksam, wenn sie behaupten, daB der Fliigelschlag eines
Schmetterlings einen Tornado auslésen konne. Vor diesem Hintergrund ist alles,

% So wird beispielsweise jedem Schiller schnell Klar, daB er einem Mitschiiler helfen muB, wenn
dieser nicht weiter weiB. Das ist auch der Fall, wenn der Beitrag, den Schiiler aus der Situation
fiir sich ziehen, eindeutig lustbetont ist, ihr Gliicksstreben befriedigt, ihr Konnen oder ihre Fii-
higkeiten steigert, das gemeinsam verfolgte Ziel unterstiitzt,

%% Wer beispielsweise jene Spielsachen in Sicherheit bringt, wenn bestimmte Kinder zu Besuch

kommen und die Gefahr besteht, daB es zu Streitigkeiten zwischen den Kindern kommt, gestal-
tet eine natiirlich-positive Situation. - Vgl. auch Abschnitt 4.1.4.2, S. 122 f.
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was in Schule und Elternhaus geschieht, fiir die Bildung der Heranwachsenden
von mehr oder minder groBer Bedeutung. Nichts ist bedeutungslos. Nichts ist mit
absoluter Sicherheit erreichbar. Deshalb kann der Lehrer die Schiiler im Unterricht
nicht nur direkt, sondern vor allem indirekt beeinflussen.

Die Vernetzung kann versteckte Bildungsangebote aufdecken. Indirekte Ange-
bote gehen beispielsweise von Medien aus, denen die Schiiler viel Zeit widmen.
Der ,heimliche® Lehrplan wirkt ebenfalls indirekt. Oft wird eine Erfahrung gar
nicht bewuBt mit ihm in Zusammenhang gebracht. So kénnen viele Schiiler nicht
begriinden, warum sie ein Fach oder eine Lehrperson ablehnen, warum sie sich
unwohl fiihlen, oder warum es ihnen in der Schule gefillt.

Mit Hilfe der natiirlich-positiven Situation kénnte der Lehrer auf die morali-
sche Erziehung einwirken. In der jeweils konkreten Situation zeigt sich sehr deut-
lich, welche Sinnangebote die Schiiler akzeptieren, seien es wertbezogene, intel-
lektuelle, emotionale, physische oder soziale. Mit diesem Ansatz liele sich eine
Systematik der Anspriiche entwickeln, so daB je nach der moralischen Reife der
Schiiler passende Situationen verfiigbar wiren. Es wiire denkbar, daB durch eine
Situation, die auf einer hoheren moralischen Stufe angesiedelt ist, der Weg zu ei-
ner hoheren moralischen Reifegrad der Schiiler angestoBen wird.”

Bildung kann ohne Situation nicht realisiert werden. Die Situation ist deshalb
eine unerliBliche Bedingung der Maglichkeiten von Bildung, weil sich menschli-
ches Leben stets in Situationen abspielt und sich in der konkreten Situation immer
eine Vielfalt an Sinnméglichkeiten zur Verwirklichung anbietet. Da Bildung auf
dem Weg iiber Sinnverwirklichung erfolgt, Sinn durch die Situation eine Begriin-
dung erfihrt, findet Bildung stets in einem situativen Kontext statt. Dieser Kontext
ist zugleich auch in seiner Funktion als Sinnzusammenhang oder Sinnhorizont
unersetzbar. Alles, was dessen Sinnhaftigkeit besser zum Vorschein kommen ladft,
ist wichtig.

3.3.3 Demokratie als giinstige Rahmenbedingung fiir Bildung

Die Konzeption der integrativen Bildung kinnte zwar grundsdtzlich weltweit
realisiert werden, ist aber in rechtsstaatlich begriindeten Demokratien am ehesten
erfolgreich. Die Staatsform, in der sich der einzelne befindet, ist somit zZweitran-
gig, gleichwohl nicht unwesentlich. So erschwert eine Diktatur zweifellos die
Bemiihung des einzelnen, sich integrativ zu bilden etwa durch Vorenthaltung von
Informationen und Einschrinkung der persénlichen Freiheiten. Eine autoritéire

9 Vgl. hierzu Lawrence Kohlbergs Darstellung der moralischen Stufen (L. Kohlberg / Ed. Turiel
1978), aber auch Franz Fischers ,Monadologie”, in der er darstellt, wie sich die Fihigkeit im
Heranwachsenden entwickelt, Anspriiche wahrzunehmen (Franz Fischer 1975, 8. 143 - 161).
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Regierung kann zwar den integrativen Bildungserwerb im Schulsystem durch
Freiheitseinschrénkungen verunméglichen, aber im Einzelfall dennoch scheitern.
Nicht selten gehoren Gebildete zu den von ihr Verfolgten. Auf breiter Ebene kann
sich aber integrative Bildung in autoritdren Machtstrukturen nicht entfalten, weil
diese die Entstehung von Neuem, das nicht ihrem Interesse dient, behindern oder
verunmdglichen. Deshalb enthilt nur eine Demokratie die zur Zeit glinstigsten
Bedingungen fiir die Entstehung von Bildung fiir alle.

Integrative Bildung orientiert sich an dem obersten Primat der Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des Lebens. Alles, was gebildete Menschen tun, muf
sich an diesem Kriterium messen lassen. Insofern priift der Gebildete die Hand-
lungen der Regierenden, ob sie dieser Vorgabe entsprechen und mischt sich ein,
wenn dies nicht der Fall ist. Insofern ist der Gebildete politisch engagiert. Sein
Engagement kann er am besten jedoch in einer rechtsstaatlich verfaBten Demo-
kratie entfalten.

In einem demokratisch verfafiten Rechtsstaat bestehen jedoch auch Hindernisse
auf dem Weg zur Bildung. Ein Beispiel hierfiir ist der Trend, daB nur der Erfolg-
reiche Geltung und allgemeine Anerkennung beanspruchen kann. Auf diese Weise
wird Erfolg als ein sehr hoher Wert angesehen, der, wie die Redensart wei, ,,die
Mittel heiligt*. Das hat den Nachteil, daB egoistisches Verhalten durch seinen Er-
folg legitimiert erscheint. Ein Hindernis auf dem Weg zur Bildung sind auch ver-
fithrerische Sinnstifter. Im religiosen Bereich geben Sektenvertreter vor, genau den
Weg zum Seelenheil zu kennen, im Bereich der Wirtschaft sagen Werbefachleute,
was man kaufen miisse, um ,,in“ zu sein, im kulturellen Bereich stellen Kritiker
und Rezensenten, Kommentatoren und Medienfachleute ihre Hypothesen als
Wahrheiten dar, und im politischen Bereich treten Vertreter von Parteien rechtha-
berisch auf und lassen am anderen , kein gutes Haar".

Die trendsetzende Dominanz mdichtiger Interessensverbinde, die nur fiir die
Erhaltung und die Forderung ihrer Position in der Gesellschaft eintreten, ist bil-
dungshemmend. Die Informationsflut, mit der Medien den Biirger in der Demo-
kratie iiberschwemmen, kann vom einzelnen nicht bewiltigt werden. Sie fiihrt zu-
sammen mit der Reiziiberflutung zur Umorganisation des menschlichen Ge-
hirns.*° AuBerdem entsteht durch elektronisch-elektrische Medien eine immer
starker werdende virtuelle Realitiit, also eine Wirklichkeit aus zweiter Hand, die
zur Grundlage von Wertungen und Entscheidung wird. Dennoch kann nur in einer
freiheitlichen Demokratie die integrative Bildung fiir alle sich optimal entfalten.
Das liegt vor allem auch an der grundlegenden Affinitit von Prinzipien der Bil-
dung und des Staates. So sind die Prinzipien Freiheit, Gleichheit der Menschen

® vgl, den einschlégigen Bericht von Michael Kneissler 1993, S. 14 - 20.
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und Gerechtigkeit sowohl fiir die integrative Bildung als auch fiir die Demokratie
grundlegend.

In einer die Rechte des einzelnen Menschen achtenden demokratischen Staats-
form ist Bildung fiir alle realisierbar. Hier wird dem einzelnen nicht verbindlich
vorgeschrieben, worin der Sinn einer bestimmten Situation bestehe, was er zu
denken und zu tun habe. Nur hier weiB er sein Streben nach Entfaltung aller seiner
Anlagen, Fihigkeiten und Fertigkeiten grundgesetzlich abgesichert. Deshalb ist
die Demokratie eine unerlifliche Bedingung der Moglichkeit integrativer Bildung
fiir alle.

Die Demokratie kann mit einem allgemeinbildenden Schulwesen am ehesten
die allseitige Bildung der Heranwachsenden erreichen. Sie gewihrleistet zwar
grundsitzlich den fiir den selbstindigen Erwerb von Bildung unerliBlichen Frei-
raum, unterliegt aber durchaus auch der Gefahr, ihn iiber Gebiihr einzuengen.
Gleichwohl kann eine Demokratie eine Erweiterung des pddagogischen Freiraums
beispielsweise in der Schule erlauben. AuBerdem lat sie die Einrichtung privater
Schulen zu. Dadurch erhdhen sich die individuellen Ausprigungsformen von Bil-
dung. Die Demokratie bietet somit Raum zur Entwicklung neuer bildungsrelevan-
ter Ideen, weil sie sich nicht im Besitz absoluten Wissens wahnt.

Eine vielseitig anregende hiiusliche Umgebung kann den selbstindigen Erwerb
von Bildung entscheidend erleichtern. Dies weist auf die Verantwortung der El-
tern hin, ihren Kindern eine geistig anregende, emotional ausgewogene, kérperlich
gesunde und moralisch integere Umgebung zu gewdihren. Anregungen legen
nichts fest, sondern iiberlassen es dem einzelnen, das aus seiner Sicht und in sei-
ner Verantwortung liegende Beste zu machen. Er wird am Ergebnis erkennen, ob
es seinen Erwartungen entspricht. Unter Umstédnden erbittet er neue Anregungen.
Im Unterschied zur Demokratie versucht der autoritire Staat in die Familie einzu-
dringen und vor allem die geistige Offenheit zu begrenzen.

Integrative Bildung kann am besten unter der Obhut verantwortlicher Mitmen-
schen gelingen und sei es auch nur, dafi sie die Lebenssituation sichern. In der
Familie sind es in der Regel die Eltern, die dem Kind helfen, Anspriiche wahrzu-
nehmen und moralisch sich zu entwickeln. In der Schule miissen sich die Lehrer
um den Bildungserwerb der Schiiler bemiihen. Dazu gehort es auch, Vertrauen zu
Schule, Lehrer und den eigenen Fihigkeiten zu festigen, Vernachlédssigen Lehrer
diese grundlegende Berufsaufgabe, dann ist der Bildungserwerb der Schiiler er-
schwert, wenn nicht sogar bei vielen jungen Menschen verunmdglicht.

3.3.4 Zusammenfassung

Die Faktoren Mensch, Situation und Demokratie verweisen auf den Rahmen,
innerhalb dessen die Bemiihungen des einzelnen um den Erwerb seiner Bildung
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stattfinden. Ihre gegenseitige Verwiesenheit wird besonders durch den Faktor
Vernetzung unterstrichen. Es kommt darauf an, diese Faktoren in ihrer positiven
Wirkung auf den Bildungserwerb zu unterstiitzen: Das Eintreten fiir die Verbesse-
rung von Demokratie und allgemeinbildendem Schulwesen, die Unterstiitzung der
Familien als Garanten anregender Umgebung sowie die Pflege der Mit-
menschlichkeit bemiiht sich um giinstige Rahmenbedingungen fiir Bildung. Der
Einsatz fiir Bezichungsfihigkeit, des Willens zum Sinn, der Sinnsichtigkeit, der
Proflexion und damit fiir Bescheidenheit, Enthaltsamkeit und Riicksichtnahme),
des Wissens, Verstehens und vorbildlichen Handelns unterstiitzt den Bildungser-
werb,
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4 ,Bausteine“ zum Bildungserwerb

Die Uberforderung der Schule trug zu einem bildungsfernen Unterricht bei.
Dariiber hinaus iiberlieBen moderne Unterrichtskonzeptionen den nétigen Bil-
dungserwerb mehr oder minder dem Zufall, Dies und anderes mehr fiihrte dazu,
daB der Unterricht anstehende erzieherische Aufgaben nicht bewiltigen kann. Da
aber Bildung wesentlich zu Uberwindung von Spannungen und letztlich zu einer
besseren Welt beitragen mochte, ist ein systematischer Bildungserwerb notig.
Nach der Beschreibung wesentlicher Bedingungen der Moglichkeit integrativer
Bildung sollen nun einige . Bausteine*®' aufzeigen, was Lehrer und Schiiler tun
und kénnen sollen, damit Bildung bewuBter und erfolgreicher als bisher in der
Schule erworben werden kann. Auf diese Weise riicken im folgenden Beitrdge des
Lehrers sowie Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler in den Mittelpunkt der
Darstellung, die zugleich das hier vorliegende Verstindnis von integrativer Bil-
dung aspekthaft verdeutlichen kénnen. SchiieBlich stellen die Gewichtungen im
Unterricht zur Erlangung der bildenden Dimension einen weiteren Baustein dar
und tragen zur Profilierung des Unterrichts bei.

4.1 Beitrdge des Lehrers zur Bildung der Schiiler

Der Erwerb von Bildung in Unterricht und Schule ist zwar immer ein subjekti-
ver ProzeB. Dennoch ist es die Aufgabe des Lehrers, durch seine Aktivititen vor
allem die Bedingungen der Moglichkeiten von Bildung fiir alle Schiiler abzusi-
chern. Die Beitréige konnen somit nicht direkt auf die Bildung oder auf den Schii-
ler selbst einwirken, sondern nur indirekt iiber inhaltliche Angebote oder Situati-
onsgestaltungen u.a.m. erfolgen. Diese indirekten Beitrédge des Lehrers lassen sich

61 Baustein® ist im padagogisch-didaktischen Bereich zwar ein ungliicklicher, mittlerweile aber

hiufig verwendeter Begriff. Er suggeriert die Machbarkeit, sobald er eingesetzt wird. Damit
gelangt ein materialistisches, technologisches, um nicht zu sagen technokratisches Denken in
die Pidagogik. Der Begriff ,Baustein” verfiihrt dazu, die zugrunde liegenden theoretischen
Uberlegungen nicht mehr nachzuvollziehen. Man kann es auch gar nicht, weil diese vielfach
aus vermeintlicher Leserfreundlichkeit nicht mitgeliefert werden. Der Begriff ,,Baustein* ver-
fithrt auch angehende Lehrkrifte dazu, sich auf den Erwerb solcher Praxishilfen zu verlassen.
Sie erarbeiten sich nicht den theoretischen Hintergrund der ,,Bausteine und konnen folglich
weder das Zustandekommen noch die Intention von Bausteinen kritisch iiberpriifen. Sie be-
grenzen sich damit freiwillig und machen sich abhingig von Bausteinexperten, Dies ist ein er-
ster Schritt, die Lehrerbildung zur Ausbildung und den Lehrberuf zu einem Anlernberuf zu re-
duzieren. Da eingefiihrte Begriffe schwer auszumerzen sind, sei ,,Baustein* verwendet.
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der organisatorischen, professionellen, erzieherischen, methodisch und didakti-
schen Ebene sowie der Ebene der Werbung zuordnen.

4.1.1 Beitriige auf organisatorischer Ebene

Die organisatorischen Beitréige streben im wortlichen Sinne ein organisches
Ganzes an.”? Sie wollen nicht, da der Unterricht »klappt®, sondern daB die Idee,
die durch den Unterricht verkdrpert wird, zu ihrer Existenz gelangt. Die Beitriige
des Lehrers auf der organisatorischen Ebene von Schule und Unterricht sollen der
Motivation der Schiiler dienen, sich in der Situation, in der sie sich befinden, op-
timal zu engagieren, damit sie deren Sinnhaftigkeit erfahren konnen.

4.1.1.1 Absicherung der Bedingungen der Moglichkeit von Unterricht und Er-
Ziehung

Die Bedingungen der Maglichkeit von Unterricht und Erziehung lassen sich
mit dem Betriebssystem des Computers vergleichen. So wie beim Computer das
Betriebssystem installiert sein mu8, bevor die verschiedenen Programme geladen
werden konnen, so muB auch in der Erziehung und im Unterricht das
~Betriebssystem* funktionieren. Unter das pidagogische Betriebssystem lassen
sich die intrapersonalen und die extrapersonalen Gegebenheiten der Schiiler und
Lehrer, die interpersonalen Qualititen sowie die situativen Rahmenbedingungen
subsumieren. Die piidagogischen Anforderungen miissen folglich abgestimmt sein
auf die subjektiven oder intrapersonalen Gegebenheiten der Schiiler, wie z.B. Be-
reitschaft zu lernen, Entwicklungsalter, Anspruchsfzhigkeit, Sinnsichtigkeit, Inter-
esse u.v.a.m. Ein Schiiler, der Probleme mit seinen Eltern hat, kann sich nicht ent-
spannt dem Unterrichtsinhalt hingeben, weil seine Gedanken mit dem ungel6sten
familialen Problem beschiiftigt sind. Musische Schiiler kénnen in den musischen
Féchern nur dann die erwarteten Leistungen bringen, wenn sie sorgenfrei leben.
Zu den extrapersonalen Gegebenheiten zihlen familiale, soziokulturelle, zeithi-
storische Besonderheiten, mit denen ein Schiiler konfrontiert wird. Unersetzbar ist
die Anbahnung einer pidagogischen Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler. Wo
hingegen der Lehrer es mit seinen Schiilern nicht gut meint, sondern seinen Stoff
»durchzieht* und sich nicht sorgt, was die Schiiler daraus machen, dort findet kein
Unterricht, sondern nur dessen Perversion statt. Lehrer dieser Art sind durch ein
Computerprogramm ohne weiteres zu ersetzen, weil es den Unterrichtsinhalt sy-
stematisch besser darstellen kann als jene kritisierten Lehrer.

% Diese Auffassung ist durch die Ausfithrungen von Rudolf Peter entstanden, der »Organisieren”
als ,,das Gestaltwerden einer Idee" versteht (1954, S. 158).
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Kenntnis der Sinnstruktur von Schiilern kann im Einzelfall hilfreich sein. -
Was in einem Menschen eine Sinnerfahrung ausldst, weiff deshalb keiner im vor-
aus, weil die subjektive Sinnstruktur® historisch bedingt ist und ihr Ergebnis von
der je konkreten Situation abhiingig ist. So kann der Fall eintreten, dal das, was
einst sinnvoll schien, heute nur noch ein ungldubiges Kopfschiitteln auslost. Die
Inhalte, die eine Sinnméglichkeit fiir den einzelnen darstellen, wechseln demnach.
Der Erzieher muB sich bemiihen, in die Sinnstruktur, in das Orientierungszentrum
des Heranwachsenden vorzustofen. Er miifite die Motive, die Prinzipien, die mo-
dellhaft wirkenden Lebenserfahrungen des einzelnen kennen.®* Dieses Desiderat
versucht der Lehrer kontinuierlich durch proflexives Denken mdglichst zu mini-
mieren.

So wie Kiinstlern die Hingabe an ihre neue Aufgabe nicht durch Regeln der
Kunst behindert werden darf, so diirfen auch Schiiler nicht durch Rakhmenbedin-
gungen in ihrer Bereitschaft, Sinnvolles zu lernen, eingeschrankt werden. Die
Vielfalt an Sinnméglichkeiten kann der Schiiler, der durch duBlere Einwirkungen
beeintrichtigt wird, nicht erfassen und der beeintréchtigte Lehrer kann sie fiir sei-
ne Schiiler nicht wahrnehmbar machen. Dieses und anderes mehr sind Bedingun-
gen der Moglichkeit von Unterricht. Sie sind im Einzelfall zu kennen, bevor die
unerliBliche zweckfreie Hingabe des Schiilers und Lehrers an den Unterrichtsin-
halt oder an den Mitmenschen, gelingen kann.

Einrichtung eines Ordnungsrahmen als Orientierungshilfe. - Die Absiche-
rung der Bedingung der Moglichkeit von Unterricht und Erziehung ist durch die
gemeinsame Entwicklung und Einhaltung des Ordnungsrahmens realisierbar. Der
Ordnungsrahmen kann die Orientierung der Schiiler unterstiitzen.

Eine Episode aus dem Alltag

Stellen Sie sich vor, Sie fahren in finsterer Nacht mit einem Fahrrad ohne Be-
leuchtung. Damit Sie nicht vom Weg abkommen, miissen Sie sich, wo immer mog-
lich, Markierungspunkte suchen: sei es ein Baum am Strafienrand, sei es der sich
schwach abhebende Verlauf der Strafle, sei es ein Straflenpfosten w.a.m. Ahnlich
ist die Situation, wenn Sie im Nebel eine Skiabfahrt unternehmen. Das diffuse
Licht liift Sie die Skispuren anderer genauso schwer erkennen, wie die Mulden, so

% vgl. die Erklirung von ,,Sinnstruktur” in Abschnitt 3.3.1.2, Dritte Einsicht, S. 48 ff.

% Rine entsprechend angelegte Forschung kinnte sicherlich tendenziell erfassen, was fiir Jugend-
liche sinnvoll erscheint und was nicht. Freilich miiBten die Jugendlichen mit Merkmalen genau-
er voneinander unterschieden werden, wenn Prognosen entwickelt werden sollen. Menschen,
die eng miteinander zusammenleben, nehmen die Sinnstruktur des anderen aus dessen Hand-
lungen und AuBerungen allméhlich wahr. Sensible Lehrer konnen mit hoher Wahrscheinlichkeit
richtig voraussagen, was fiir ihre Schiiler sinnvoll sein wird und was nicht. In der Lehrerausbil-
dung konnte hier ein Beitrag zum Erwerb jener Sensibilitit geleistet werden.
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daf3 Sie sehr grofle Miihe haben, das Gleichgewicht nicht zu verlieren. Sie brau-
chen Haltepunkte fiir das Auge, an denen es sich orientieren kann.

Der Grund fiir auftauchende Probleme liegt eindeutig im Fehlen haltgebender
Orientierungspunkte. Dieser Zusammenhang liegt zweifellos im geistig-
kognitiven Bereich genauso vor, nur wird er oft nicht so deutlich wahrgenommen,
weil die Folgen weniger dramatisch, bzw. leichter zu verschleiern sind. Daher ist
ein haltgebender Ordnungsrahmen unerliBlich.

Der Ordnungsrahmen steht im Dienst des Unterrichtszieles. - Ein Ordnungs-
rahmen, der die Bedingung der Moglichkeit von Unterricht absichert, ist zweifel-
los unerldBlich. Im Unterricht wird der Ordnungsrahmen gemeinsam mit den
Schiilern im Laufe der Zeit entwickelt, beachtet und in seiner Hilfe bei der Durch-
fihrung von Unterricht erfahren. Was hinsichtlich der Zeit, des Sozialen, der Si-
tuation, der Medien, des Faches, der Normen, des Raumes und der Hilfsmittel von
Lehrer und Schiilern festgelegt wird, muB von allen Beteiligten als wichtig und
richtig erachtet, sorgfiltig eingefiihrt und gepflegt, aber auch stindig auf seine
Sinnhaftigkeit hin iiberpriift werden. Auf keinen Fall darf es sich weder verselb-
stindigen, noch um seiner selbst willen gefordert werden. Der ausgehandelte Ori-
entierungsrahmen muB immer im Dienste des gemeinsam verfolgten Ganzen blei-
ben.

Der Ordnungsrahmen entlastet Lehrer und Schiiler. - Wie jede Institution so
besitzt auch der institutionalisierte Ordnungsrahmen unbestritten unter anderem
eine ,,Orientierungs-“ und »Entlastungsfunktion” (Arnold Gehlen).65 Die Schiiler
und auch der Lehrer kénnen die entlastende Wirkung dadurch erfahren, daB er ih-
nen ,,Verlegenheitssituationen* erspart. Sie miissen jetzt nicht mehr stindig
wihre eigenen Ordnungen begriinden und festlegen“®’ . Der Ordnungsrahmen gibt
ihnen , fiir Selbsttitigkeit und lehrerunabhiingiges Lernen ... Hilfe, Orientierungs-
punkte oder Modelle fiir das eigene Vorgehen zur Hand“, Er verleiht den Schiilern
aber auch ,Sicherheit, Riickhalt und Schutz in unserer ,,unstet gewordenen Er-
wachsenenwelt“® . Die Schiiler kénnen die entlastende Funktion des Ordnungs-
rahmens allerdings nur dann wahrnehmen, wenn sie ihn in seiner Sinnhaftigkeit
nicht bezweifeln.

Der Ordnungsrahmen stellt ganz bewupt Grenzen auf. - Er verfolgt das Ziel,
den Inhalten des so begrenzten Bereichs die Chance zu geben, Sinnméglichkeiten

% Kurt Aurin (1977) verweist darauf, daB die beiden Funktionen ,,von keinem der Kritiker (sc.
Gehlens) ernsthaft widersprochen wurde(n)*,

% Kurt Aurin 1977, S. 763.
5 Ebd.
% Ebd.
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wahrzunehmen. Die Grenzziehung erstreckt sich auf den subjektiven, den zeitli-
chen, sozialen, situativen und medialen Bereich des Unterrichts. Der Ordnungs-
rahmen fordert des weiteren Heranwachsende zur Erkundung ihrer subjektiven
Grenzen auf. Er will sie sowohl an die Grenzen in bestimmten Bereichen heran-
fithren, als auch sie ihre eigenen Grenzen erfahren lassen. Die Erfahrung der eige-
nen Grenzen impliziert, daB die Schiiler auf iiberlegte Weise in Belastungssitua-
tionen bis an ihre Leistungsgrenze gelangen kénnen. Sie erleben dabei, daB
Grenziiberschreitungen nachteilig sein kénnen, wenn sie etwa im korperlichen Be-
reich zu Gesundheitsschiiden fiihren. Schiiler erleben aber auch, dafl allméhliche
Grenzausdehnungen, etwa durch die iiberlegte Steigerung des subjektiven Vermd-
gens, bereichernd sein konnen. Gleichwohl darf ihnen jenes Erlebnis nicht vorent-
halten werden, daB jeder irgendwann an seine fiir ihn allein geltenden Grenzen
stoBt. Uber die subjektiven Grenzen hinaus, die tunlichst einzuhalten sind, will der
Heranwachsende keinen Schaden nehmen, seien zeitliche, soziale, situative und
mediale erwihnt, die ebenfalls zu beachten sind.

4.1.1.2 Zusammenarbeit von Elternhaus, Schule und Verwaltung

Die Rede von der ,,verantworteten Teilnahme “ besagt, daf sich Eltern am Ge-
schehen in der Schule verantwortlich engagieren. Eltern erfiillen demnach nicht
nur die Wiinsche der Schule, insbesondere der Schulleitung, sondern &uflern sich
zu anstehenden Fragen aus ihrer Sicht, ohne allerdings von vornherein die Schule
in ihrem Sinn veriindern zu wollen. Unsinnig ist es jedoch, Eltern mit Amtern, wie
z.B. dem Amt des Elternbeirats abzuspeisen, wenn sich dessen Arbeit iiberwie-
gend in der Planung und Durchfilhrung des Abschluffestes in der Schule er-
schopft.

Eltern sollten vielmehr iiber pddagogische Forschungsergebnisse informiert
werden, die ihnen helfen, die pddagogische Wirklichkeit zu erschlieflen. Lehrer
konnten an Elternabenden davon berichten und z.B. eine Einfithrung in proflexi-
ves Denken geben. Die Ergebnisse kann der Lehrer in der Form eines Elternbrie-
fes he:r*am;geban.'59 Dariiber hinaus wire zu {iberlegen, ob die Schule oder die
Schulaufsichtsbehorde die Eltern nicht generell in regelméBigen Abstinden iiber
padagogische Zentralfragen aufkliren konnte.

Voraussetzung der Zusammenarbeit. - Die Zusammenarbeit von Schule und
Elternhaus im Rahmen verantworteter Teilnahme setzt voraus, daB sich die Lehrer
offnen fiir die Fragen der Eltern iiber ihre Kinder und fiir die Informationen tiber
die Kinder, die ihnen nur die Eltern geben konnen. Es miifite beispielsweise mog-

% Nach Aussage von Bernhard Keller haben sich die Elternbriefe sehr bewihrt. Er arbeitet an der
Schule fiir Erziehungshilfe (Sonderschule) des Erftkreises in Kerpen-Briiggen nach logothera-
peutischen Grundsitzen.
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lich sein, daf} Lehrer die Mitteilungen von Eltern iiber Erlebnisse ihrer Kinder im
Unterricht und ihr Verhalten daheim, iiber Aufgabenforderungen und Priifungser-
gebnisse und vieles andere mehr als willkommene Spiegelung ihres Tuns akzep-
tieren und nicht - wie vielfach iiblich - als boswillige Kritik ansehen.

Diese Auffassung erlaubt den Eltern, ihre Befiirchtungen, Angste, aber auch
ihren Arger und negative Kritik zu artikulieren, ohne sich sorgen zu miissen, daf}
daraufhin ihr Kind vom Lehrer schlechter bzw. kritischer als bisher beurteilt
wird. Viele Eltern, die mit den Abldufen von Unterricht nicht einverstanden sind,
wagen keine offenherzig kritische Aussprache mit dem Lehrer. Sie befiirchten,
daB sich der Lehrer mehr oder minder bewuBt an ihren Kinder zu riichen versucht.
Das gilt insbesondere bei Lehrern an weiterfiihrenden Schulen. Aber gerade diese
Einmischung seitens der Eltern wire eine der Voraussetzungen zur verantworteten
Teilnahme. Denn: wie soll eine Verinderung zum Besseren eintreten, wenn der
Lehrer nicht erfihrt, welche Sinnbarrieren er - in der Regel unbeabsichtigt - errich-
tet? Allerdings sollte die verantwortete Teilnahme die Eltern nicht iiberfordern:
Wenn die Schule fiir die Eltern zum Stre3faktor wird, kann sie ihre Sinnhaftigkeit
nicht offenbaren.

Ergebnis: Wenn Heranwachsende dieses gemeinsame Bemiihen vieler Er-
wachsener um Erziehung und Unterrichtung erleben, so ahnen sie die groBe Be-
deutung, die dem schulischen Alltag beigemessen sind. Da sie selbst immer deut-
licher die Fiille an Sinnmdglichkeiten erkennen, die Schule ihnen zur Realisierung
anbietet, lernen sie auf diesem Wege den Wert der Schule fiir ihr Leben kennen.

4.1.2 Beitriige auf der Ebene der Berufstiichtigkeit

Die Routine des Alltags verfiihrt Lehrer oft genug dazu, Stunden durchzuzie-
hen oder Inhalte abzuhaken. Die Schiiler entnehmen daraus, daB der Unterricht
nichts Besonderes ist und am besten moglichst schnell erledigt werden sollte.
Niemand kann sich fiir so etwas Fliichtiges begeistern oder engagieren. Deshalb
muB zu allererst der Lehrer Routine ausmerzen. Wohl aber sollte er in der Freiheit
des Kénnens sich befinden, damit er giinstige Gelegenheiten in den Unterrichtsab-
lauf einbinden kann. Die Beitrége des Lehrers auf der Ebene seiner qualifizierten
Berufsausiibung sollen der Verminderung stérender Besonderheiten, die durch die
Kontinuitiit beruflicher Arbeit sich einstellen kénnen, dienen.

4.1.2.1 Anwendung sinnerschliefender Mafinahmen

Schiiler bediirfen der Anleitung, damit sie das Notwendige aus der Vielzahl
von Méglichkeiten erkennen konnen, das sie tun sollen. Sie miissen auch dazu an-
geleitet werden, Sinnméglichkeiten auszuwihlen, die zugleich einen Bildungspro-
zef einleiten, also einen Beitrag zu einem gemeinsamen Dritten liefern, ohne daf
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dies zu Lasten des einen oder des anderen geht. Sie konnen diese Ziele auf ver-
schiedene Weise erreichen.

Die folgenden sinnerschlieBenden MaBnahmen des Lehrers lassen sich den ein-
zelnen anthropologischen Dimensionen zuordnen, ndmlich der geistig-
personalen, der kognitiven, der psychischen, der physischen und der relationalen
oder der Bezugsdimension. Sie kénnen Schiiler bei ihrem Bemiihen unterstiitzen,
den Anspruch, die Chance, die Herausforderung, die giinstige Gelegenheit oder
eine andere Sinnméglichkeit wahrzunehmen und zu verwirklichen.

Erstens: SinnerschlieBende Hilfen in der geistig-personalen Dimension

Sinnermdglichende Hilfen in der geistig-personalen Dimensionen sind (a) die
Sinn-Vorgabe, (b) die Appellation an den Willen zum Sinn, (c) die Ermahnung,
(d) das Vor-Leben oder Bezeugen von Sinn und (e) das kontinuierliche Bemiihen
um die Verbesserung der eigenen Bildung.

(a) Die Sinn-Vorgabe - oder: ,,Unterstelle dem Handeln anderer genauso wie
dem deinen zuniichst einmal Sinn.“

Die Sinn-Vorgabe ist das Ergebnis, das aus dem Verstidndnis des jungen Men-
schen als sinnstrebiges Wesen resultiert. Mit dieser Bezeichnung ist die sinntheo-
retisch begriindete Unterstellung des Lehrers gemeint, daB alles Handeln, Denken,
Verhalten, Empfinden des Menschen subjektiv sinnvoll ist. Der Lehrer kann dem-
zufolge davon ausgehen, daB jeder Ausdruck des Schiilers fiir diesen einen spezi-
fischen Sinn hat, der sich auf eine konkrete Situation bezieht. Diese Grundeinstel-
lung hindert den Lehrer daran, voreilig zu reagieren und bestimmte AuBerungen
von Schiilern etwa als ,,Quatsch* zu beurteilen, wiihrend sie eigentlich als ernst-
hafter Beitrag zum Unterricht gemeint, aber aufgrund mangelnder Einsicht in Zu-
sammenhiinge miBverstidndlich waren.

In die Sinn-Vorgabe gehen zugleich Grundiiberzeugungen, Normen und Prin-
zipien ein, die eine Verbindung mit den Grundsitzen pidagogischen Handelns,
anthropologischer, psychologischer und pédiatrischer Einsichten sowie didakti-
scher Erkenntnisse herstellen. Daher ist die Sinn-Vorgabe ein Maf, das dem Leh-
rer gegeben ist, um die Situation, in der er sich befindet, richtig zu deuten und in
ihr angemessen zu handeln. Damit bereitet er eine fiir alle ermutigende, entspan-
nende Atmosphiire, in der jedermann ernstgenommen und angehort wird, vor.
Lehrer und Schiiler sehen jede AuBerung in einem Zusammenhang mit vorange-
gangenen Eindriicken und betrachten sie insofern als nachvollziehbar. Die bei der
Erarbeitung der Einwirkungen stattfindenden Bewertungen und Entscheidungen

0 Gelegentlich erfiillen diese MaBnahmen auch die Funktion von ,MaBgaben", die im Sinne von
Theodor Ballauff (z.B. 1989, S. 80 ff.) dem handelnden Menschen cin Orientierungsmal zur
Verfiigung stellen. Der Begriff der Hilfe umfaBt sowohl Mafinahmen als auch Maflgaben.
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jedoch kénnen und miissen in der Erziehung einer Priifung unterzogen werden.
Dadurch gelingt ein Zugang zu dem Orientierungssystem bzw. der Sinnstruktur
des einzelnen. Die Sinn-Vorgabe kann dem Schiiler anzeigen, daB er ernstge-
nommen wird.

(b) Die Appellation an den Willen zum Sinn erfolgt indirekt durch die natiir-
lich-positive Situation - oder: ,,Wer, wenn nicht ich? Wann, wenn nicht Jetzt?«

Karl Jaspers hat den Appell in seiner Philosophie hervorgehoben und auch
Viktor Emanuel Frankl weist ihm in der Logotherapie eine entscheidende Rolle
zu. Daher kdnnte man vorsichtig von einer appellierenden Philosophie und Psy-
chologie sprechen.”’ Die MaBnahme des Appells kann auch in der Pidagogik eine
Hilfe zur ErschlieBung von Sinnmoglichkeiten sein. Was aber ist unter Appell zu
verstehen?

Der Appell ist zuniichst ein deutlich wahrnehmbarer Anruf, der mit einer be-
stimmten Absicht verbunden ist. Wenn ein Lehrer an einen Schiiler appelliert, so
wendet er sich ,,gegentiber seinem vordergriindigen Verhalten an etwas wie eine
'hohere Instanz' in ihm*, schreibt Bollnow’”. Diese hohere Instanz ist der Edel-
mut, die Menschlichkeit oder das bessere Selbst des Schiilers. Damit unterstellt
der Lehrer, daB der Schiiler im tiefsten Innersten weil, was er eigentlich zu tun
hat. Der Schiiler soll folglich diese innere Instanz bei Entscheidungen iiber das
Handeln mehr berticksichtigen als bisher. Dazu hat er die Freiheit, Daher ist mit
dem Appell keine inhaltliche Entscheidung vorweggenommen’* . Der Appell
iiberldBt die Entscheidung iiber Inhalte dem Subjekt, iibt also keinen Sinnzwang
oder Sinnoktroi aus und ist daher piidagogisch wertvoll,

Die Appellation an den Willen zum Sinn ruft den Schiiler an, Sinnmdglichkeiten
wahrnehmen und verwirklichen zu wollen. Da dies nicht direkt geschehen kann -
niemand kann auf Befehl eines anderen wollen wollen - muf der Umweg iiber die
Situation eingeschlagen werden. Der grundsitzlich vorhandene Wille zum sinn-
vollen Handeln wird aber auch unterstiitzt durch das Gewissen, das Frankl das
»5inn-Organ* nennt. Es wendet allgemeine Gesetze auf die konkrete Situation an.
Dieses ,,Sinn-Organ® ist jene Instanz, die - so li#Bt sich allgemein sagen - sowohl
die Sinnmdglichkeiten wahrnimmt, die die Welt dem Subjekt bietet, als auch den
Anspruch verdeutlicht, den die ,, Welt“ iiber das Wissen dem Subjekt nahebringt.
Es fordert das Subjekt auf, beide zur Deckung zu bringen und gemiiB der getroffe-
nen Entscheidung verantwortlich zu handeln. In dieser Sicht ist der Appell des
Lehrers an den Schiiler immer zugleich auch ein Anruf an das Gewissen als »3inn-

™ Vgl. hierzu auch Otto Friedrich Bollnow 1984 (erstm. 1959), S. 65.
2 Ebd.
7 Vgl. hierzu auch Otto Friedrich Bollnow 1984, S. 67.
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Organ* und insofern ein Beitrag zur Gewissenserziehung, die im sinnorientierten
Unterricht unersetzbar ist.

Der Appell kann durch seine ihm eigene Nachdriicklichkeit helfen, Sinn zu finden.
Der Appell des Lehrers an den Willen zum Sinn ist aber nicht als verbale Formu-
lierung moglich, Der Lehrer kann daher nicht sagen: ,Ich appelliere an deinen
Willen zum Sinn“ oder ,,Will doch endlich sinnvoll sein®. Der Appell an den
Willen zum Sinn geschieht - wie Karl Dienelt zu Recht sagt - ,,nicht durch "Zure-
den’ und 'Einreden’ (Persuasion), sondern sehr schlicht und einfach dadurch, daf
wir den Zogling in eine 'positive’ Situation hineinstellen, in einer Situation der
sinnvollen 'Belastung' und der Anforderung von einer Aufgabe her. Dabei kann es
sich genauso um das Spiel wie um die Arbeit handeln. 'l

Wer also den Willen des Subjekts letztlich stimuliert, ist auf keinen Fall der
Lehrer, sondern die Aufgabe, die sachlich geboten ist und die in der - vom Lehrer
gestalteten - Situation besonders augenfillig geworden ist. Daher ist diese Situati-
on ,positiv, wie Dienelt sagt. Das also, was der Schiiler in der positiven Situation
tut, geht ganz allein auf seine eigene Entscheidung zuriick.” Er tut es gleichsam
aus sich selbst heraus und kann sich damit identifizieren. Seine Titigkeit ist fiir
ihn sinnvoll, sonst hitte er sich nicht fiir sie entschieden. Bei deren Ausfiihrung
kann er Sinn erfahren. Auf diese Weise triigt der Appell zur Erméglichung von
Sinnerfahrungen bei.

Beispiel: Die Richtigkeit der Formel vom Appell an den Willen zum Sinn belegt
indirekt Pater Flanagan, der fest davon iiberzeugt war, daf ein schwankender
Mensch durch die Hingabe an die Sache, durch die Verantwortung fiir ein wichti-
ges Werk sich sittlich festigen kann. Dies belegt auch die Arbeit Makarenkos, der
mdglichst grofie Anforderungen an den jungen Menschen und mdéglichst viel
Achtung vor dessen Persinlichkeit zeigte. Die Hingabe an die Sache, also die
Fihigkeit des Heranwachsenden, die gesamte Kraft einer Aufgabe zu schenken,
die iiber sein persénliches Interesse hinausreicht, also nicht fur ihn direkte Vortei-
le bringt, wird auch in den [mlderztehungshetmen geforderf Stimulierend wirkt
aber auch der sog. FIow—Eﬁekr der als Folge von Endorphinausschiittung im
Organismus bei sehr grofien Anstrengungen sich als Gliicksgefiihl einstellen kann.

" Karl Dienelt 1963, S. 618.

5 Der Schiiler findet seine Entscheidung auf eine sehr schwer zu rekonstruierende Weise. Ent-

scheidend ist jedoch dabei immer, das zu tun, das weder zu Lasten des einen noch des anderen
geht und dem gemeinsamen Werk dienlich ist, das in der konkreten Situation angestrebt wird.
Dieses gemeinsame Werk ist der Inhalt des ,,Positiven” jener Situation.

76 Vgl. hierzu auch Karl Dienelt, ebd.

" Vgl. hierzu Mihaly Csikszentmihalyi 1993.

75



Grengze. - Dies alles wirkt sehr iiberzeugend. Doch so leicht ist es insbesondere
heute nicht, junge Menschen dazu zu bewegen, sich in den Dienst einer Aufgabe
zu stellen, die offensichtlich auf den ersten Blick nichts mit ihnen zu tun hat. Das
belegen eindeutig die vielen Probleme der Schiiler in bezug auf die Leistungsfor-
derungen in der Schule.

Bei freiwilligem, iiberzeugtem Tun des Menschen lif3t sich ein mehr oder min-
der direkter Bezug zum Subjekt herstellen. Ein Beispiel dafiir ist die in der Regel
vorhandene Bereitschaft der Schiiler, in der Kollegstufe sich anzustrengen. Sie tun
dies, damit sie das Abitur erreichen und den gewiinschten Beruf einschlieBlich der
damit verbundenen Sinnerwartungen ergreifen konnen. Alles, was Schiiler tun
sollen, miiBte demzufolge in einem groBeren Zusammenhang bedeutsam und loh-
nenswert sein.

(c) Die Ermahnung rechnet mit dem Riickfall des Menschen - oder: ,,Ermahne
immer wieder!*

Die Ermahnung wird nétig, wenn Menschen aus einer Situation ausbrechen
wollen, die sie als sinnlose, vermeidbare und dauerhafte Eingrenzung empfinden.
Diese ErziehungsmaBnahme zielt darauf, die als Eingrenzung erlebten Faktoren
auszuhalten. Sie wendet sich an ein Wesen, das - wie Otto Friedrich Bollnow
schreibt - ,,von sich aus frei iiber seinen Willen verfiigt“78 . Sie ist somit eine Auf-
forderung an den Menschen, ,,diesen Willen selber in Bewegung zu setzen*” . Sie
iiberldBt es dem jungen Menschen, die Aufforderung auszufiihren. Sie anerkennt
damit dessen Freiheit. Sie wird niemals von einer duBeren Gewalt unterstiitzt,
sondern vielmehr von einer inneren Autoritit, die aus sinntheoretischer Sicht das
Gewissen ist. Sie will ndmlich, da der Mensch eine bestimmte Funktion erfiillt.
Darin besteht der Unterschied zum Appell, der sich dafiir einsetzt, daB sich der
Mensch fiir etwas Bestimmtes tiberhaupt entscheidet. Was dieses Bestimmte ist,
hat die ermahnende Stelle autoritéir vorweggenommen. Der Mensch hat hier le-
diglich die Freiheit, nein zu sagen. Tut er dies, so klinkt sich die Ermahnung ein.

Die Ermahnung richtet den Menschen immer wieder auf, wenn es ihm nicht
gelingt und ist somit ein ,hilfreicher Anruf an die sich entfaltende Freiheit*, sagt
Otto Friedrich Bollnow zu Recht.*® Der Lehrer hat demnach keinen Grund, verbit-
tert zu reagieren, wenn er bestimmte Schiiler immer wieder ermahnen muB. Es
gehdrt ndmlich zum Wesen des Menschen, daB er immer wieder auf ein niedrige-
res Niveau zuriickf4llt. Andert der Schiiler jedoch sein Verhalten nicht, dann ist
das MaB erreicht, das dem Lehrer anzeigt, daB die Ermahnung vergeblich ist.

™ Otto Friedrich Bollnow 1984, S. 66,
" Ebd.
% Otto Friedrich Bollnow 1984, S. 68.
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Ermahnung verhilft zu Sinnméglichkeiten. - Der Lehrer macht die Schiiler
darauf aufmerksam, daB die Befriedigung der eigenen Bediirfnisse nicht immer
das iiberzeugendste Handlungsmotiv ist und daf die eigenen Entscheidungen nicht
immer angemessen sind. Er ermahnt sie, sich auch gelegentlich gegen sich zu ent-
scheiden, wenn es die Situation verlangt. Dadurch kénnten sie es anderen erleich-
tern, eine Sinnméglichkeit zu verwirklichen.

Beispiel: Schiiler, die sich im Unterricht stets vordringen, halten sich gelegent-
lich zuriick und erméglichen damit den stilleren Mitschiilern, daf3 auch sie Er-
folgserlebnisse im Unterricht verbuchen kinnen.

Wer dieser Ermahnung folgt, kann erfahren, daB durch die Zuriicknahme eige-
ner Interessen die Welt um sich herum anders, in der Regel freundlicher und das
heift auch sinnvoller wird. Der ermahnende Lehrer hilft demnach, den Bereich der
Sinnméglichkeiten seiner Schiiler durch die Beriicksichtigung der Welt ganz we-
sentlich zu erweitern.

Schritte der Ermahnung. - Der Lehrer zeigt dem Schiiler, den er ermahnen
méchte zunichst, daB er sich bemiiht, aus dessen Sicht die Situation, in der dieser
sich falsch verhalten hat, zu sehen. Dann wird er ihm sachlich mitteilen, wo er ei-
ne Abweichung von den geltenden Normen feststellen kann. Er verlangt von ihm,
sich um einen Standortwechsel zu bemiihen, also sich vorzustellen, er wire der
Mitschiiler, der den Streit gesehen hat. Ein Rollenspiel kann hierzu den angemes-
senen Rahmen bieten. Auf diese Weise kann es gelingen, die Emotionalitét aus
der Situation zu nehmen.

Dann sollte der nichste Schritt eingeschlagen werden, der darin besteht, sich
als neutraler Beobachter der Situation zu fithlen und zu beschreiben, was er
wahrnimmt. Mit dieser Rekonstruktion der Konfliktsituation gelangt eine eher
objektive Beschreibung zum Vorschein. Die Klasse kann nun gemeinsam eine
Analyse der zu ergreifenden Moglichkeiten vornehmen. So kann sie Méglichkei-
ten des Denkens, des Fiihlens, des Verhaltens, des Reagierens oder des bewubBten
Handelns und Gestaltens besprechen. Die Leitfrage kann hierbei lauten: ,,Was
wollte der andere in der Situation tun oder erreichen? Das Nachdenken iiber die
jeweiligen Folgen fiir die Situation und fiir die hauptséchlich Betroffenen soll zu
einer verinderten Bewertung des eigenen Handelns fiihren. Ist die Umwertung er-
folgt, dann muB sie in den Vorsatz miinden, kiinftig iiberlegter zu handeln und je-
ne Handlungen zu vermeiden, die andere schiidigen oder Leid zufiigen. Um einen
Riickfall in die gewohnte Denk- und Empfindungshaltung zu vermeiden, hilft das
folgende Verbot, das immer dann zu beherzigen ist, wenn man einen Vorsatz fafit:
., ... und dariiber wird iiberhaupt nicht diskutiert." Der Vorsatz mufB sofort in die
Tat umgesetzt werden. Die Ermahnung besteht darin, Situationen kiinftig priziser
wahrzunehmen. Mit Riickfillen muB man jedoch immer wieder einmal rechnen,
weil der Mensch grundsitzlich fehlbar ist.
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Die Belehrung des Schiilers miindet nicht in eine einzuprigende und kiinftig
zu befolgende Verhaltensregel, sondern in den Versuch, den Betreffenden zu be-
fiahigen, die Situation anders wahrzunehmen und zu bewerten, weil daraus andere
Verhaltensweisen resultieren. Diese neue Weise sich zu verhalten liegt aber nicht
im Ergebnis vor, sondern ergibt sich erst aus der je konkreten Situation, ist also
stets situationsangemessen. Das schlieft nicht aus, daB der Betreffende sich ein
Repertoire an sozialvertriiglichen Reaktionsweisen aneignen muB, um sofort eine
Besserung zu erreichen.

(d) Das Vor-Leben bezeugt Uberzeugungen - oder: ,, Uberzeuge dadurch, daf du
bezeugst!«

Das Vor-Leben ist mehr als das Vor-Machen. Es zwingt den Lehrer, nur dieje-
nigen Forderungen an die Schiiler zu stellen, die er selbst auch verwirklichen
kann. Aber er weil auch, daB er nicht alles, was er realisieren kann, von den
Schiilern fordern darf. Die Ergebnisse des Vor-Lebens erscheinen den Heran-
wachsenden als Vor-Bilder und Wahrheiten. Diese Vor-Bilder sind vielschichtig,
weil Menschen auf die Fragen der Zeit immer mit ihrem gesamten Dasein - also
ganz konkret - antworten.®'

Das Vor-Leben bezeugt also die Realisierbarkeit von Gesolltem. Die Betonung,
die das Vor-Leben im Unterricht erfihrt, ergibt sich aus der Uberzeugung, daf
Erzichung sich neben bewuBter und absichtlicher Einwirkung auf den Heranwach-
senden auch durch eine Art Ansteckung verbreitet. Auf dem Weg iiber das inten-
sive Zusammenleben werden viele Aktivititen voneinander iibernommen, ohne
daB dies rekonstruierbar wire.

Beispiel: Jemand erzihlt: ,,Ich selbst habe mich als Jugendlicher immer gedrgert,
als mein Vater im Keller Schmutz aufgekehrt hat, weil ich iiberzeugt war, neuer
Schmutz wiirde sich schnell wieder ansammeln. Vor einiger Zeit bemerkte ich, daf}
ich selbst im Keller mit Schaufel und Besen Schmutz aufkehrte. ‘Wie dein Vater!'
durchfuhr es mich. “

Dieses Beispiel belegt, daB eine Person immer nur durch eine andere Person
angesprochen werden kann, die wiederum auf ganz persénliche Weise antwortet.
Das geschieht ganzheitlich. Wer erzieht, muB Erzichung demzufolge personlich
verkdrpern und sein Erzogensein bezeugen. Die Erziehung ist vom Glauben und
vom Vertrauen sowie von der Hoffnung getragen. Ein Erzieher, der mit sich und
mit seinen Mitmenschen Probleme hat, kann sich nicht frei gegeniiber Heran-
wachsenden verhalten. Im Vor-Leben des Erziehers wird seine Bildung, wird sei-

81 Vgl. z.B. Karl Dienelt 1977, S. 173.
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ne pidagogische Kompetenz oder Inkompetenz in allen Dimensionen offenkun-
dig.

Die sinnerméglichende Hilfe des Vor-Lebens liegt vor allem darin, da8 junge
Menschen erleben konnen, da8 und wie jemand bestimmte Sinnmdoglichkeiten ei-
ner konkreten Situation verwirklicht. Das Vor-Leben gibt gleichsam die Losung
der Aufgabe vor und zeigt dessen prinzipielle Erfiillbarkeit auf. Auf diese Weise
kann der junge Mensch wesentlich mehr Sinnmdéglichkeiten erfassen als zuvor.
AuBerdem gewinnt er Mut und Lust, sich darin selbst zu versuchen; denn was der
eine kann, vermag vielleicht bei einiger Anstrengung er zu leisten. Das Vor-Leben
offenbart aber auch zugleich den Nutzen, den eine konkrete Sinnverwirklichung
fiir das Subjekt und fiir andere hat.

(e) Das Auf-dem-Weg-Sein zu sich selbst und zur eigenen Bildung oder: ,Sei
dir bewupt, daff du stets auf dem Weg zu deiner Bildung bist, weil immer noch
mehr in dir steckt als du glaubst!“

Die Formel ,,Auf-dem-Weg-zur-Bildung-sein® bezeichnet die Tatsache, dafl
junge Menschen - aber nicht nur sie - sich stindig verdndern, daf sie neue Erfah-
rungen sammeln, neues Wissen aufnehmen, Einsichten gewinnen, und daB} sie
abends andere sind als sie morgens waren. All dies geschieht jedoch in keinem
chaotischen Durcheinander, sondern nach bestimmten, mehr oder minder bewuf3-
ten Entscheidungskriterien, die der ,,Sirmstri.lklur“32 entstammen.

Junge Menschen sind in den Proze8 des Heranwachsens sehr stark involviert,
so daB sie ihr Aufwachsen und ihre Verdnderungen nicht distanziert mitverfolgen
kénnen, wohl hingegen die Eltern, Verwandte, Lehrer. Die Distanzierung von sich
selbst ist jedoch nétig, um sich in bestimmten Punkten bewuft und gezielt zu ver-
andern. Sie ist vorausgesetzt, beispielsweise wenn man gegen sich einmal Nein
sagt. Das BewuBtsein eines jeden, auf dem Weg zu seinem Ziel zu sein, macht ihn
sensibel fiir die Erfahrung, daB auch er sich mit allen anderen im Strom der Zeit
befindet und somit u.a. der Verginglichkeit unterworfen ist. Es wire zweifellos
gut, wenn gerade jene Menschen, die sich als Macher empfinden, in diesem Be-
wuBtsein lebten. Sicherlich hinterlieBen sie dann weniger Schaden; denn sie er-
kennen ihre zeitlich begrenzte Anwesenheit auf der Welt.

Diese Perspektive erdffnet den Blick fiir lebensphilosophische Gedanken.*”® Sie
sieht das Leben als dialektische Einheit von Werden und Vergehen, als Zu- und

82 vgl. Abschnitt 3.3.1.2, Dritte Einsicht, S. 48 ff.

8 Damit kénnte in der Pidagogik die gesamte Lebensspanne von Geburt und Tod umfaBt werden.
Aber auch die durchgehende Tendenz allen Lebens, am Leben zu bleiben. Dies konnte natiir-
lich im menschlichen Leben besonders, aber auch beispielsweise im ,Leben” von Grisern auf-
gezeigt werden. So weiB man mittlerweile, daB Lemminge das Gras nur bis zu einer bestimmten
Hohe abfressen und dann weiterziehen. Das tun sie nicht, weil sie das Gras schiitzen wollen,
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Abnahme. Das eigene Leben nimmt vom ersten Tag an hinsichtlich der verfiigba-
ren Zeit ab, obgleich damit eine Zunahme an Qualitét moglich und nétig ist. Diese
Sichtweise verhilft auch zu einer tieferen Reflexion iiber die Entscheidung, welche
der vielen Sinnméglichkeiten fiir den einzelnen tatsiichlich wert sind, verwirklicht
zu werden. Die Heranwachsenden entdecken dadurch die gehaltvollen Sinnquali-
titen und gewinnen einen anspruchsvollen MaBstab im Blick auf das Ganze des
Lebensprozesses.

Wer sich bewuft um seine Bildung bemiiht, kann sich mit Hilfe eines Kon-
trollbogens selbst beobachten und fragen, welche Sinnméglichkeiten er realisiert
hat. Er kann sich téglich iiber die folgenden fiinf Fragen Rechenschaft ableben:

Fragebogen

1. Welche Sinnmdglichkeiten, also Anspriiche, Aufgaben, giinstige Gelegenhei-
ten, Moglichkeiten u.a.m. habe ich heute ergriffen?

2. Wie hat die Verwirklichung der erwihnten Sinnméglichkeiten auf mich ge-
wirkt?

3. Habe ich diese Anspriiche realisiert,

e weil es mir ein Bediirfnis war?

¢ weil es mir der Lehrer, die Mutter, der Vater aufgetragen hat?

o weil es mir als in unserem Kreis tiblich erschienen ist?

 weil es mir wichtig war, das dahinterstehende Sittengesetz zu erfiillen?
 weil mir der Zusammenhang deutlich war, der das Sittengesetz begriindet?

4. Was habe ich getan, um das anstehende gemeinsame Werk voranzubringen?

5. War ich bei der Sache, beim Anderen und wie habe ich mich von diesem ande-
ren Standpunkt aus gesehen oder erlebt?

Zweitens: Hilfen in der kognitiven Dimension - sinnerschlieBender Unter-
richt

Zu den sinnermdglichenden Hilfen des schulischen Lehrens und Lernens geho-
ren jene, die sich um die kognitive ErschlieBung unterrichtlicher Inhalte bemiihen.
Einige haben gleichsam prinzipielle Bedeutung, wie z.B. KindgemiBheit, Wissen-
schaftsorientierung, Anschauung und Abstraktion. Der Lehrer, der sich bemiiht,
kindgemdB zu unterrichten, trigt dazu bei, daB das Kind die Bedeutung des Un-

sondern weil die Griser ab einer bestimmten Hohe einen bitteren Saft produzieren, der Gras-
fresser abhiilt, sie bis auf die Wurzeln abzufressen und dadurch sie in ihrer Existenz zu bedro-
hen. Auf diese Weise schiitzen sich Griéser vor ihrer Ausrottung durch Grasfresser.
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terrichtsinhalts versteht, die Fertigkeiten eintibt, die Fihigkeiten verbessert, kurz:
den Sinn einer Unterrichtsstunde erfahren kann. Dariiber hinaus sind auch die Er-
innerung, das einwandfreie Erkliren, die Analyse der Bedeutung insbesondere von
Texten, die Vergegenwiirtigung zur Konkretisierung allgemeiner Einsichten und
Erkenntnisse, die Steigerung der Kraft des Schiilers und die Anforderungen durch
die Sache und schlieBlich die Erfassung von logischen Zusammenhéngen zu nen-
nen.

Das einwandfreie Erkliren sei besonders hervorgehoben, weil es in der Schule
vielfach im argen liegt. Klarheit zu verschaffen tiber geistige Zusammenhénge,
seien sie beispielsweise mathematischer, geschichtlicher oder sozialer Art, ist cine
Grundvoraussetzung fiir das Verstehen, das wiederum ein wichtiger Schritt zu
Sinnerfahrung und Bildung ist. Das Erkldren wird dem Lehrer dann zu einem
wichtigen Anliegen, wenn er an seine eigene Schulzeit denkt und sich daran erin-
nert, wo er Schwierigkeiten hatte oder wie sehr er sich eine Erklidrung gewiinscht
hat. Klarheit kann der Lehrer mit Unterstiitzung von Medien erreichen.

Diese Hilfen werden nicht nur zur Bewiltigung kognitiver Aufgaben einge-
setzt, sondern auch zur Erméglichung von Sinnerfahrungen. Ihr Beitrag besteht
darin, daB sie das richtige Verstehen absichern, das eine unersetzbare Vorausset-
zung fiir Sinnerfahrungen ist. Das auf diese Weise erworbene umfangreiche Wis-
sen erschlieBt die Aufgaben oder Anspriiche, die mit dem Wissen zugleich gege-
ben sind. Die Hilfen bekommen eine umfassende Bedeutung zuerkannt. Sie er-
schopfen sich nicht in der Ermdglichung des Verstehens, sondern fungieren als
unersetzbare Hilfen im umfassenden ProzeB der Sinnverwirklichung.

Drittens: Hilfen in der emotionalen Dimension - Angemessener Umgang mit
Gefiihlen

Es ist hilfreich, sich in andere Menschen einzufiihlen, weil dies einerseits das
proflexive Denken unterstiitzt und andererseits die Moglichkeit besteht, an den
Sinnerfahrungen des Mitmenschen, etwa seiner Freude, teilzuhaben. Die entfaltete
emotionale Sensibilitit kann die Vielfalt jener Sinnméglichkeiten erfassen helfen,
die in dieser Dimension anzutreffen sind. Dabei ist das Gefiihl der Liebe eine sehr
wertvolle Sinnverwirklichung. Daher wire es eine dankbare Aufgabe, im Unter-
richt die Kunst des Liebens ® zu thematisieren, die damit die Enge der Sexualitit,
die heute so breiten Raum einnimmt, enthiillen kann. Dadurch lieBe sich die
,,Sexualerziehung“85 in eine weitaus sinnvollere ,,Erziehung zur Liebe* erweitern.

% ygl. Erich Fromm 1980 (erstm. 1956).

8 Sexualerziehung* wird vielfach verstanden als Aufkldrung iiber empfingnisverhiitende Mittel
und MaBnahmen sowie iiber Sexualpraktiken einschlieBlich sexueller Perversionen. Hier ist je-

81



Die Entfaltung der emotionalen Sensibilitit ist wertvoll, weil sie den Zugang zu
Bedeutendem, Erhabenem, Begliickendem und Schénen erleichtert und auf diesem
Weg eine Alternative zur heute vielfach interessierenden Enge und Eintonigkeit
des Brutalen, Erniedrigenden und HiiBlichen oft auch des Derben und Direkten ist.
Auf diese Weise erweitern sich auch in der emotionalen Dimension die Moglich-
keiten fiir Sinnerfahrungen. Vielfach ist der Heranwachsende durch die Erfahrung
der Einfiihlung darauf vorbereitet, mit aggressiven Gefiihlen wie Wat, Arger und
Zorn so umzugehen, daB der Andere nicht darunter zu leiden hat. Gelingt ihm dies
tatséichlich, so hat er einen Beitrag zu seiner Bildung geliefert.

Viertens: Hilfen in der physischen Dimension - Optimierung des Sinnesappa-
rates

Von den Hilfen in der physischen Dimension sei die Schulung der Sinne des
Schiilers und die Bewegungserziehung hervorgehoben, weil auf sie der gegen-
wirtige Unterricht viel zu wenig Wert legt. Erinnert sei an die Ausfiihrungen iiber
Adolf Reichwein, der die Sinnesschulung am Beispiel des Sehens konkretisierte
und dadurch den Schiilern den Blick fiir die Welt ersffnen konnte. Verwiesen sei
auch auf das von Martin Wagenschein angeregte ,,physikalische Bilderbuch®,
aus dem die Heranwachsenden lernen konnen, Phinomene in ihrem Alltag zu ent-
decken und dariiber nachzudenken. Sie lernen sich zu fragen, was diese Phiinome-
ne fiir sie personlich bedeuten, was aus diesen Wahrnehmungen fiir sie an Konse-
quenzen resultieren und wie sie diese Konsequenzen in ihre Lebenspraxis umset-
zen. Dadurch erfahren sie, daB ihre Umwelt sie nicht nur umgibt, sondern ihnen
einen schier unerschopflichen Fundus an AuBergewohnlichem anbietet, wenn sie
nur bereit und fahig sind, ihn zu sehen.

Beispiel: Ein Photograph lernt, ein Auge dafiir zu haben, welche Bildmotive
beispielsweise ,,schén®, , interessant” »ungewShnlich und ,eindrucksvoll“ er-
scheinen. Wer so eingestellt ist, hat auf einem Spaziergang keine Langeweile, weil
er sich gleichsam ,,im* Sinn befindet. Wer seine Einstellungen und Handlungen
auf ihre ,,Asthetik* hin tiberpriift und gegebenenfalls dndert, befindet sich auf dem
Weg zu seiner Bildung,

doch die Frage nach dem angemessenen Zeitpunkt der Vermittlung dieses Wissens nicht iiber-
zeugend beantwortet. So besteht die Gefahr, daB eine zu friih angeselzte Sexualerziechung dazu
beitragen kann, daB fiir Kinder ein Menschenbild zusammenbrechen kann oder daB sie zu frith
in die Problematik sexueller Bezichungen und damit zusammenhingenden emotionalen Bela-
stungen geraten.

% Vgl. Martin Wagenschein 1983, S. 41 f,
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Heranwachsende etwa fiir die Schonheit eines Sonnenuntergangs aufzuschlie-
Ben, heiBt, sie fiir die Moglichkeiten des Erlebens zu sensibilisieren. Wer ein Er-
lebnis genieBt, erfihrt Sinn; denn er findet es schon oder angenechm. Dies aber
zeigt, daB die Sinnesschulung die Wahrnehmung von Sinnmoglichkeiten in der
emotionalen Dimension nicht nur entscheidend erméglicht, sondern auch verbes-
sert. Das gilt ebenso fiir die Bemiihungen um eine Bewegungserziehung.

Bewegungserziehung. - Wer so lange geiibt hat, bis ihm ein bestimmter Bewe-
gungsablauf gliickt, der kann die erlebte Bewegung als duerst angenehm empfin-
den. Hierbei kommt die Sinnmdglichkeit, die in der Bewegung steckt, zum Vor-
schein und 148t im Subjekt eine Sinnerfahrung entstehen. Da dies angenehm ist,
versucht der Mensch von sich aus, die Wiederholung zu erreichen oder auch ande-
re dafiir zu begeistern. Mit Hilfe derartiger Erfahrungen kann der Unterricht seine
bildende Dimension erreichen.

Leibeserziehung.87 - Ohne dies im einzelnen ausfiihren zu konnen, sei ledig-
lich vermerkt, daB Bewegungserziechung im Rahmen der Leibeserziehung immer
auch mit dem Korperzustand zusammenhingt, dafl also auch Gesundheitserzie-
hung und Korperhygiene bedeutsam sind. AuBerdem zihlt zur Leibeserziehung
auch die handwerkliche Geschicklichkeit. Sie wird in der letzten Zeit zu Recht vor
allem deshalb beachtet, weil in diesem Bereich eine Fiille an Dingen erzeugt, ge-
schaffen, hergestellt wird. Wer aber etwas schafft, der verwirklicht Schaffenswer-
te. Die Verwirklichung von Schaffenswerten stellt wiederum eine Sinnerfahrung
dar, die den Menschen bereichert.

Diese und noch weitaus mehr Hilfen stehen dem Lehrer zur Verfiigung, wenn
er sich aktiv um die Vermehrung von Sinnerfahrungen seiner Schiiler bemiihen
mochte. Sie wiren von dem angehenden Lehrer im Rahmen seines Studienganges
anzueignen.88

Fiinftens: Hilfen in der sozialen Dimension - Einiibung in proflexives Denken

Konfliktsituation: ,,0le schligt®. - Wer proflexiv denkt, ist in der Lage die
Motivationsstruktur angesichts der zunehmenden Aggression in der Schule zu
durchbrechen. Die vielen Griinde einer Aggression werden daraufhin befragt, was

87 Leibeserziehung* soll in der hier vorliegenden Bedeutung die Ganzheit von Kérper, Seele

und Geist erfassen. Deshalb kann weder von Korpererziehung noch den Sport gesprochen wer-
den.

8 Dariiber hinaus miiBte er aber auch Kenntnis in den Gebieten der pidagogischen Anthropolo-

gie, der Ziellehre (z.B. Bildungstheorien), der Lehrplantheorien, der Methodenlehren und Un-
terrichtsmethoden, der Medientheorie, der padagogischen Ethik sowie der Unterrichtskonzep-
tionen haben.
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sie dem einzelnen sagen, welche Aufgabe er fiir sich ableitet, was sie fiir ihn be-
deuten. Wer proflexiv denkt, ist auf der Seite des Anderen und erfihrt, wie es ist,
wenn die eigenen Hefte von anderen vollgeschmiert werden. Er weiB, daB es auf
ihn ankommt, die Kette der Aggression zu durchbrechen. Er erkennt den An-
spruch der Situation. Er bestimmt, ob er die wahrgenommene Aggression in einer
Gegenaggression fortsetzt oder ob er sie als Herausforderung zur ,Progression
ansieht und die Kette der Aggression unterbricht. Der Lehrer mu$ junge Men-
schen fiir das Leid in der Welt sensibel machen. Im positiven Fall erschlieft er
ihnen den Wert, den die Mitarbeit an der Verminderung von Leid in der Welt dar-
stellt. Proflexives Denken er6ffnet den Blick fiir sinnvolle Progression angesichts
von Aggression.

Bei Konfliktlosungen ist jene Forderung einzuldsen, die besagt, die Lisung
diirfe weder zu Lasten des einen noch des anderen gehen. Da der schlagende Ole
dem Opfer Schmerzen zugefiigt hat, die das MaB dessen iiberschritten, was ihm
zugefiigt wurde, muf} ein Ausgleich hergestellt werden. Nun soll zwar weder dem
Prinzip ,,Auge um Auge, Zahn um Zahn“ noch dem Prinzip ,,Alles verstehen,
heifit alles verzeihen* das Wort geredet werden. Aber Ole muf die Sanktion als
Leid erfahren. Da jedoch die Verordnung des Leids wegen dessen UnmeBbarkeit
und subjektiver Wahrmehmung schwerlich objektiv durchzufiihren ist, muf Ole
befihigt werden, sich selbst eine Strafe auszusuchen, die auch das Opfer zufrie-
denstellt. Dies wird nicht leicht sein. Aber die Wiedergutmachung ist noch nie ein
leichtes Unterfangen gewesen.

Die Wiedergutmachung des materiellen Schadens oder die Aussshnung Oles
mit seinem Opfer konnen gelingen, wenn der Lehrer Ole iiber die Zusammenhiin-
ge aufklirt und die Sanktion durchsetzt. Auch in anderen Konfliktfillen werden
diese Grundziige erldutert und durchgesetzt. Auf diese Weise erfihrt Ole, daB er
keine Sonderbehandlung beanspruchen kann. Der Lehrer muB sich bei allen
Konflikten sehr stark engagieren, um die betreffenden Schiiler zu iiberzeugen. Ist
die Wiedergutmachung erfolgt, schlieBt sich eine pidagogische Gespriichs- und
Handlungsphase an. Zentrale Absicht ist es, hierdurch die Reflexion, die Ent-
scheidung und die Verantwortung zu thematisieren und Ole zu sensibilisieren. Im
Verlauf dieser pidagogischen Bemiihungen lernt Ole die Entstehung seiner ag-
gressiven Handlungsweise rekonstruieren. Er soll erkennen, welche auBerschuli-
schen und schulischen Faktoren an der Entstehung und Verfestigung bestimmter
aggressiver Handlungsweisen beteiligt sind. Er soll jene Moglichkeiten kennen,
die er ausfiihren kann, damit er im Laufe der Zeit mit seiner Aggression so umge-
hen kann, daf} er andere nicht mehr schidigt. Dazu eignen sich vor allem die Er-
fahrung, selbst etwas leisten zu kénnen, sei es in Musik, in Sport beispielsweise
eine Kampfsportart, in der darstellenden Kunst oder in einem anderen Gebiet. Er
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wird durch eine intensive, ermutigende Begleitung durch den Lehrer lernen, ag-
gressives Handeln innerlich abzulehnen und ldngerfristig sich zu verindern.®

Die Aggressionxerziehung% zeigt somit Wege auf, die auf eine Sinnmaglichkeit
hinweisen, und verlangt die Bereitschaft, von sich abzusehen und statt dessen vom
Mitmenschen oder von der Umwelt aus zu denken.

4.1.2.2 Verbesserung der eigenen integrativen Bildung

Der Lehrer ist in den Augen der Schiiler glaubhaft und wirkt iiberzeugend,
wenn er selbst im Sinn der integrativen Bildung gebildet ist oder zumindest sich
auf dem Weg zu ihr befindet. Wiirde er von seinen Schiilern etwas fordern, was er
selbst nicht einhilt, verlore er schnell an Glaubwiirdigkeit. Hier klingt das hohe
MaB an Verantwortung des Lehrers und aller anderen Erwachsenen an.

Dieser Zusammenhang gilt auch im auBerschulischen Bereich: wer beispiels-
weise seine Kinder von der Gefihrlichkeit des Rauchens iiberzeugen will, sollte
selbst nicht rauchen; wer der Ethik im Alltag zu ihrem Recht verhelfen will, muf}
selbst danach leben; wer haben mochte, daB sich das Gute, Schone, Erhabene
durchsetzt gegeniiber dem Schlechten, HéBlichen und Gemeinen, hat sich selbst
dafiir einzusetzen. Er lebt deren Sinnhaftigkeit vor und bezeugt, wovon er liber-
zeugt ist. AuBerdem kann dieser Vorgang den erwarteten Erfolg nicht garantieren,
weil sich Heranwachsenden immer auch anders entscheiden kénnen. Gleichwohl
besitzt die Bezeugung von etwas eine groBere Uberzeugungskraft als rationale
Begriindungen.

Damit der angehende Lehrer zu seiner Bildung gelangen kann, muf} seine
Ausbildung sowohl auf den Erwerb von Spezialwissen als auch auf Bildung ab-
gestimmt sein. Gegenwiirtig liegt der Nachdruck vor allem auf dem Erwerb von
Spezialwissen. Eine fachwissenschaftlich begriindete Ausbildung ist fiir Lehrer
zweifellos nétig. Nur: zu den Fachwissenschaften fiir Lehrer sollte eigentlich auch
ihre Berufswissenschaft, die Piadagogik, gehoren. Mit ihrer Hilfe wére nédmlich die
Bemiihung um eine griindliche Bildung des Lehrers erfolgreich abzusichern.

Der Lehrer als Spezialist fiir die Unterrichtung von Heranwachsenden be-
herrscht das jeweilige Fachwissen. Dazu hat er die fachwissenschaftliche - eigent-
lich miifte es priziser heiBen: die ,wissenschaftsorientierte Schulfach-
Ausbildung* erfolgreich durchlaufen. So wie man aber beziiglich des Prozesses
allgemeiner Bildung bisher darauf vertraut, daB der Mensch aus dem Erlernten

% vgl. z.B. die Forderung von Leistung bei Felix von Cube 1993, S. 120, 130, 149 - 153.

% Aggressionserziehung* strebt an, den aggressiven Menschen zu befihigen, mit seiner Nei-
gung zur Aggression angemessen umzugehen.
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schon ,,irgendwie* die richtigen Schliisse zieht, vertraut man auch hier darauf, dal
der Lehrer die pidagogische Qualifikation sich erwerbe. Dabei muB man sehen,
daB das fachwissenschaftliche Wissen nur dem Selbstsein des Lehrers dient. Lei-
der bleiben die meisten Studiengéinge auf dieser Ebene stehen. Das pidagogische
Wissen, mit dessen Hilfe der kiinftige Lehrer seine Schiiler einst fiir die Wahr-
nehmung des Anspruchs der Welt erschlieBen und ihnen den Sinn seines Tuns er-
fahrbar machen soll, steht jedoch nicht im Zentrum der Lehrerausbildung.

4.1.2.3 Intensivierung kollegialer Zusammenarbeit

Das Team-Teaching kinnte zur Intensivierung kollegialer Zusammenarbeit
beitragen. Darunter ist aber nicht eine Art Arbeitsteilung zu verstehen, bei der
Lehrer den gleichen Stoff in der Parellelklasse darbieten, sondern vielmehr das
facherverkniipfende Lehren und Lernen. Hier sind mehrere Lehrer bei der Bearbei-
tung eines Themas in GroBgruppen anwesend und steuern ihren je spezifischen
Fachbeitrag bei. Allerdings setzt dies die Beherrschung des Gruppenmanagements
voraus. Gerade an den unterschiedlichen Beitriigen der Team-Lehrer konnten sich
interessante Fragen zum Unterrichtsinhalt stellen, die den Schiilern ganz neue Per-
spektiven erdffnen.

Vor diesem Hintergrund erwiese sich auch die Supervision® als hilfreich.
Diese begleitende Beobachtung des Unterrichts durch einen Kollegen miifite wie
der einjihrige Bildungsurlaub zu einem festen Bestandteil des Lehrberufs wer-
den, weil jedermann Korrekturen an sich vornehmen muB, will er optimale Lei-
stungen erreichen. Dadurch kénnten dem beobachtenden Kollegen jene Hindernis-
se auffallen, die der Realisierung von Sinnméglichkeiten im Unterricht entgegen-
stehen. Der Teamkollege konnte gleichsam die Sicht des Anderen verbalisieren,
die dem Lehrer entgehen kann, wenn er sich auf seine unterrichtlichen Aktionen
konzentriert.

Team-Teaching und Supervision bieten den Lehrern die Moglichkeit an, sich
gegenseitig kennenzulernen. Lehrer konnen die Scheu verlieren, sich in der Ab-
sicht kritisieren zu lassen, die Unterrichtsarbeit zu verbessern. Sie kénnen dem
Kollegen eingestehen, daB sie Schwierigkeiten mit dem einen oder anderen Schii-
ler haben, aber auch ihre Freude dariiber zeigen, daB ihnen eine Unterrichtsstunde
besonders gut gelungen ist. In der Widerspiegelung durch den teilnehmenden
Kollegen lernt der Lehrer methodische und didaktische Fehler kennen. So wie er
sich durch die Augen des Schiilers wahrnehmen kann, lernt er durch die Augen
des anderen Kollegen sehen und beurteilen. Er gewinnt die Chance zur Arbeit an
seiner Identitit, sich von sich selbst zu distanzieren und zu veridndern. Die neue

°" Waldemar Pallasch 1991.
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Sicht kann auBerdem das Verhiltnis des Lehrers zu seinen Schiilern auf eine neue
Grundlage stellen.

Die intensive kollegiale Zusammenarbeit kann sich fiir das Betriebsklima in
der Schule nur positiv auswirken. Wo mehr Menschen zusammentreffen, gibt es
Sympathie und Antipathie. Dort kommt es auch zu Meinungsverschiedenheiten,
Gruppenbildungen und anderen Polarisierungen. Lehrer machen hier keine Aus-
nahme. Daher ist ein Kollegium eine stete Herausforderung fiir den Schulleiter.
Fiir den unterrichtlichen und erzieherischen Erfolg ist eine weitgehende Einigkeit
der Lehrer in grundsitzlichen Fragen bedeutsam. Hier ist der Schulleiter in beson-
derer Weise gefordert, den Anspruch, der mit diesem erwihnten Wissen gegeben
ist, zu verwirklichen. Seine Sinnméglichkeiten erschopfen sich nédmlich nicht in
Verwaltungsaufgaben. Es obliegt ihm dariiber hinaus fiir eine wohltuende Atmo-
sphiire zu sorgen. Dies umso mehr als die Bedeutung der pddagogischen Atmo-
sphire im Unterricht unbestritten ist. Warum soll sie nicht auch in der Form eines
guten Betriebsklimas im Kollegium vorteilhaft sein?

Ich erinnere mich an einen Geographiedozenten, der uns Studenten wiinschte, der
Geographie-Bazillus moge uns infizieren. Sein Engagement fiir das Fach und sein
Wissen, verbunden mit der Fihigkeit, Zusammenhiinge vorzustellen, begeisterten
uns tatsichlich und so wurden wir , infiziert”. Was bei uns gelang, ist prinzipiell
auch an allgemeinbildenden Schulen méglich. Eine gemeinsame Arbeit an einem
Problem oder einer Aufgabe schafft tragende zwischenmenschliche Verbindungen.
Auf der Ebene der Kollegen kann dies beispielsweise die Bemiihung um ein ei-
genstindiges Schulprofil bewirken.

Eine intensive Zusammenarbeit im Kollegium setzt voraus, daf3 ein Lehrer sein
Fach nicht wichtiger nimmt als das des Kollegen. Eine Kluft trennt bekanntlich
Haupt- und Nebenficher. Das ist historisch bedingt und wird heute vielfach als
ungliicklich aufgefaft. Diese Trennung ist unsinnig, weil in jedem der Ficher eine
Vielfalt an Sinnmoglichkeiten realisierbar ist. Oft ereignen sich in den sogenann-
ten Nebenfichern jene entscheidenden Erlebnisse, die die betreffenden Schiiler ein
Leben lang positiv prigen, wohingegen Erfahrungen in sogenannten Hauptfdchem
zum Unbehagen an der Schule fiihren kénnen.

Die intensive Zusammenarbeit im Kollegium bindet auch Lehranfinger ein. Sie
sollten nicht die Stundenplidne mit den meisten Zwischenstunden oder den pro-
blematischen Klassen zugewiesen bekommen. Vielmehr sollten Lehranfinger all
ihren Idealismus, ihr Engagement zum Wohl der Schule einsetzen konnen. Viel-
leicht kann ein sogenannter erfahrener Kollegen sich von einem Lehranfinger sti-
mulieren lassen. Dies kann durchaus das Arbeitsklima im Kollegium positiv be-
einflussen.
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4.1.2.4 Praktizierung eines hohen Berufsethos®”

Wenn alle am Unterricht direkt oder indirekt Beteiligten den Schiilern bezeu-
gen wiirden, wie vorteilhaft und forderlich all das ist, was in der Schule geschieht,
dann wire fiir die Erschliefung der Sinnhaftigkeit von Unterricht viel gewonnen.
Doch dem ist selten so. Vielmehr gewinnen die Heranwachsenden den Eindruck,
daB sich nicht einmal Lehrer in gebotener Dignitiit fiir inren Beruf einsetzen, also
kaum ein Berufsethos zeigen.

Ein hohes Berufsethos hat Adolf Reichwein vorgelebt. Er setzte sich engagiert
fiir seine piidagogischen Uberzeugungen ein und war als Lehrer fiir seine Schiiler
vorbildlich. Lehrer, gleich welcher Schulart, die wiihrend der Unterrichtsstunden
ihren kollegialen Plausch auf dem Korridor der Schule ungeniert halten, die nicht
rechtzeitig zum Unterricht erscheinen, die die Unterrichtszeit willkiirlich verkiir-
zen und launisch sind, brauchen sich nicht zu wundern, wenn ihre Schiiler sie ab-
lehnen und sich gleichfalls dhnlicher Verhaltensweisen bedienen.”

Die Ernsthaftigkeit der Forderung nach einem hohen Berufsethos ist schon da-
durch begriindet, daB jeder Lehrer lange im Leben der jungen Menschen nach-
wirkt. Dies belegen die Erinnerungen vieler Schriftsteller an ihre Schulzeit™ | die
Erziihlungen von Wilma F.*° und eigene Erfahrungen anldBlich von Klassentref-
fen, die der Leser bei sich selbst ebenfalls in dhnlicher Weise vorfindet: einige
ehemalige Lehrer werden nicht eingeladen, weil die Mehrzahl der Schiiler sie
selbst nach vielen Jahren immer noch ablehnt.

Die Arbeit an der Gewinnung eines qualitativ hohen Berufsethos verbindet sich
mit der vorbildlichen Erledigung der Berufsaufgaben des Lehrers. Das klingt wie
eine Banalitit, ist aber in der Schulwirklichkeit sehr selten verwirklicht. Die Be-
rufsaufgabe des Lehrers aller Schularten erschépft sich gegenwiirtig nicht mehr in
der Stoffdarbietung, etwa im Rahmen eines dozierenden Unterrichts, auch nicht in
der methodisch geschickten Vermittlung von Wissensinhalten. Es gehoren nach
dem ,,Strukturplan fiir das BiI(‘lung&‘.v«.resen“96 dazu Erziehen, Beurteilen, Beraten

2 Jeder Lehrer bendtigt neben Wissen und Konnen auch ein Ethos. Darunter versteht man seine

moralischen Einstellungen zu Aufgaben und Pflichten seines Berufs. Demnach ist ein Ethos
individuell unterschiedlich ausgepréigt. Da der Lehrer stets Modell fiir die Schiiler ist, kann sein
Ethos nicht hoch genug entwickelt sein.

* In der Literawr liegt mittlerweile eine empirische Untersuchung iiber die Schwerpunkie und

Dimensionen des Berufsethos, allerdings eingeschrinkt auf Lehrer an Gymnasien, vor. Martina
Maurer-Wengorz 1994,

& Vgl. z.B. Klaus Westphalen (Hrsg.), 1986.
% Vgl. Karlheinz Biller 1988 (c).
% Deutscher Bildungsrat (Hrsg.), 1970, S. 27 - 220.
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und Innovieren. In der letzten Zeit gewinnt die Aufgabe der Verwaltung von
Schule genauso an Gewicht wie die Therapie problembelasteter Schiiler.

Eine leider hiiufig iibersehene Aufgabe des Lehrers an allen Schularten besteht
in der Vermittlung einer angemessenen Arbeitshaltung der Schiiler. In einer Ge-
sellschaft, in der einerseits die Freizeit der Erwachsenen einen hohen Stellenwert
hat, andererseits die Sorge um den Arbeitsplatz viele Krifte bindet, muB auf eine
angemessene Einstellung der Heranwachsenden zu Mufle, Lust und Bediirfnisbe-
friedigung einerseits, zu Arbeit, Pflichterfiillung und VerliiBlichkeit andererseits
geachtet werden. Dies kann aber nur dann tiberzeugend gelingen, wenn Lehrer die
Realisierung dieser Forderungen vorleben, trotz der gegenwirtigen Belastungen
im Beruf. Sie miissen insbesondere abwehren, daB sie selbst oder ihre Schiiler
neurotisch werden. Sie stehen in der Gefahr zu glauben, ohne Arbeit nicht mehr
leben zu kénnen. Unangenehm ist es auch, wenn man sich in der Zeit der Mublle
nichgl?entspannen kann, sondern das Gefiihl bemerkt, eigentlich arbeiten zu miis-
sen.

Das Vorleben einer angemessenen Einstellung zu Arbeit und Freizeit muf§ den
Schiilern begriindet werden. Auf diese Weise konnen die Schiiler erfahren, daf
eine laxe Einstellung gegeniiber dem Lernen abtriglich fiir die optimale Entfal-
tung der geistigen Fihigkeiten ist. Wer seinen Schiilern suggeriert, er unterrichte
das Fach Latein spielerisch, bei ihm wiirde das Vokabelpauken keine Rolle spie-
len, der verdirbt deren Arbeitsbereitschaft. Er weckt in ihnen falsche Einstellun-
gen, so daB sie enttiuscht sind, wenn sie die verschiedenen Wortformen im Text
nicht verstehen. Er tréigt damit nicht nur zum Scheitern der Schiiler, sondern auch
des Faches oder gar der Schule bei. Vielmehr miissen Lehrer ihren Schiilern erle-
ben lassen, daB sie erst iiber die harte konzentrierte Arbeit des Einprégens, des
Wiederholens und Sicherns von Wissensinhalten auf Schulerfolg hoffen konnen.

Wo ein Schlendrian eingerissen ist, wo lediglich auf die Sozialvertraglichkeit
der Schiiler geachtet wird, dort kénnen Schule und Unterricht nicht ihre Sinnhaf-
tigkeit entfalten und die Schiiler keine Bildung erwerben. Hier wird tibersehen,
daB mit Hilfe angestrengten Tuns nicht nur Friedfertigkeit eintritt, sondern vor
allem auch Zufriedenheit iiber eine gute Leistung. Deshalb ist die Vermittlung ei-
ner angemessenen Arbeitseinstellung und die Ermutigung, bei der Bearbeitung
von Aufgaben sein Bestes zu geben, notwendig. Der Lehrer befihigt die Schiiler
weder in den Schlendrian abzugleiten, noch als ,,workaholic* zu enden, sondern in
der Weite des Zwischenraums zwischen den Extremen sich wohlzufiihlen.

Damit der Lehrer sein Bemiihen um Sinnorientierung verfolgen kann, muf er
seinen eigenen Unterricht hinsichtlich der Qualitdit von objektiven und subjektiven

9 Der Begriff ,,workaholic* sollte im Lehrberuf nicht angewandt werden, weil er eine falsche,
weil abhingig machende Einstellung zur Arbeit dokumentiert.
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Sinnebenen untersuchen. Ein Supervisor kann dem Lehrer helfen, seine Befan-
genheit abzulegen.”® Der Sinnbegriff erlaubt dariiber hinaus, sowohl die
»offizielle* als auch die ,,subjektive* Sinnebene im Unterricht zu erfassen. Die
~objektive” erfaBt alles, was - objektiv gesehen - eigentlich sein soll. Die
»subjektive Sinnebene* hingegen beinhaltet Wahrnehmungen, Gedanken, Emp-
findungen, Verhaltens- und Handlungweisen des einzelnen, deren Ergebnisse im
Unterricht iiberraschen, stéren oder gelegentlich auch zu Mif3verstindnissen fiih-
ren konnen.”

Die ,,subjektive Sinnebene* geht prizise auf die Inhalte und Motive ein und ist
insofern wesentlich aussagetrichtiger als die ,,objektive“. Daher beachtet der Leh-
rer das inoffizielle, eigene Weltdeuten, Griibeln und Denken der Schiiler. Er kann
damit dem Schiiler signalisieren, daB er ihn ernst nimmt. AuBerdem gelingt es ihm
auf diese Weise, auf der Seite des jungen Menschen zu sein und mit dessen Augen
die Wirklichkeit, zu der er auch selbst gehort, zu betrachten. Diese verfremdete
Wahmehmung seiner selbst, kann dem Lehrer AnlaB zu Selbstkritik und Versinde-
rung sein.

Der Lehrer ist sich stets seiner positiven und negativen Wirkungen bewuBt,
kennt also seine Moglichkeiten und Grenzen. Zur Aufrechterhaltung dieser Quali-
tiit bedarf er der Selbsterforschung, die beispielsweise am Ende der zweiten Phase
der beruflichen Ausbildung geleistet werden konnte. Hier bote sich eine Zusam-
menarbeit mit einem Mentor seines Vertrauens an. Das aber wiirde einen mehr-
jahrigen Verbleib an einem Schulhaus zweifellos voraussetzen. Im Rahmen der
Supervision wire es wichtig, daB der Lehrer das BewuBtsein gewinnt, sein Ar-
beitsgebiet zu beherrschen und in seinem Beruf gute Leistungen zu erbringen.
Dann konnte er sich seiner Bedeutung fiir die Schiiler sicher sein.

Ein Lehrer, der seine Uberzeugung vor anderen bezeugt, kann zum Vorbild fiir
Schiiler werden. Er beweist die Machbarkeit, die Praktikabilitit, die Richtigkeit
seiner Uberzeugung und unterstiitzt auf diese Weise die Orientierung Heranwach-
sender bei der Auswahl von Sinnméglichkeiten.

% Aus der Fiille an Supervisionsliteratur vgl. Waldemar Pallasch 1991.

# Die Erfassung der subjektiven Sinnzuweisung konnte auch als subjektive Hermeneutik bezeich-
net werden. Mit der Bezeichnung , subjektive Sinnebene* oder - wie Horst Rumpf (1979) un-
gewdhnlich spride sagt - ,inoffizielle Bedeutungszuerkennung" (S. 221) lieBe sich dic Rede
vom ,heimlichen Lehrplan® konkretisieren., Der ,heimliche Lehrplan® (J {irgen Zinnecker
(Hrsg.), 1975) auch , hidden curriculum® oder selten aber richtiger ,,versteckter Lehrplan* deckt
nimlich lediglich die Bezichungsebene ab und ist miBverstindlich, weil seine Inhalte weder
gelehrt und geplant noch iberpriift werden sollen. Insofern ist er kein ,,Plan®.
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4.1.2.5 Vertiefung des Verstehens von Schiilern

Der Lehrer begegnet dem Schiiler stets moglichst entspannt, d.h. er bemiiht
sich, mdglichst unvoreingenommen und wertungsfrei die Eindriicke aufzunehmen,
Das gelingt ihm am besten in phidnomenologischer Haltung."™ Ferner kennt er
wichtige Gesetze der Kommunikation.'”' Damit kann er die Frage der Phiinome-
nologie ,,Was ist das?** am ehesten beantworten. Die Frage ,Was bedeutet das,
was ist?* oder ,,Welchen Sinn hat das, was ist?" kann die Hermeneutik beantwor-
ten helfen. Mit der Frage der Dialektik nach dem Gegenteil 1Bt sich erkunden, ob
das in seiner Bedeutung und Sinnhaftigkeit Erkannte eine extreme Einseitigkeit
ist, die nur den einen Pol eines gréBeren Zusammenhanges bildet. Schiieflich
macht die ideologiekritische Fragestellung auf das falsche BewuBtsein, in dem
sich jemand befinden konnte, aufmerksam. Diese vier zentrale Fragen der sog.
groBen Forschungsmethoden ermoglichen es in ihrer gegenseitigen Verwiesenheit
dem Lehrer, das Schiilerverhalten relativ tief zu verstehen. Wenn diese vier Fra-
gen in die Fragehaltung des Lehrers eingehen, so kann er im Laufe der Zeit seine
Schiiler auf einem hohen Niveau verstehen.

Wenn der Lehrer die Verhaltensweisen des Schiilers versteht, kann er geistig
und psychisch auf dessen Seite stehen, ohne dessen Handeln akzeptieren zu miis-
sen. Fast konnte man sagen, er hat es schwer, ihn ungerecht zu beurteilen. Das
Verstehen erdffnet ihm nur den Weg fiir die Auseinandersetzung mit den Begriin-
dungen des Schiilers.

Wer den Schiiler verstehen mochte, muB sich ausfiihrlich mit seiner Herkunft,
mit seinem Denken, Fiihlen und Handeln vertraut machen. Die einzelnen Fakten
sind dann in sich stimmig, wenn der betreffende Schiiler seine Identitét gefunden
hat. Das Kennenlernen gelingt am zwanglosesten beim gemeinsamen Tun. Der
Lehrer niitzt jede sich bietende Gelegenheit, mit seinen Schiilern gemeinsame Ak-
tivititen zu unternehmen. Dazu gehoren nicht nur handwerkliche Tatigkeiten oder
Erkundungsginge, sondern auch intellektuell ansprechende Gedankenginge, Pro-
blemdarstellungen und deren Losungen u.v.am. Aber auch die Schiller lernen
hierbei den Lehrer kennen und verstehen. Wer den Mitschiiler kennengelernt hat,
der kann nicht mehr so tun, als wiite er von ihm nichts. Das Wissen wirkt in ihm
nach. Er wird sich also kiinftig ihm gegeniiber anders verhalten. Die Beziehung
bekommt folglich eine bessere Qualitit.

10 Phiinomenologische Haltung® ist - in Anlehnung an Edmund Husserl formuliert - wepoché*

als die notwendige Enthaltung von Vorurteilen - im weiten Sinn von ,, Theorie™ - bei der Wahr-
nehmung von Realitiit, Sie kann als Modell des Umgangs mit anderen fungieren. - Vgl. auch
Abschnitt 4.2.3.1 ,Die phinomenologische Haltung einnehmen lernen®, S, 171.

19! Friedrich Schulz von Thun 1981, 1983.
192 y/p]. hierzu auch die Ausfithrungen in Abschnitt 4.1.4.6, S. 128 ff.
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Ein integrativ gebildeter Lehrer wird seine Schiiler nicht vorverurteilen oder die
Urteile von Kollegen iibernchmen. Er kann dadurch beitragen, das Etikett, das ein
Schiiler im Laufe seiner Schulzeit sich erwirbt, in seiner Glaubwiirdigkeit zu er-
schiittern. Der betreffende Schiiler gewinnt dadurch die Chance, an seinem Bild zu
arbeiten, seine Leistungen zu veréindern und damit erweiterte Sinnméglichkeiten
in Schule und Unterricht sich zu erschliefien. Vielen Schiilern ist diese Verinde-
rung jedoch wegen der Weitergabe von Vorurteilen verwehrt. Sie leiden darunter,
wodurch auch die Beziehung zum Lehrer belastet wird.

Das folgende Beispiel soll zeigen, wie der gebildete Lehrer sich zu einem Pro-
blemkind einstellen kann.

Was will Claudia eigentlich?

»Bei einer Beobachtungsiibung hatten wir uns Claudia (5,9) im Kindertagesheim
ausgewdhlt. Sie fiel uns durch ihr ungeschicktes Gehen, ihre Stummheit und
‘Fremdheit’ auf. Sie setzte sich in die Nihe einer eifrig spielenden Jungengruppe
und baute, genau und geschickt, aber eher mechanisch aus Bausteinen eine Um-
zdunung, in die sie Tisch und Stithle setzte. Die Jungen, die eine Strafle bauten,
scheuchten sie grob, ohne ihren Namen zu kennen, weg, weil sie im Weg war. Sie
wich wortlos und baute zwei Meter weiter das ganze wieder auf, dabei sah sie wie
vorher weniger auf ihr Bauwerk als zu den Jungen. Wieder wurde sie vertrieben,
wieder setzte sie sich ein Stiick weiter mit ihrem Baukasten auf den Boden,
schaute nun aber nur noch zu. Ein dhnliches, immer wortloses Verhalten wieder-
holte sich bei mehreren Beobachtungen im Wochenabstand. Nie wurde sie beim
Namen genannt. Einmal malte sie vertieft und die Kinder fanden ihr Bild schén. -
Die Erzieherin sagte, sie sei iiberbehiitet und miisse nun ihren Weg ganz allein
finden, hiitte sich aber in dem halben Jahr ihrer Anwesenheit noch nicht gedindert.

Im Laufe einer ziemlich turbulenten Aufarbeitung standen bei den Studierenden
zundichst schnelle Erziehungsvorschliige und der Arger iiber die (unbekannte)
Mutter, iiber die Erzieherin, aber auch iiber das ungeschickte Verhalten Claudias
bei der Kontaktsuche im Vordergrund. Allen schien klar zu sein, daf} das Kind ein
zu verdnderndes sei. Plotzlich sagte eine sehr stille Studierende, Frau Z., bise:
‘Das ist ja alles Manipulation!" Wir hielten ein und begannen uns zu fragen: ‘Was
will Claudia denn eigentlich?’ Mit dieser Frage hatten wir sie als unser ‘Du’ be-
merkt. Und das leitete einen eigentiimlichen, mir unvergefilichen Umschwung ein:
Die Wendung zur Personlichkeit, die sich hier so offensichtlich mit irgend etwas
herumqudilte, lief8 ihr Verhalten, ob nun gehemmt oder angelegt, in einem ganz
neuen Licht erscheinen. ‘Es entstand Staunen, daff ein so sensibles und stilles
Mdidchen mit dieser Hartnéickigkeit ausgerechnet mit den, wie uns schien, wilde-
sten Jungen der ganzen Gruppen zusammensein wollte. Ein sich festsetzender Ar-
ger iiber Claudias ‘Unangepaftheit’, iiber ihre ‘falsche Methode’ wich einer Art
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Bewunderung fiir diesen Mut und der Neugier, was man mit diesem Kind noch
alles erleben konnte.“'”

Das Beispiel kann die Bedeutung der Motive menschlichen Handelns unter-
streichen. Demnach miifite bei Lehrern die Frage: ,Was will der Schiiler eigent-
lich? oder: ,,Welches Motiv steht hinter seiner Handlung?* im Zentrum stehen.
Dadurch wiirde die Motivik menschlichen Handelns eine ganz entscheidende Be-
deutung gegeniiber den von auflen herangetragenen Beobachtungsergebnissen
und deren Erklirungen gewinnen. Das Beispiel zeigt, daB die Beobachtungser-
gebnisse wie eine getonte Brille wirken, durch die die Wirklichkeit anders wahr-
genommen wird als sie ist. Die virtuelle Realitéit ist mittlerweile zum Begriff ge-
worden. Sie darf aber im Bereich der Pidagogik sich nicht etablieren, soll hier der
Bezug zum konkreten Menschen nicht verloren gehen. Im Laufe der Zeit kann der
Lehrer sich iiber seine Schiiler eine Motivlandschaft anlegen, die ihm hilft, sie zu
verstehen. Ohne den Anderen zu verstehen, ist eine Einordnun% seines Handelns
als gut oder schlecht, als sanktionierbar oder duldbar unméglich. &

4.1.2.6 Bemiihung um Fehlervermeidung

Ute Andresen schreibt zu Recht: ,,Wir miissen lernen, auf die Fehler zu achten,
die die Kinder machen, ihre Unsicherheiten ernst zu nehmen als Ausdruck der
Desorientierung durch aufgepfropftes Wissen.*!% Nun ist zwar sicherlich nicht
jeder Fehler auf ein aufgepfropftes Wissen reduzierbar. Aber das ,,aufgepfropfte
Wissen®, von dem Andresen spricht, kénnte auch ein unverstandenes und das
heiBt immer in seiner Sinnhaftigkeit nicht erkanntes Wissen sein. Deshalb lassen
fehlerhafte Aussagen der Schiiler einen erhellenden Riickschluf auf die Qualitit
der Lehrerdarbietung einerseits aber auch auf die Gedankengénge der Schiiler an-
dererseits zu. Wenn eine Priifung schlecht ausgefallen ist, so ist dies nicht allein
durch die Schiiler zu verantworten, sondern immer auch zu einem grofien Teil
vom Lehrer mit verursacht. Deshalb muB auch er Rechenschaft ablegen. Das war
frither durchaus der Fall, wie die Aufzeichnungen Gustav Friedrich Dinters bele-
gen. Er trat dafiir ein, daB Lehrer entlassen wurden, wenn Schiiler bei ihm nichts
lernten, er also seine Berufsaufgaben nicht erfiillte. '

103 A nne Fischer-Buck 1994, S. 271.

101 yor diesem Hintergrund bekommt die Forderung, die Signale der Kinder richtig zu deuten, eine
sehr tiefe Bedeutung. Sie besteht nicht mehr nur darin, den Schiiler gerecht zu werden, sondern
ihnen letztlich zu einem sinnerfiillten Leben zu verhelfen.

105 Ute Andresen 1994, S. 209.
196 Gustav Friedrich Dinter 1829. - Vergleiche hierzu auch Karlheinz Biller 1993, S. 11 - 24,
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Der Lehrer iiberwindet bei der Anerkennung von Schiilerfehlern die Scheu,
sich als Mitverursacher zu reflektieren und die eigene Lehrweise in Frage zu stel-
len aus Angst vor der Wahrnehmung eigener Unstimmigkeiten in seiner Vorge-
hensweise. In dieser Denkweise wird er der Komplexitit der Wirklichkeit gerecht,
Er ist in der Lage, die Vielfalt an Moglichkeiten zu erkennen, die ihm verfiigbar
ist, um in den Fehlern der Kinder und Jugendlichen zum einen ein Anrecht der
Heranwachsenden auf Unfertigkeit und zum anderen eine Chance zur Veriinde-
rung der Lehrweise zu erkennen. Dadurch erschlieBen die Fehler einen Bereich, in
dem der Lehrer an der Entfaltung der Personlichkeit der Schiiler und an der Ver-
besserung der eigenen Lehrweise gezielt arbeiten kann.

Weitverbreitete Kunstfehler des Lehrers sind: Mingel im Erkliren von Sach-
verhalten und mathematischen Denkabliufen, methodischer Dogmatismus, falsche
Einschitzung der Ubungszeit, falsch bemessene Hausaufgabenstellung, Vermitt-
lung unzusammenhiéingenden Wissens, Gleichgiiltigkeit gegeniiber schulischem
Erfolg des Schiilers (insbesondere bei Gymnasiallehrern), mangelndes Einfiih-
lungsvermgen, Hektik, Fehldeutung des Schiilerverhaltens, Ungeduld, Ironie,
Schreien und andere emotionale Entgleisungen, gering entwickeltes Berufsethos.
Diese und andere Kunstfehler offenbaren die fehlende Identifikation des Lehrers
mit seinen ihm anvertrauten Schiilern. Derartige Kunstfehler erschweren es den
Schiilern, sich mit den Belangen des Unterrichts und der Schule zu identifizieren.
Sie erschweren die Entstehung der fiir den BildungsprozeB unerliBlichen Bezie-
hungsstiftung zwischen Mensch und Welt. Daher sind sie zu vermeiden. Die Su-
pervision kann hier wertvolle Hilfestellung bieten, um die sog. Betriebsblindheit
vieler Lehrer zu verhindern. Die Denk- und Fragehaltung aus Phinomenologie,
Hermeneutik, Dialektik und padagogischer Ideologiekritik kénnen die Bemiihun-
gen der Supervision erginzen.'”’

4.1.3 Beitriige auf der Ebene der Erziehung

Die bildende Dimension des Unterrichts 1:Bt sich aber nicht nur durch eine an-
gemessene Organisation und eine verantwortungsvolle Ausiibung des Berufs, son-
dern auch durch eine vorteilhafte erzieherische Arbeit anbahnen. Dazu gehort u.a.
die Betonung der Proflexion im Lehrer-Schiiler-Verhltnis, die Intensivierung des
Schullebens, der vorbildliche Umgang mit der Umwelt und der iiberlegte Einsatz
von ermutigenden Erziehungsmitteln, kritische Vergegenwirtigung  bewihrter
Prinzipien und die Beachtung des Lebens als obersten Primat. Diese ausgewihl-
ten, zweifellos ergiinzbaren Aspekten sollen die Bereitschaft der Schiiler zur Sinn-
verwirklichung und zur Wahrnehmung des Anspruchs unterstiitzen.

'% Vgl. Abschnitt 4.1.2.5 ,,Vertiefung des Verstehens von Schiilern®, S. 91 ff.
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4.1.3.1 Entwicklung und Pflege eines proflexiven Lehrer-Schiiler-
Verhiiltnisses

Die Notwendigkeit eines proflexiven Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses soll das fol-
gende Beispiel belegen.

Nicht petzen, auch nicht bei ,,grabschen®

Mdidchen einer achten Hauptschulklasse werden von Hauptschiilern einer an-
deren Klasse ,begrabscht”. Dieser Tatbestand ist den betroffenen Mddchen ei-
nerseits unangenehm, andererseits erfahren sie dadurch, daf sie von Jungen be-
achtet werden. Sie wissen nicht, wie sie sich in der Situation verhalten sollen. Sie
besprechen den Vorfall unter sich und fragen, wie sich andere in derartigen Si-
tuationen verhalten. Eines gilt ihnen als sicher: sie informieren den Lehrer nicht,
weil sie nicht petzen wollen.

Im Beispiel ist die Kluft zwischen Lehrer und Schiiler grofer als die Belastung,
,begrabscht* worden zu sein, und die Unsicherheit, kiinftig angemessen zu han-
deln. In einer proflexiv gestalteten Beziehung der Schiiler zu ihrem Lehrer wiirde
der Austausch von Informationen nicht als ,,petzen* interpretierbar sein, weil kei-
ne Fronten zwischen Parteien vorhanden sind. Um der Schiiler willen wire die
Arbeit an einem proflexiven Lehrer-Schiiler-Verhiltnis notwendig. Das bereits
erwihnte hohe Berufsethos konnte dessen Ausgestaltung und Durchsetzung, das
auf allen Stufen des allgemeinbildenden Schulwesens mdglich ist, unterstiitzen
und zur schulartenspezifischen Ausprigung beitragen. Die Arbeit wire von pro-
flexivem Denken, also jenem von der Welt als dem Anderen ausgehenden Denken
getragen. Das Verhiltnis 1Bt sich im Hinblick auf den Lehrer wie folgt beschrei-
ben.

Der proflexive Lehrer. - Der proflexiv denkende Lehrer denkt vom Schiiler
aus. Das Denken vom Andern her bedeutet fiir den Lehrer, insbesondere den Leh-
rer an weiterfiihrenden Schulen, da er nicht nur vom Stoff her, sondern in glei-
cher Weise auch vom Schiiler her denkt. Dies schlieBt die griindliche Kenntnis des
sachstrukturellen Entwicklungsstandes des Schiilers ein, kurz: sein je aktuelles
Wissen, seine Erfahrungen, seinen Erfahrungshintergrund, seine Einstellungen,
Orientierungen, Sorgen, Probleme, Freuden und Hoffnungen u.v.a.m. Dieses Wis-
sen konkretisiert die anthropologischen und soziokulturellen Bedingungen des
Unterrichts konkretisiert und erschliefit deren Anspruch.

Der proflexiv denkende Lehrer ist selbstkritisch und hdlt sich den Weg zur Ver-
édnderung offen. - Wer proflexiv denkt, ist in der Lage, jener zu gedenken, die er
mehr oder minder unwissend schidigte, etwa indem er ihm gegeniiber ungerecht
war. Eingedenk dieser Moglichkeit wird der Lehrer sich stéirker als bisher auf den
einzelnen Schiiler einlassen. Aber auch der Schiiler wird sich auf den Lehrer mehr
als bisher einlassen, weil auch er den Lehrer gekrinkt oder verletzt haben kann.
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Bei dieser Bemiihung um die gegenseitige Offnung kann eine allméhliche Einsicht
in die jeweilige Sinnstruktur des anderen gelingen. Hierbei kann jeder von jedem
lernen. Dies gilt insbesondere hinsichtlich der Beurteilung des eigenen Verhaltens.
Gemeinsam kénnen Lehrer und Schiiler ihr Selbstwertgefiihl korrigieren.

Der proflexive Lehrer denkt von der Situation aus, in der er sich befindet. - Das
Denken vom Andern her heiBt fiir Lehrer und Schiiler auch, von der Situation aus
zu denken. Hier stellt sich die Frage nach dem, was notwendiger Weise zu tun ist.
Die Beantwortung fillt jenem leicht, der die Moglichkeiten kennt, die prinzipiell
in der Situation stecken. Wer im Unterricht proflexiv denkt, nimmt seine Interes-
sen und Bediirfnisse zugunsten des Andern bzw. der Welt zuriick und setzt sich
dafiir ein, daB diese zur Entfaltung ihrer Sinnméglichkeiten gelangen. Da sich je-
der fiir die Entfaltung der Sinnméoglichkeiten des anderen einsetzt, gelangt jeder in
den GenuB von Sinnerfahrungen. So werden beispielsweise miindliche Beitrige
eines Schiilers von anderen nicht abwertend kommentiert, sondern als fiir ihn
wichtig anerkannt. Diese Reaktion signalisiert dem Schiiler, daB er anderen etwas
bedeutet, also Selbstwert besitzt. Auf diese Weise kann ein wertvolles soziales
Klima in der Schule entstehen.

Der proflexive Lehrer bemiiht sich um eine vorurteilsfreie, also phéinomenolo-
gische Haltung. - Wer der Welt in der Haltung der ,.epoché” begegnet, hat unter
anderem den Vorzug, daB er mehr aufnehmen kann, als ein Vorurteil zulieBe. Wer
proflexiv denkt, vermeidet es, andere und anderes von vorneherein - vor allem ne-
gativ - zu bewerten. Das hat unter anderem den Vorzug, daB er mehr aufnehmen
kann, als es ihm das Vorurteil erlaubt hitte. So sieht der proflexiv eingestellte
Lehrer im Schiiler nicht nur den ,,mittelméBigen* jungen Menschen, sondern auch
seine soziale Aufgeschlossenheit und - zu seinem Erstaunen - noch vieles andere
mehr.'® Aber auch das, was der proflexiv denkende Lehrer durch die Augen des
anderen von sich selbst sieht, nimmt er zuniichst vorurteilsfrei zur Kenntnis: er
muf sich selbst akzeptieren kénnen, will er eine Identitétskrise vermeiden. Erst
nach griindlicher Analyse der Wahrnehmungen erfolgt deren Bewertung, Dabei
darf er jedoch niemanden verletzen,

Der proflexive Lehrer vermeidet es, andere zu verletzen. - Ein wertender, aber
nicht verletzender Umgang miteinander wiirde streBreduzierend wirken und die
Gelassenheit der Partner fordern. Er wiirde das therapeutisch wichtige Umwerten
negativer und schidigender Bewertungen eriibrigen. Da jedoch das Ideal des
nicht-wertenden Umgangs unerreichbar ist und der Eigenart des Menschen wider-

'% Der sich um Proflexion bemiihende Schiiler kann z. B. entdecken, daB der Lehrer nicht nur
wlangweilig" unterrichtet, sondern daB er gutmiitig ist und sich fiir seine Schiiler einsetzt. Si-
cherlich nimmt er weitere Besonderheiten des Lehrers wahr, - Diese Denkhaltung des Schiilers
wird in der zweiten Phase des Bildungsprozesses sehr bedeutsam., Vgl. Abschnitt 4.2.3, S. 170.
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sprichl,m9 bietet sich eine Zwischenlosung an. Diese 148t zu, dal Menschen wer-
ten, aber sie fordert, sehr vorsichtig mit Wertungen umzugehen. Mit fortschreiten-
der Zivilisation kann so das Niveau nichtverletztenden Wertens erreicht werden.

Der proflexive Lehrer kann Pausen setzen und dadurch die Ursachenkette, die
zu vermehrter Aggression in der Schule fiihrt, durchbrechen. - Die vielen Griinde,
die fiir eine Aggression sprechen, konnen erginzt werden durch die Frage, warum
der Mensch nicht aggressiv sein soll, obwohl es ihm viel Spa8 macht. Diese Frage
unterbricht den ProzeB der Eskalation durch eine Pause. Der betreffende Mensch
bekommt Zeit, sich etwas anderes einfallen zu lassen, als im gewohnten Schema
zu reagieren. Der kreative Einfall 10 phat dann eine Chance, wenn der Mensch sich
nicht festgelegt hat, sondern offen ist. Wer proflexiv denkt, ist auf der Seite des
Anderen und erfihrt, wie es ist, wenn beispielsweise die eigenen Hefte vollge-
schmiert sind. Er weiB, daB es auf ihn ankommt, die Kette der Aggression zu
durchbrechen. Er erkennt den Anspruch der Situation. Er bestimmt, ob er die
wahrgenommene Aggression in einer Gegenaggression fortsetzt oder ob er sie -
wie es ihm der Einfall, der ihm gekommen ist - als Herausforderung und damit als
Sinnméglichkeit ansieht, die Kette der Aggression zu unterbrechen.

Der proflexive Lehrer ist fiir das Leid in der Welt sensibel. - Er kann erkennen,
wie wertvoll es ist, an der Verminderung von Leid und damit an der Verbesserung
der Welt, d.h. an der Erhaltung und Pflege des Lebens mitzuarbeiten.

Der proflexive Schiiler. - Das proflexive Denken muf auch fiir den Schiiler
gelten. Auch er hat sich zu bemiihen, von seinem Mitschiiler und vom Lehrer aus
zu denken, zu empfinden und zu handeln. Zwar kann er sich nicht in den Erwach-
senen hineinversetzen, weil er selbst noch nicht erwachsen ist und insofern nicht
weiB, wie dies ist. Er kann den Erwachsenen noch nicht ,,umfassen®, wie Martin
Buber sagt. Aber er kann sich mit Hilfe des Erwachsenen auf den Weg dazu ma-
chen. Es gibt ndmlich mit zunehmender Reife des Schiilers immer mehr Situatio-
nen, in denen dieser auf der Seite des Erwachsenen sein kann: insbesondere in
emotionaler Hinsicht. Freude, Traurigkeit, Arger, Leiderfahrungen u.a.m. sind bei
einem Erwachsenen nicht anders als bei einem Kind oder Jugendlichen.

Das proflexive Denken ermoglicht es sowohl dem Lehrer als dem Schiiler, sich
durch die Augen des jeweils anderen wahrzunehmen. Dadurch offnet sich eine

199 Der Mensch muB jeden Sinneseindruck daraufhin priifen, ob e fiir ihn forderlich oder schédlich
ist. Deshalb kommt er ohne Wertung nicht aus.

10 per Einfall macht deutlich, daB der Mensch mdglichst ,,offen, also unvoreingenommen dem
Anderen gegeniibertritt. So begibt sich der einzelne nicht schon mit einer bestimmten Vorein-
stellung in eine Situation hinein, sondern verhiilt sich ihr gegentiber moglichst vorurteilsfrei.
Dadurch hat in der Pidagogik die Intuition als das Ergebnis vorausgehender rationaler Prozesse
ebenfalls eine Chance, ernstgenommen zu werden.
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sensible Moglichkeit, sich selbst kritisch distanziert zu betrachten und zu #ndern.
Da aber auch der Blick von der Sache aus auf sich zuriickgelenkt werden kann,
ermoglicht er die Einsicht in das Wissen um die Sache, um die Wissensliicken
sowie die Denkfehler, die der einzelne gemacht haben konnte. Auch dadurch kann
der Schiiler an sich und seinen Schwiichen arbeiten oder sich an seinen Stirken
erfreuen und diese verbessern.

Der Einbezug der Sache in das proflexive Denken. - Das proflexive Denken
schliefit mit der Formel vom Andern bzw. von der Welt zugleich auch die Sache
ein. - Lehrer als auch der Schiiler haben demzufolge auch von der Sache aus zu
denken. Auch sie hat ein Anrecht darauf, in méglichst umfassender Weise in ihrer
Sinnhaftigkeit erkannt und fiir die Arbeit an einem gemeinsamen Ziel genutzt zu
werden. Das Denken vom Stoff aus l4Bt den Schiiler erkennen, was der Inhalt fiir
ihn bedeutet, und was er fiir den Inhalt tun muf}, damit der Lehrer ihn erfolgreich
vermitteln kann. Diese Denkrichtung macht Lehrer und Schiiler auf die Zuriick-
nahme eigener Interessen, Absichten und Bediirfnisse zum Wohle eines gemein-
samen Zieles aufmerksam.

Zusammenfassend gilt: Das proflexive Denken erschliefit jedem einzelnen den
Anspruch des jeweils Anderen und macht subjektiven Sinn akzeptierbar. Der Je-
weils Andere ist alles das, was nicht Ich ist, schliefit also auch den eigenen Tod
ein. Dennoch kann das Ich auch der Andere sein. Das ist dann der Fall, wenn es
sich durch die Augen dessen sieht, von dem aus es denkt. Das proflexive Denken
geschieht in der phinomenologischen Haltung und gibt dadurch dem Einfall eine
reelle Chance zur Losung eines Problems.

Die Entwicklung und Pflege eines proflexiven Lehrer-Schiiler-Verhiiltnisses
erleichtert den Erwerb von integrativer Bildung. - Als Rahmenmodell hierfiir
eignet sich der ,,piidagogische Bezug*, den Herman Nohl als Erzieher-Kind-Dyade
entwickelte. Obgleich Nohl ihn zunichst nicht fiir die Schule konzipierte, sondern
in ihm ein Grundmodell der Erziehung sah, wurde er vor allem im Hinblick auf
seine Brauchbarkeit in der Schule hartnéickig kritisiert und veriindert.!!! Die damit
einhergehende Ablehnung des pidagogischen Bezugs fiir den Unterricht liegt zwar
nahe, ilibersicht aber, daB darin doch wesentliche, unaufgebbare pidagogische
Momente, wie z.B. ,Liebe®, ,,Gehorsam* und ,,Autoritit* enthalten sind.

Die Grundeinsichten des pidagogischen Bezugs. - Die Grundeinsichten des
pidagogischen Bezugs''> lassen sich durch die Grundhaltung des proflexiven

"' vgl. hierzu Karlheinz Biller, 1981 (erstm. 1979), S. 57 - 91.

2 Die Grundeinsichten des piddagogischen Bezugs lauten: der Bezug ist auf Individuen bezogen,
nicht auf Gruppen oder Gesellschaftsteile; er ist beabsichtigt und durch Wechselwirkung ge-
kennzeichnet; in ihm herrscht kein Zwang; er ist grundstitzlich verfinderbar und beabsichtigt so-
gar, sich selbst aufzulsen, wenn der junge Mensch dazu reif ist; schlieBlich ist im Bezug be-
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Denkens bereichern, so daB die Perspektive des Erwachsenen durch das Denken
vom Andern her (proflexiv) konzeptionell abgesichert wird. Der pidagogische
Bezug erscheint in dieser Sicht als eine vom Erzieher initiierte Spiralbewegung
mit offenem Ende, die den Andern umfat und in das Geschehen konstitutiv ein-
bindet.

Im Blick auf die beteiligten Personen sind die Aussagen iiber den Lehrer und
die Schiiler nach Schularten zu differenzieren. Proflexives Denken fordert bei-
spielsweise, die Unterschiede zwischen einem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis in der
Grundschule und in der Kollegstufe des Gymnasiums hervorzuheben. Dadurch
konnten schulspezifische Lehrererwartungen theoretisch erfat werden. So lieBe
sich des weiteren beispielhaft erarbeiten, welche subjektiven Theorien Lehrer und
Schiiler entwickelt haben, wie ihre subjektiven Biographien verlaufen und in be-
stimmte Lebenskreise eingebettet sind. Dieser aus Theorie, Biographie und Le-
benskreis bestehender Hintergrund bestimmt die subjektiven Sinnfindungen in
entscheidendem MaRe. Thn zu kennen, ist fiir das Verstehen des Anderen wichtig.

Aus proflexiver Sicht hat der Lehrer als der reife, iiberlegene, auf menschlicher
Ebene jedoch gleichwertige Bezugs]ljartner des Schiilers die Aufgabe, eine natiir-
lich-positive Situation zu gestalten.'"* In ihr stehen sich Lehrer und Schiiler nicht
bloB gegeniiber, sondern sind aufeinander bezogen, Der Lehrer bemiiht sich unter
Riickgriff auf den theoretischen, biographischen und lebensweltlichen Hintergrund
der Schiiler um die deutliche Herausstellung von Sinnméglichkeiten. Er will damit
den Sinnerwartungen moglichst entsprechen, was nicht immer gelingt.

Beispiel verfehlter Sinnerwartungen: Wer erinnert sich nicht an so manche
Motivation des Lehrers: etwa, wenn er Brétchen mitbringt. Welch eine Erwartung
IGste dies bei den Schiilern aus. Aber wie grof3 war ihre Enttiuschung, als daraus
die Einfiihrung in das Bruchrechnen wurde. Oder: wie sehr erwarten Schiiler, daf8
der Lehrer einen offensichtlichen Fehler eingesteht und wie enttéiuscht sind sie
iiber seine nicht iiberzeugende Rechifertigung.

Bereicherung des piidagogischen Bezugs durch die Aspekte Vernetzung und
Sinn. - Das Lehrer-Schiiler-Verhltnis 148t sich heute nicht mehr - wie noch bei
Nohl - losgelost von der Vernetzung mit der Welt beschreiben. Die Einwirkung
durch gesellschaftliche Bedingungen, Gegebenheiten, Einstellungen oder Forde-
rungen sind sehr deutlich wahrnehmbar. Ferner ist deutlich zu erkennen, daB im
Zentrum allen Tuns von Lehrern und Schiiler der Bezug auf Sinn steht. Da Sinn
immer nur im Konkreten erfahrbar ist, bedarf jeder Unterrichtsinhalt die Einbet-

kannt, was der einzelne kann und welche Anlage er hat; die Wirklichkeit zeigt die Storanféllig-
keit des Bezuges. - Vgl. hierzu ausfiihrlich Karlheinz Biller 1981, S. 68 - 91.

13 In der gymnasialen Oberstufe trifft die fachliche und menschliche Uberlegenheit des Lehrers
nicht immer uneingeschrinkt zu. Schiiler leiden darunter, wenn sie der Lehrer enttduscht.
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tung in die unterrichtliche Situation. Sie stellt den Rahmen dar, in dem Einzelak-
tivitdten ihren Sinn erfahren. Dies setzt jedoch voraus, daB die unterrichtliche Si-
tuation wiederum fiir Schiiler nachvollziehbar in einem umfassenderen sinnvollen
Kontext eingebunden worden ist. Es gilt demzufolge, die verschiedenen Rahmen
oder Sinnhorizonte offenzulegen und in ihrer Sinnhaftigkeit erfahrbar zu machen.

Unersetzbar sind Autoritit und Macht. - In dem proflexiven Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis spielt die Macht, die der Lehrer durch seine Amtsautoritiit iiber den
Schiiler zweifellos hat, keine belastende Rolle. Der Lehrer bendtigt sie nicht, um
sich vor Ubergriffen der Schiiler zu schiitzen oder bestimmte Funktionen der
Schule - Selektion, Qualifikation und Integration - gegen den Schiiler zu realisie-
ren. Sie dient ihm lediglich dazu, jene Innovationen im unterrichtlichen Denken
und Handeln durchzusetzen, die ein Beziehungsgefiige ermdglichen, in dem alle
Beteiligten in optimaler und sie zufriedenstellender Weise Sinnerfahrungen sam-
meln kdnnen. Die Macht des Lehrers hilft, die Sinnhaftigkeit des Schiilers genau-
so zu entfalten wie die des Unterrichts, der Schule und des Lehrers. Das Macht-
monopol muB jedoch beim Lehrer bleiben, soll es nicht - wie im gesellschaftlichen
Bereich leicht méglich - zu einem Machtvakuum kommen, in das sehr schnell
»Private” hineinstoBen und diesen Bereich ausschlieBlich fiir ihre Interessen ok-
kupieren. Das wiire der Anfang vom Ende jeder pidagogisch wertvollen, dem
Schiiler dienenden, geordneten, angst- und gewaltfreien, in pidagogischer Atmo-
sphire stattfindenden gegenseitigen Einwirkung. Die Zeit der regressiven Pid-
agogik hat gezeigt, daB das dadurch entstandene Vakuum sofort durch auBerschu-
lische Interessensgebiete aufgefiillt worden ist. Hier sei nur an den Einzug von
Alkohol und Drogen aller Art in den schulischen Bereich erinnert.

Selbstauflisung des Verhiltnisses. - Bei den Bemithungen um den Schiiler ist
sich der Lehrer jedoch stets bewuBt, daB die Art des Verhiiltnisses schwankt und
sich am Ende selbst auflost. Er weiB das Umgangsverhiltnis (z.B. Martinus Jan
Langeveld) vom dialogischen (z.B. Martin Buber) oder erzieherischen Verhiltnis
(z.B. Peter Petersen) bzw, pidagogischen Bezug (z.B. Herman Nohl) zu unter-
scheiden und von der Partnerschaft (z.B. Friedrich Oetinger, Pseudonym von
Theodor Wilhelm) oder Freundschaft zu trennen. AuBerdem konzipiert er seine
Beziehung so, da} ihn seine Schiiler immer weniger benétigen. Die Selbstaufls-
sung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses gehort zu dessen konstitutiven Merkmalen.
Daher gewihrt der Lehrer seinen Schiilern stets Hilfe zur Selbsthilfe, ganz im Sin-
ne Maria Montessoris, der zufolge ein Kind bat: ,Hilf mir, es selbst zu tun.* Der
gute Lehrer macht sich tiberfliissig. Er dringt sich seinen Schiilern nicht auf, son-
dern wartet, bis sie ihn brauchen.

Die nicht-approbierte Ebene ist zu beriicksichtigen. - Das proflexive Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis findet auf der Beziehungs-, der Inhalts- und der ..nicht-
approbierten” (Horst Rumpf), nicht-zugelassenen Ebene statt. Das ,hidden cur-
riculum® ist deshalb beachtenswert. AuBerdem zei gen die ,unstetigen Formen der
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Erzichung® (Bollnow), z.B. die Krise, die Erweckung, die Ermahnung, die Bera-
tung, die Begegnung und das Wagnis, daB das Lehrer-Schiiler-Verhltnis sich
nicht nur stetig, sondern auch unstetig veréindert. Bedeutsam ist auch die freiwilli-
ge Bindung von Lehrer und Schiiler an Normen und Prinzipien, auf die sie sich
gemeinsam abstimmen und die sie iiberzeugt zu den eigenen machen. Im Zentrum
steht nicht die Frage des Schiilers: ,,Was muB der Lehrer tun, damit ich im Unter-
richt SpaB habe?" sondern die gemeinsame Frage von Lehrer und Schiiler: ,,Was
miissen wir tun, damit wir den vorherrschenden Sinn der Unterrichtssituation er-
fillen?

In dieser Sicht kann das proflexive Lehrer-Schiiler-Verhilinis den Erwerb
von Bildung erleichtern.

Als Zusammenfassung moge die folgende graphische Darstellung des profle-
xiven Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses dienen. Sie macht deutlich, daB die Denkbe-
wegung vom Lehrer ausgeht und versucht, die Sinnstruktur des Schiilers mit des-
sen Augen wahrzunehmen, in das eigene Denken aufzunehmen und alle gewonne-
nen Einsichten und Ansichten anschliefend in Beziehung zur Sinnhaftigkeit des
Unterrichtsstoffes zu bringen. Der Lehrer bemiiht sich des weiteren, die Sinnhaf-
tigkeit des Unterrichtsinhalts zu erfassen und in Beziehung zur Sinnstruktur des
Schiilers zu setzen.

Die proflexive Denkbewegung, die den Anderen gleichsam umkreist und ver-
sucht ihn mit dessen Augen wahrzunehmen und in das eigene Denken einbezieht
soll optisch wahrnehmbar gemacht werden durch die Kreise um Lehrer, Schiiler
und Unterrichtsinhalt. Die graphische Darstellung bindet aber auch die proflexive
Denkbewegung vom Schiiler ausgehend ebenalls ein, was durch die einfachen
Pfeile zum Ausdruck kommen soll..

Zwischen allen Beteiligten besteht eine mehr oder minder deutliche Sinnerwar-
tung angesichts des Unterrichtsstoffes und damit zugleich die kontinuierliche
Sinnsuche. Allgemein gesagt steht Sinn somit zu Recht im Zentrum des Gesche-
hens der natiirlich-positiven Situation. Es ist eine Sinnvielfalt, die den jeweils
subjektiven Sinn von Lehrer und Schiiler genauso umfafit wie die Sinnméglichkei-
ten des Unterrichtsstoffes.
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Lehrer, ~z Schiiler
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Sinnstruktur *\ Sinnstruktur

natiirlich-positive Situation

Abbildung 3: Das proflexive Lehrer-Schiiler-Verhéltnis

Die natiirlich-positive Situation ist so gestaltet, daB der vorherrschende Sinn
von allen Beteiligten immer deutlicher wahrgenommen werden kann, Thn gilt es
zu verwirklichen. Deshalb kann er als das hinzukommende ,.Dritte®, um das sich
alle Beteiligten bemiihen, aufgefaBt werden. Dieses gemeinsam zu gestaltende
»Dritte* oder das gemeinsame Werk von Lehrer und Schiilern kann in der natiir-
lich-positiven Situation dann entstehen, wenn die Beziehung aller Beteiligten er-
folgreich durchgefiihrt wird.

Es eriibrigt sich, ein hierarchisches Gefille als konstitutiv anzusehen, weil Leh-
rer und Schiiler gleichermaBen sinnsuchende Wesen sind. Freilich hat der Lehrer
einen Erfahrungsvorsprung vor dem Schiiler, auf den aber der Lehrer nicht pochen
kann, wenn die Erfahrung von Sinn eintreten soll. AuBerdem sind die Aktionen
des Lehrers weniger ein Befehlen als ein Versuch, Sinnméglichkeiten zu erschlie-
Ben und Sinnverwirklichung voranzubringen. Bei Stérungen der Beziehung muB
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sich der Lehrer personlich zu wehren wissen. In derartigen Féllen kann er von sei-
ner Machtposition Gebrauch machen.

4.1.3.2 Realisierung des Schullebens als Ort ,,angewandten Sinns1

Im Rahmen des Schullebens kann sich das proflexive Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis bewihren. Das aber setzt ein erweitertes Verstindnis von Schulleben
voraus, das mehr beinhaltet als die Durchfiihrung von Festen, Feiern und Wande-
rungen in Anlehnung an die Zeit der Reformpédagogik. Es findet im Rahmen von
jeglicher Verwirklichung von Sinn statt und ist somit das ,Leben’ der Schule. Im
Vollzug des so verstandenen Schullebens kann sich der lebendige Gehalt des
vermittelten Wissens und Konnens etwa in der Form des Anspruchs an den Schii-
ler, dem sofort zu entsprechen ist, niederschlagen. Schiiler kénnen im Rahmen des
Schullebens beispielsweise den tieferen Sinn des Lesens, etwa beim Vorlesen an-
l:iBlich einer Schulfeier; den Gehalt von Dichtung, etwa beim Gedankenaustausch
auf einer Wanderung; die existentielle Bedeutung der Selbstbesinnung, etwa bei
Selbstzweifeln von Mitschiilern erfahren und zum Beispiel einen speziellen Vor-
satz, sich zu bessern, sogleich realisieren. Also kann der Anspruch, der mit dem
Wissen gegeben ist, oder das Nétige, das in der Situation getan werden muf3, und
auflerhalb der Schule nur selten einlésbar ist, im Rahmen des Schullebens ver-
wirklicht werden.

In dieser Sichtweise kann das Schulleben Hindernisse abbauen, die zum schuli-
schen Unbehagen,'"® als dem Kern simtlicher schulinterner Konflikte, fiihren. So
gesehen kann die Schule erst dort ,aufleben”, wo Schiiler die als notwendig er-
kannten Aufgaben menschlichen Handelns erfiillen, dem Anspruch von Situatio-
nen entsprechen und Sinnmoglichkeiten verwirklichen. Mit der Hilfe von Lehrer
und Schiilern kann die Schule im Rahmen des Schullebens ihre Sinnhaftigkeit ent-
falten. Das Schulleben wird auf diese Weise zum Ort ,,angewandten® Sinns.

Das Schulleben kann sich zu dem Ort entwickeln, an dem erkannte Sinnmég-
lichkeiten probeweise realisiert werden. Das hat zur Folge, daf} der gesamte Be-
reich von Schule vom Schulleben durchdrungen wird. Daher kann die Schule
nicht mehr als Lernanstalt definiert werden, in der ausschlieBlich auf Vorrat fiir
eine unbestimmte Zukunft gelernt wird. Schule erscheint als der Ort, an dem das
gelernte Wissen auf das komplexe Leben des einzelnen bezogen und dessen Kon-
sequenzen unmittelbar erprobt werden konnen. Dadurch iibt sich der Schiiler, sein
Wissen mit Hilfe des Lehrers und seiner Mitschiiler in sein Leben bereits in der
Schule zu iibertragen. Er muf also nicht auf Vorrat lernen, sondern erhilt die

U4 Dags Schulleben erlaubt, Sinnmdglichkeiten vor allem auch des schulischen Alltags zu realisie-
ren.

115 ygl. Karlheinz Biller 1988 (a).
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Maglichkeit, viel Wissen in der Schule zu festigen und gemiB des GewuBten zu
handeln. Mit anderen Worten: Heranwachsende lernen sinnerfiillt leben, sie er-
werben Daseinskompetenz, wozu die Verarbeitung von Krisen gehort.

Mit Hilfe dieses Verstéindnisses von Schulleben lieB sich ein Ubungsort fiir
Bildung beschreiben. Es ist deshalb nicht mehr nétig, beispielsweise einen wahr-
genommenen Anspruch auf eine unbestimmte Zeit zu verschieben. Das kommt der
Handlungs- und Gestaltungsbereitschaft junger Menschen entgegen. Deren Han-
deln muB sich aber an Prinzipien orientieren, will es anerkannt werden.

4.1.3.3 Kritische Vergegenwiirtigung bewdiihrter Prinzipien

Da Situationen stets eine Entscheidung verlangen, ist der Mafstab, der die
Entscheidung begriindet, zu erlernen. Die Orientierung am Prinzip des eigenen
wie des fremden Lebens, des Lebens der eigenen wie der fremden Art als dem
obersten Primat ist somit unerléBlich. Sie steht am Endpunkt einer Prinzipien-
struktur, die die Vermittlung von Verstindlichkeit und Sinnhaftigkeit von etwas
sichern und den Erwerb von personlicher Bedeutung des Schiilers unterstiitzen
kann. AuBerdem liegen in ihrem Zentrum die Prinzipien Dialog und Ubung.

Dem Menschen erscheint dann etwas als sinnvoll, wenn es eine Verbindung zu
einem grafieren Ganzen herstellen kann. So ist ein Wort erst im Satz sinnvoll, ei-
ne Handlung im Blick auf ein Ziel, ein Ding in seinem Gebrauch und ein Mensch
im Bemiihen um ein besseres Menschsein. Bedeutung, Zweck, Funktion und Wert
sind demnach wesentliche Zwischenschritte auf dem Weg zum Sinn. Allgemein
kann man sagen: Etwas ist dann sinnvoll, wenn es in irgendeiner Beziehung zur
Erhaltung, Pflege und Verbesserung des Lebens steht. Andererseits gilt gleicher-
maflen: Immer dann, wenn das Leben durch eine Krise bedroht ist, erhebt sich die
Frage nach dem Sinn. Daraus folgt der oberste Primat des Lebens. Die Ehrfurcht
vor dem Leben der eigenen wie der fremden Art ist eine durchgiingige Haltung des
Gebildeten. Die klassischen Tugenden Klugheit, Tapferkeit, MaB, Gerechtigkeit
und Liebe bewihren sich auch heute noch als Orientierungshilfen. Sie gehen ein in
das folgende Prinzipienraster.''®

"'$ Vgl. hierzu auch Karlheinz Biller 1994, S. 263 - 279,
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LEBEN
als oberster

Primat
SINNHAFTIGKEIT: BEDEUTUNGS-
Y GEWINNUNG:
Verstindlichkeit <+— DIALOG [—=| Forderung
Zweckhaftigkeit Ermutigung
Werthaftigkeit Anerkennung
Chancengerechtigkeit = UBUNG Fiihrung

Abbildung 4: Strukturzusammenhang sinnerméglichender Prinzipien

Die vorliegende Graphik enthiilt Prinzipien, die sich den Begriffen ,,Sinn™ und
,Bedeutung* zuordnen lassen. Sie beziehen sich demzufolge auf den didaktischen
und den erzieherischen Bereich von Unterricht. Sie sollen einerseits sinnhaftes
Lehren und Lernen absichern und andererseits das Streben des Heranwachsenden
nach Bedeutung pidagogisch fordern. Sie dienen damit dem Selbstsein des Men-
schen, jener Voraussetzung des bewuBt selbstlosen optimalen Einsatz fiir ein ge-
meinsames Werk. Auf diese Weise erdffnen sie Moglichkeiten, auf den Erwerb
integrativer Bildung steuernd einzuwirken. Das aber bedeutet, daB sie wesentlich
zum VorstoB in die bildende Dimension des Unterrichts beitragen konnen. Die
vorliegende Auswahl und Anordnung von Prinzipien erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit und Geschlossenheit.

Sinnhaftigkeit als Leitprinzip. - Die didaktischen Prinzipien gruppieren sich
um das Leitprinzip , Sinnhaftigkeit*, das den Bereich des pédagogischen Handelns
zugleich durchdringt. Sie orientieren sich in ihrer Anordnung an dem Sinnfin-
dungsprozeB und gruppieren sich um ihn. Das Prinzip ,Sinnhaftigkeit” erfaBt be-
grifflich die moglichst vollstandige Verwirklichung von Sinn und ist der zentrale
Bezugspunkt didaktischen Handelns.

Verstindlichkeit!'! - Der Heranwachsende als sinnstrebiges und sich nach
Bedeutung sehnendes Wesen bemiiht sich nur dann, einen Lerninhalt aufzuneh-

17 Das Prinzip der Verstindlichkeit 148t sich u.a. durch die Prinzipien KindgeméBheit, Wissen-
schaftsorientierung, exemplarisches Lehren und Lemnen, Ganzheit, Anschauung und Abstrakti-
on genauer erfassen.
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men, sich mit ihm auseinanderzusetzen und sich ihn méglichst lange einzupriigen,
wenn ihm dieser in einem grofleren Zusammenhang dienlich ist. Damit ein Lem-
inhalt auf einen groBeren Zusammenhang hinweisen und von dort seinen Sinn er-
fahren kann, muB er Schiiler seine Bedeutung verstehen, seinen Zweck einsehen
und seinen Wert kennen. Um dieses Ziel zu erreichen, muB der Lehrer den Unter-
richtsgegenstand in eine enge Beziehung zum Heranwachsenden bringen. Er muB
seine Schiiler motivieren oder besser: interessieren, den Inhalt mit ihrem Frageho-
rizont verhaken, Kénnen die Schiiler zuhren, dann muB er den Inhalt von vielen
Seiten betrachten und ihn auf diese Weise verstindlich machen. Hier sind die di-
daktischen Prinzipien von Bedeutung, deren geschickter Einsatz die Kunst des
Lehrers ausmacht.

Nachdem die Schiiler den Unterrichtsinhalt ,,verstanden® haben, muf der Leh-
rer auf den ProzeB des ,Einwurzelns“ in den ,,Gedankenkreis* (Herbart) des
kiinftigen Erwachsenen groBe Sorgfalt legen. Er wird seine Schiiler erfahren las-
sen, dafl das Verstandene den geistigen Horizont erweitern, ein lang anstehendes
Problem 16sen und eine neue Perspektive ertffnen kann. Derartige Erfahrungen
zeigen den Schiilern, daB8 der verstandene Inhalt sich mit ihrem Denken und Han-
deln auf sinnhafte Weise verbinden 148t.

Der Schiiler, der den Inhalt griindlich versteht, kann zugleich erfahren, daB er
mit dem Inhalt ,,etwas anfangen“ kann. Er will den Hinzugewinn einsetzen, aus-
probieren, mit dem gewonnenen geistigen Schliissel sich die Welt erschlieBen. Die
Absicht, mit Hilfe des geordneten Gedankenkreises sich die Welt zu erschlieBen,
muB gelingen. In diesem Fall stimuliert die Welt den Schiiler zu weiteren Fr-
schlieBungsversuchen, Dadurch steigert sich das Konnen, das wiederum positiv
auf die Welt zuriickwirkt. Scheitert der Schiiler bei den ersten Versuchen, so sieht
er den Sinn des Inhalts nicht ein und wirft ihn als unnétigen geistigen Ballast ab.
Demnach ist bei der Erprobung der Sinnhaftigkeit des Inhalts groBte Sorgfalt ge-
boten.

Das Prinzip der Verstindlichkeit zielt demnach auf die ,,Ordnung des Gedan-
kenkreises* (Herbart), so daB es moglich ist, die Welt zu verstehen. Dieses Ziel
kann einen KreisprozeB wechselseitiger ErschlieBung von Welt und Subjekt aus-
losen, ganz im Sinn kategorialer Bildung (Klafki) auf der Vermittlungsebene des
Unterrichts. Jedoch ist dadurch noch nicht abgesichert, daB jeder Heranwachsende
diese Art der geistigen Auseinandersetzung fiir sinnerfiillend hilt. Die Titigkeit
mag zwar prinzipiell als sinnhaft akzeptiert werden, aber so recht zufrieden ist
man damit auf Dauer erst, wenn die Frage nach dem Wozu dieses Tuns eine iiber-
zeugende Antwort erhilt. Deshalb muB der Unterricht die bildende Dimension er-
reichen, in der der ProzeB der integrativen Bildung zu einem vorliufigen Ab-
schluf gelangt. Das Prinzip der Zweckhaftigkeit kann hier unterstiitzend wirken.
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Zweckhaftigkeit.'"® - Sinnvoll ist das Verstandene, wenn es einen Zweck er-
fiillt, der iiber die ErschlieBung von Welt hinausreicht. Eine Antwort auf die Fra-
ge, was mit der erschlossenen Welt zu tun sei, gewinnt der Schiiler, wenn er das
erworbene Wissen in konkreten Situationen erfolgreich anwenden kann. Er er-
fihrt, daB damit sein Kénnen zunimmt. Diese Steigerung des Konnens, die jeder
Schiiler anstrebt, erhoht zugleich die Bereitschaft, das Wissen ermeut anzuwenden.
Dadurch tritt ein Ubungseffekt auf, der das Kénnen vergroBert. Je mehr das Kon-
nen zunimmt und je klarer die Welt gedanklich durchdrungen wird, desto mehr
nimmt auch die Fihigkeit zur Selbstéindigkeit zu. Damit wird der anthropologi-
sche Grundzug des Menschen nach Miindigkeit und Freiheit tangiert. Die Bereit-
schaft zur Anwendung steht somit in einem Wechselwirkungsverhéltnis zum
Konnen. Je mehr Inhalte angewendet werden, desto groBer wird das Konnen. Ein
hohes Niveau des Konnens wiederum steigert die Bereitschaft zur Anwendung,
zum Tun, zur Aktivitit, weil es mit Aussicht auf Erfolg begonnen wird. Gesteiger-
tes Konnen wirkt auf die Bereiche der erschlossenen Welt, wodurch zusitzlich der
,.Gedankenkreis* gesichert wird. Auch dies 15st eine Bestitigung der Zweckhaf-
tigkeit des betreffenden Inhaltes aus.

Das Konnen befriedigt aber auf Dauer nicht. Die Bereitschaft zur Anwendung,
zum Tun erméglicht die Verbindung zum Wertbereich. Der Schiiler méchte vor
allem Wertvolles, nicht nur Zweckvolles anwenden. Sinnvoll ist ein Zweck, wenn
er einen Wert erfiillt.""’

Werthaftigkeit. - Die Werthaftigkeit erdffnet einen fiir alle Menschen mogli-
chen Weg zum Selbst. Wer Werte verwirklicht, bildet seine Person, so daB seine
ihn kennzeichnenden Qualititen immer deutlicher zum Vorschein gelangen. Er
kann iiber die Verwirklichung von Werten zu einer personalen Einheit und Ganz-
heit werden trotz seiner vielfiltigen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Erfolg die-
ser ,,Charakterbildung® erhoht die Bereitschaft zur Verwirklichung von Werten
und unterstiitzt zugleich die Selbstverwirklichung. Dies beeinflut das Wohlbe-
finden positiv, das wiederum das Konnen steigert und auf die erschlossene Welt
stimulierend wirkt.

Chancengerechtigkeit. - Das Prinzip der Chancengerechtigkeit ist die Fort-
entwicklung der wichtigen politischen Forderung nach Chancengleichheit. Da die
gleichen Chancen aber zur Uberforderung des einzelnen im schulischen Bereich

8 Dem Prinzip Zweckhaftigkeit lassen sich die folgenden Prinzipien subsumieren: Utilitét, Lei-
stung, Aktivitit und MuBe.

- Beispiel: Wer weiB, wie eine Tiire funktioniert, kann sie leise schlieBen, so daB der andere nicht
gestort wird.
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fiihren konnen,'"™” entsteht die Einsicht, daB jeder nicht die gleiche, wohl aber sei-
ne Chance gewihrt bekommen soll. So kann die Forderung ,Jedem das Seine,
nicht aber jedem das Gleiche" zu mehr Chancengerechtigkeit fiilhren. Ohne auf
den gesellschaftlich-politischen Gesamtzusammenhang der Chancengerechtigkeit
eingehen zu kénnen, sei ihr Beitrag als Prinzip zur Absicherung der Sinnhaftigkeit
von etwas angedeutet. Hierbei lenkt der Lehrer das Augenmerk des Schiilers auf
die zahlreichen, sich ihm bietenden giinstigen Gelegenheiten hin. Er befihigt ihn
dariiber hinaus, identifizierte Chancen auf ihre Konsequenzen hin zu beurteilen
und im positiven Falle sie beherzt zu ergreifen. Mehr als bisher ist es daher notig,
die Chance als eine der vielen Sinnméglichkeiten zu begreifen, die sich jedermann
bieten, und sie zu verwirklichen.

Chancengerechtigkeit fiir Lehrer und Schule. - Chancengerechtigkeit bezieht
sich aber nicht nur auf die Schiiler. Auch die Lehrer sollten die Chance bekom-
men, so zu unterrichten, dafl sie einen guten Unterricht anbieten kénnen. Das
heifst, dafs jene Schiiler, die dem Lehrer diese Chance nicht gewdihren, sei es daf}
sie dem Unterricht intellektuell nicht folgen konnen oder wollen, sei es daff sie ihn
durch ihr Verhalten verunmaglichen, in anderen Veranstaltungen'' ihre Chance
bekommen miissen. Aber auch die Schule als Institution solite die Chance bekom-
men, sich so zu enifalten, daf sie ihre schulischen Aufgaben erfiillen kann. Das
besagt, daB sie die Macht haben muB, stérende Schiiler in ihre Grenzen zu verwei-
sen.

Damit ist eine vielfach miteinander verwobene, aufeinander abgestimmte Os-
zillation zwischen den Prinzipien Verstindlichkeit, Zweckhaftigkeit und Werthaf-
tigkeit in Aktion versetzt, Im positiven Fall kann der Schiiler die Sinnhaftigkeit
eines Unterrichtsinhaltes auf vielfiltige Weise erfahren. Die Seite der Erziehung,

"0 Nicht jeder Schiiler ist angesichts seiner Familie, Umwelt und Biographie fiir jede Schullauf-
bahn geeignet. Viele Eltern mégen dies nicht einsehen und iiberfordern ihre Kinder. Um diesen
Uberforderten einigermaBen gerecht zu werden, gibt vielfach die Schule in ihren Anforderun-
gen nach, so daB sie wenigstens einigermaBen bestehen ksnnen. Auf diese Weise wird man aber
weder den Schillern noch der Schule gerecht. Auf keinen Fall kann dadurch ein Beitrag zur
Gestaltung und Verbesserung einer humanen, demokratisch verfaBten und wehrhaflen Welt ge-
liefert werden. Keiner kann daher seine Sinnhaftigkeit erfahrbar machen und zeigen, wozu er
fiihig ist. Der Schiiler kann nicht zeigen, daB er gerade im handwerklichen Bereich besondere
Fihigkeiten hiitte, die ihn sehr befriedigen wiirden, und die Schule kann nicht zeigen, welche
Maglichkeiten ihr im theoretischen Bereich gegeben sind. Und dennoch kénnte die Forderung
von Schillern und Schule mdglich sein, wenn eine entsprechende Veriinderung erlaubt wire: die
Schule miiBte stirker als bisher sich auf die musischen und handwerklichen Bereich erstrecken
diirfen. Die Kulturtechniken des Lesens, Rechnens und Schreibens miiften durch jene des Wer-
kens ergiinzt werden. Die Handarbeit miiBite aufgewertet werden,

12

=

Gedacht ist hier an schulische Angebote handwerklicher (sdgen, hobeln, schnitzen ... ), kérper-
licher (schaufeln, pickeln, rechen ... ), dienstleistender (Botengiinge erledigen ... ) oder sportli-
cher Betiitigung (Krafttraining, Geschicklichkeit, Mutproben, Geschwindigkeit ... ).
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insbesondere der Teil der Bedeutungsgewinnung des Heranwachsenden, ist damit
aber noch nicht angesprochen. Auch hier stehen vielfiltige Prinzipien als Orientie-
rungshilfen zur Verfiigung. Das folgende Prinzip des Dialogs stellt den Ubergang
zum erzieherischen Bereich dar.

Dialog. - Die verschiedenen Intentionen des Dialogs in der zwischenmenschli-
chen Ebene einerseits und der didaktischen andererseits erlauben zwei Erschei-
nungsweisen von Dialogen zu nennen: den determinierenden und den personge-
richteten.'?? Der determinierende Dialog ist ein interpersonelles Geschehen und
kommt beispielsweise in der dialogisch-sokratischen Methode zum Vorschein. Er
ist in der didaktischen Ebene berechtigt, weil er die SinnerschlieBung und damit
das Sinnverstindnis des Unterrichtsgegenstandes mit Hilfe des Lehrers beabsich-
tigt. Der persongerichtete Dialog versucht den jungen Menschen iiber die ,Mit-
Teilung" zur ,Teil-Habe* am Wissen einzubeziehen. Ein autoritirer Unterrichts-
stil ist hierbei ausgeschlossen. Die Grenze des Dialogs liegt darin, daB er keine
Inhaltsaussagen zuliBt. Diese didaktische Schwiiche wird jedoch durch die grofie
Bedeutung im Methodischen und im Erzieherischen ausgeglichen. Er steht dem-
nach zu Recht zwischen den Leitprinzipien der Sinnhaftigkeit und der Bedeu-
tungsgewinnung.

Bedeutungsgewinnung als Leitprinzip. - Das Prinzip der Bedeutungsgewin-
nung ist der zentrale Bezugspunkt pidagogischen Handelns. Es subsumiert die
Prinzipien der Forderung des offenen, ganzen jungen Menschen, Ermutigung, An-
erkennung, Fithrung und Ubung. Die Forderung des Schiilers bezieht alle seine
Dimensionen ein, so daB sich die Prinzipien der Forderung auf die Personalitit,
Emotionalitit, Vitalitdt, Individualitit, Soziabilitit, Natiirlichkeit, Kultiviertheit,
Zivilisiertheit und Gliubigkeit beziehen.'”

Zusammenfassung

Alle genannten Prinzipien wollen den Lehrer keineswegs von der Pflicht be-
freien, iiber die Sinnhaftigkeit von Unterrichtsinhalten und iiber Wege zur Bedeu-
tungsgewinnung des jungen Menschen nachzudenken. Sie wollen ihn vielmehr
ermutigen, Inhalte und MaBnahmen aus dem Wissen um die Prinzipien auszuwih-
len und aus dem damit wahrgenommenen Anspruch, prinzipienorientiert zu un-
terrichten und zu erziehen. Die Prinzipien sind des weiteren keine starren Regeln
oder Gingelbinder, die die Aktivitit des Lehrers behindern und seine Verantwor-
tung einschriinken. Sie verhelfen vielmehr dazu, den Unterricht in seiner Sinnhaf-

122 ygl, Helmut Danner 1987.

123 o .. . .  — . .
Es wiirde den Rahmen sprengen, sie im einzelnen durch weitere Prinzipien zu ergénzen, die
sich den genannten zuordnen lieBen.
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tigkeit durch die Eroffnung der bildenden Dimension erfahrbar zu machen. Dabei
orientieren sie sich am Primat des Lebens.
4.1.3.4 Beachtung des Lebens als obersten Primat

Der Primat des Lebens vor dem Begriff '* ist als fundamentale Erkenntnis der
s»Deutschen Bewegung* konstruktiv weiterzuentwickeln und in der Pidagogik die

" In der Geistesgeschichte [iBt sich immer wieder der Vorgang beobachten, daB eine Generation
von fithrenden Denkern energisch gegen die bestehende Ordnung sich auflehnt. Im 18. Jahr-
hundert waren es beispielsweise der junge Goethe, Herder und Jacobi, die in den gesellschaftli-
chen Konventionen eine Behinderung fiir die menschlichen Regungen, die sich stets frei aus-
driicken wollen, erblickten. Sie begehrten gegen das nur angelernte Wissen, das ihnen hohl und
leer schien, auf und lehnten bestehende moralische Vorschriften ab, weil diese das Leben un-
terdriickten. Sie wollten das gesamte Leben vielmehr im umfassenden Sinn mit Freud und Leid
bewuBt erfahren. Sie erkannten, daB der Verstand nicht in der Lage war, diese Fiille aufzuneh-
men. Daher betonten sie das Gefiihl. Das Leben wurde fiir sie auf diese Weise nicht nur zu ei-
nem Grundbegriff ihres Denkens, sondern auch zu einer Haltung. Sie fiihlten sich eingebettet in
cin duBeres umfassendes Leben. Friedrich Nietzsche vertiefte diese Uberzeugungen in den 70er
und 80er Jahren des 19. Jahrhunderts. Im 20, Jahrhundert vertraten Bergson, Simmel, Klages
u.a.m die Lebensphilosophie, die ,.das Denken von seiner Leistung fiir das Leben her zu verste-
hen (sucht) und ... dabei das Ungeniigen alles begrifflich FaBbaren vor der Unerschiépflichkeit
des Lebens (betont)* (Otto Friedrich Bollnow 1984 ¢, S. 22; 1983, S. 11 £.).

Diese Gedanken wurden auch von Dichtern aufgegriffen. Beispiele hierfiir sind Rilke, Hof-
mannsthal und Hesse. Sie trugen dazu bei, daB sich allmiihlich eine Bewegung entwickelte, die
sich auch auf die Jugend erstreckte. Das lebensphilosophische Grundgefithl wurde von der
wJugendbewegung" begeistert aufgenommen. Der ,, Wandervogel* wollte die Riickkehr zu einer
echten, bodenstindigen, urspriinglichen Lebensfiihrung erreichen.

Das Leben sah man im Gegensatz zu dem starren und festen Sein. Es wird mit unaufhérlich
flieBender Bewegung und dauerndem Wandel in der Gestalt gleichgesetzt. Stillstand bedeutet
Tod. Leben ist aber zugleich auch schipferische Bewegung, die stets Neues hervorbringt. Ihr
Grundzug ist Produktivitiit. Es 1dBt sich nur mit Gefiihl und Intuition annéhernd erfassen, nie-
mals aber mit dem Verstand analysieren oder erkliren. Es ist jedoch ,offen, d.h. unergriindlich
fiir den menschlichen Geist, denn es hat gar keinen Grund, ,,weil es in seiner Produktivitit un-
aufhérlich sprudelnde, immer neue Gestaltungen hervorbringende Kraft ist” (Bollnow 1983, S,
12). Der Mensch fiihlt sich einbezogen in dieses unaufhirlich schaffende Leben. Er weiB sich
selber als ,, Teil dieser schaffenden Kraft" (ebd.). Daraus leitet sich die Forderung ab, an diesem
groBen, schaffenden Leben teilzuhaben und die Entfaltung aller eigenen schipferischen Krifte
zu ermdglichen. Dies stellt eine hochste Anstrengung fiir jeden Menschen dar.

Das Aufbegehren gegen feste Ordnungen aus dem Gefiihl heraus, cingeengt zu sein, LiBt sich
vielfiltig gespiegelt in jedem einzelnen Leben junger Menschen ausmachen. Es tritt nur nicht so
energiegeladen und so geschickt artikuliert zutage, sondern wird als pubertires Gereizisein,
Streitsucht und Aggression gegen alles und jeden u.a.m. fehlinterpretiert. Deshalb kann der Le-
bensbegriff in der Bildungstheorie das Verstiindnis der Erwachsenen fiir den Heranwachsenden
unterstiltzen. Als Primat weist sich der Lebensbegriff positiv aus, weil er der Grundbegriff
menschlicher Existenz ist. Auf die Ausfiihrungen O.F. Bollnows (1958) iiber dic Lebensphilo-
sophie sei ausdriicklich verwiesen, weil sie den hier vertretenen Lebensbegriff weiter erliutern,
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ihm gebiihrende Beachtung zu ge:w:*ihren.125 Der Lebensbegriff verlangt, nicht
Wissen zu vermitteln, sondern ,.Leben zu lehren*. Das kann nur dadurch gelingen,
daB der BildungsprozeB vom Leben ausgeht und die Erziehung ,,von unter her”
beginnt. ,,Dasein ... 4Bt sich nur durch Erfahrung ... erkennen.” Diese Einsicht der
Pidagogik, die Nohl formuliert, kann auch im Hinblick auf den Erwerb von Bil-
dung gelten. Deshalb beginnt der integrative Bildungsprozel bei dem konkreten
Erlebnis.

Der Lehrer bemiiht sich, die historisch belegte Forderung, in der Pidagogik
vom Leben auszugehen, zu erfiillen. Da auch der Sinn von etwas immer nur kon-
kret erfahrbar ist, muB er sich auf ein jeweils konkretes Leben in einem Zusam-
menhang beziehen konnen. Der Primat des Lebens bezieht sich somit immer auf
jedes Einzelleben, das zu schiitzen, zu erhalten, zu pflegen und zu entfalten ist. Es
erfihrt die Achtung, die dem Leben insgesamt zukommt und sich am einzelnen
verwirklicht. Alles, was dem Einzelleben dienlich ist, ohne einem anderen Ein-
zelleben zu schaden, kann als sinnvoll eingestuft werden.'*®

Der Primat des Lebens vor allen anderen Primaten 148t folgende Reihenfolge
zu:

e Primat des Menschen vor der Sache,127

125 Herman Nohl schreibt in seinem Biichlein: ,Erziehergestalten (1958 w.6. S. 14): ,,Der wahre
Zugang zum Leben ist stets nur das Leben selbst, Dasein in jeder Gestalt, Wesen und Struktur
jeder Sache, jeder Beziechung und jedes Verhdlinisses, ldft sich nur durch Erfahrung, schlech-
terdings nicht aus Demonstrationen erkennen. ‘Erfahrung’, ‘gegenstindliche Anschauungen’,
‘Erleben’ - alle diese Worte imeinten damals dasselbe." (Meine Hervorhebungen)

126 B¢ versteht sich von selbst, daB fiir den hier in Frage stehenden pidagogischen Bereich lebens-

bedrohende Extremsituationen, die ein hohes MaB an moralisch-ethischer Verantwortung be-
diirfen, ausdriicklich ausgeklammert sind, z.B. die Situation, in der zwei Ertrinkende um das
nur einen von ihnen tragende Brett kimpfen.

127 14 einer Zeit, in der die Sachwerte in den Vordergrund des Strebens vieler Menschen gertickt

sind, muB der Primat des Menschen vor der Sache als Gegenbewegung betont werden. Dieser
Primat macht darauf aufmerksam, daB die Sache im Leben eines jeden Menschen cine dienen-
de, schiitzende, erhaltende und fordernde Funktion erfiillt. Die Sache ,.Schule® beispielsweise
hat den Heranwachsenden in seinem Bemiihen, erwachsen zu werden, zu unterstiitzen. Sie ist
fiir ihn und nicht er fiir sie da. Am Rande sei angemerkt, daB auch die Lehrer fiir die Schiiler da
sind, nicht umgekehrt. - Der Tendenz, die Sache als Statussymbol fiir menschliche Qualitét zu
betrachten, ist entschieden entgegenzultreten. Hier wird der Sinn der Sache verkehrt. So ist die
Verbindung von Besitz mit der menschlichen Qualitit des Besitzers einer sehr sorgfiltigen
Analyse zu unterzichen, Das gilt, ergénzend gesagt, von jeglicher AuBerlichkeit, die kein An-
zeichen fiir eine wertvolle Tnnerlichkeit ist. Der logische SchluB von dem d#uBeren Erschei-
nungsbild, das immer subjektiv gepriigt ist, auf den inneren Wert eines Menschen, auf Verli8-
lichkeit, Treue, Ehrlichkeit und andere ,Charaktereigenschaften mehr, ist duBerst riskant. -
Auf die Schule bezogen zeigt dies, daB der zwischenmenschliche Umgang wesentlicher ist, als
der mit Sachen. GewiB, die jungen Menschen sollen viel lernen, aber darunter soll der piidago-
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¢ Primat des Heranwachsenden vor dem Schtiler,128
s  Primat des Individuums vor der Gesellschaft und der Masse,129

e Primat der geistig-personalen Dimension vor allen anderen Dimensio-
0
nen,

 Primat der Sinnentscheidung vor allen anderen Entscheidungen,'!

128

130

131

gische Bezug nicht leiden. Der Lehrplan beispiclsweise darf demzufolge nicht zur Knute de-
gradiert werden.

Dieser Primat unterstreicht die Bevorzugung des Menschen vor der Sache. Er lenkt den Blick
des Lehrers auf den Heranwachsenden, der sich um sein Aufwachsen bemiiht, und deshalb not-
wendigerweise unfertig ist. Der Lehrer muB sich mit ihm befassen. Er darf nicht bloB die zur
Bewertung vorlicgende Arbeit sehen, sondern mul deren Zustandekommen auch beriicksichti-
gen. Wer in dem jungen Menschen nur den Schiiler sieht und nicht den Menschen, reduziert ihn
auf einc dem Heranwachsenden iibertragene, meist wegen des Schulzwanges aufoktroyierte
Rolle. Er sieht in ihm lediglich das Lern- nicht aber das ,Lebe-Wesen", Dadurch geriit der per-
sonale Bereich, der fiir die pidagogische Qualitit des Unterrichts unersetzbar ist, villig aus
dem Blickfeld. Der Primat des Heranwachsenden vor dem Schiiler strebt deshalb an, dafR der
junge Mensch als gleichwertig - nicht gleichrangig - mit dem Lehrer anerkannt wird. Dadurch
kann er ernstgenommen und zur Verantwortung gezogen werden. Auch der Lehrer sollte sich
nicht hinter seiner Berufsrolle verstecken, sondern als Erwachsener jungen Menschen beim
BildungsprozeB behilflich sein,

Das Individuum ist das Unteilbare, das Ganze. Es hat ein Anrecht auf ein uneingeschrinktes
Leben. Der Primat des Individuums vor der Gesellschaft verhindert nicht das gesellschaftliche
Engagement des ¢inzelnen und filhrt somit nicht zu einer individuellen Eigenbritelei. Der ein-
zelne wird jedoch als Ziel alles gesellschaftlichen Handelns und als Instanz, vor der sich die
Gesellschaft bewihren muB, anerkannt. Das Individuum darf nicht in der Masse oder dem Kol-
lektiv aufgehen, will es seine Entscheidungsfreiheit behalten. Deshalb hat es vor der Masse eine
eindeutige Prioritéit. Es muB sich jedoch gesellschaftlichen Bediirfnissen dann unterordnen,
wenn sie das Wohl der Gesamtheit betreffen. Die Masse hingegen darf den einzelnen nicht un-
ter ihr Joch zwingen, weil sie jegliche Individualitit verhindert. Dadurch wire jegliche indivi-
duelle Einstellung behindert, jede personliche Stellungnahme wiirde von anderen beeinfluft
sein und alle konstitutiven Merkmale des Menschen, wie z.B. die Freiheit zur Stellungnahme
wiren unerwiinscht. Masse ist ein Moloch, die auBer sich nichts anderes duldet.

Dieser Primat driickt die Filhrung des Menschen durch seinen Geist aus. Er unterstreicht, daf
auch der Heranwachsende nicht Opfer seiner Triebe oder Spielball des Schicksals ist. Er kann
in einzigartiger Weise seine ihm verfiigbaren Kriifte zur begrenzten Verbesserung seiner Situa-
tion einsetzen und ist der Ausweglosigkeit des Nicht-anders-Kénnens enthoben. Aber nur auf
diese Weise und durch Beteiligung cines hohen MaBles an Selbsterkenntnis und Selbstzwang
gelingl es dem Heranwachsenden, derjenige zu werden, der er ist, wie man in Anlehnung an
Pindar formulieren kann. Die Fihigkeiten, die in der geistig-personalen Dimension vorhanden
sind, tragen dazu bei, ¢in hohes MaB an Sinn- und Wertmoglichkeiten zu erreichen. Insbeson-
dere liBt sich damit das Streben aller Schiiler nach persénlicher Bedeutung in die Bildungs-
theorie einbinden.

Auf den Primat der Sinnentscheidungen des Lehrers vor allen anderen piidagogischen, didakti-
schen und methodischen Entscheidungen kann hier in zusammenfassender Weise verwiesen
werden. Er ergibt sich aus allen hier entwickelten Aussagen. Er schirft den Blick des Lehrers
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o Primat der Selbsthilfe vor der Fremdhilfe,132

e Primat der pidagogischen Initiative vor der Regression,133

) Primﬁt des Erklirens und Begriindens vor dem Bestimmen und Befeh-
len,1

e Primat des iiberlegten Tuns vor dem bloBen Reden iiber etwas,135

o Primat der Dynamik vor der Statik,'*

132

133

134

135

136

fiir das, was auch fiir die jungen Menschen sinnvoll sein kinnte. Bei der Losung von Schul-
problemen, gleich welcher Art, erweist sich dieser Primat gleichfalls als vorteilhaft. (Vgl. hier-
zu Karlheinz Biller 1988, a)

Der Primat der Selbsthilfe vor der Fremdhilfe betont, daB jegliche schulische Hilfe letztlich
Hilfe zur Selbsthilfe sein muB, denn der junge Mensch muB lernen, selbstiindig sein Leben zu
bewiiltigen. Daher ist es unerliBlich, jene dafiir geeigneten Fihigkeiten und Fihigkeiten zu
stirken. Das entspricht im Kern auch der Erzieherhaltung, die Theodor Litt in seiner Schrift
,Fiihren oder Wachsenlassen?" (1927) in Unterscheidung zum Fiihrertum entwickelt. In der
Schule nimmt im Laufe der Jahre die Fremdhilfe in dem MaBe ab, in dem die Eigenstindigkeit
bei jungen Menschen zunimmt. Nicht nur der gute Erzieher, auch der gute Lehrer macht sich
,iberfliissig®.

Der Lehrer, der sich zuriickzieht und willfihrig wider besseres Wissen ungestiimen Forderun-
gen der Heranwachsenden nachgibt, verzichtet dadurch auf einen wesentlichen Bereich von
Sinnméglichkeiten. Es ist beispielsweise falsch, sich fiir ein Raucherzimmer fiir Hauptschiiler
einzuselzen, wohl wissend, daB das Rauchen den Krebstod provoziert. Wean der Mut fehlt,
Jjungen Menschen im Bewuftsein der Verantwortung gegeniiber ihrer Gesundheit ein unnach-
giebiges Nein entgegenzusetzen, dann ist es um den erzicherischen Impetus in der Schule
schlecht bestellt. Der Primat der pidagogischen Initiative vor der Regression soll helfen, Fehl-
entwicklungen zu korrigieren. Er unterstiitzt die Bemithungen, das Erzieherische im Unterricht
zu entwickeln. Dies ist gegenwilrtig notiger denn je.

Dieser Primat befriedigt den Wunsch des Schiilers nach Offenlegung der Griinde fiir ein be-
stimmtes Verhalten. Dadurch kann er die Reaktionen der Mitmenschen verstehen und durch-
schauen lernen. Die Kenntnis von Handlungsgriinden anderer hebt ferner die Qualitiit des eige-
nen Handelns und tréigt zu deren Werthaftigkeit bei. Erkliren und Begriinden stimmen mit den
Maglichkeiten des Dialogs iiberein, gestatten also eine Entgegnung und lassen die Einigung auf
einen KompromiB zu, der von allen getragen werden kann. Damit erilbrigen sich spezifische
Taktiken zur Durchsetzung der eigenen Meinung. Ein bloBes Befehlen miBachtet die Sinnhal-
tung des Heranwachsenden und LBt nur die im ihm immanente Sinnhaftigkeit gelten. Da dies
nur tiber einen Sinnkotroi realisierbar ist, ist der Befehl als Erziehungsmittel abzulehnen.

Dieser Primat wehrt den bloBen Aktionismus genauso ab, wie das endlose Reden iiber ¢in be-
stimmtes Vorhaben. Nur iiber die Aktivitit kann der Heranwachsende zu seiner Bildung gelan-
gen. Damit unterstreicht dieser Primat den pragmatischen Aspekt und unterstiitzt die Forderung
nach einer entschlossenen Umsetzung einer fiir sinnvoll befundenen Moglichkeit in die Tat. Er
triigt dazu bei, die Heranwachsenden immer wieder aus dem blofien Triumen und Schmieden
von Pliinen sowie dem Erstellen von Utopien herauszureiBen. Er verlangt von ihnen, daB sich
ihre geistigen Produkte auf dem Priifstand der Wirklichkeit bewéhren.

Dieser Primat betont die Flexibilitiit, die Anpassungsfahigkeit und die Umstellungsbereitschaft
der Heranwachsenden, weil sie auf diese Weise auf Verdnderungen in der Wirklichkeit ange-
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e Primat der Harmonie vor dem Konflikt.'>’

Diese Auflistung erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindi gkeit, wohl aber den
der Absicherung sinnerfiillten schulischen Handelns. Thre Umsetzung zielt stets
auf die Bewahrung des Menschen, die letztlich in der Erhaltung des Lebens gipfelt
und in der Erfiillung von Sinnméglichkeiten ein unerschépfliches Motiv mensch-
licher Aktivitiiten besitzt,

Ergebnis: Der Primat des Lebens ist der zentrale Orientierungspunkt, an dem
sich die jeweils akzeptierten Prinzipien messen lassen miissen. Da die Erhaltung
des Lebens zugleich der allgemeinste Inhalt von Sinn, dieser wieder das oberste
Unterrichtsprinzip ist, ergibt sich eine Verbindung von Primat und Prinzip und
somit der Rahmen pidagogischer Ethik. Dadurch kann die Frage nach dem Sollen
und Diirfen an iiberfilliger Aufmerksamkeit in der Schule gewinnen. AuBerdem
ist der Primat des Lebens der oberste Orientierungspunkt bei der Entscheidung fiir
oder gegen eine Sinnméglichkeit. Jene ist bildend, wenn sie einen mehr oder min-
der deutlichen Beitrag zur wertbegriindeten, human gestalteten, wehrhaften De-
mokratie und damit zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des Lebens liefert.

4.1.4 Beitriige auf der Ebene von Methodik und Didaktik

Die Beitrige des Lehrers auf der Ebene von Methodik und Didaktik fordern das
Selbstsein des Heranwachsenden. Dieses ist notig, damit der Schiiler sich bei der
Gestaltung eines gemeinsamen Werks optimal einbringen und auf diese Weise an
seiner Bildung arbeiten kann. Die Denk- und Fragehaltung von Phinomenologie,

messen reagieren kénnen. Er entspricht der Aktivitiit des jungen Menschen und unterstreicht
gleichfalls die Forderung, beispielsweise im geistigen Bereich Wissensinhalte verfiigbar zu ha-
ben und sie an den geeigneten Stellen souveriin einzusetzen. SchlicBlich greift dieser Primat
noch einmal die Bedeutung des Lebens auf, weil Leben mit Dynamik gleichzusetzen ist.

"7 Der Konflikt erweist sich in der Praxis stets als sinnreduzierend, Harmonie hingegen als sinn-

voll, weil sie erfolgreicher als der Konflikt das Leben des Menschen férdern kann, Damit steht
sie in enger Beziehung zum obersten Primat, dem Primat des Lebens. Das erstrebte Ziel des
jungen Menschen ist die Harmonie und nicht der Konflikt, der Friede und nicht der Krieg. Der
Mensch will in Ruhe und Ausgewogenheit aufwachsen. Dies soll der Primat der Harmonie vor
dem Konflikt sichern. - Das Harmoniestreben steht in der prinzipiellen Gefahr, Antinomien zu
tibersehen, also Widerspriiche nicht wahrzunehmen, Daher muB der Mensch lernen, mit Span-
nungen zu leben und sie in sein Bemiihen um Bildung zu integrieren. Wird aber Harmonie als
ein ausgeglichener Spannungszustand verstanden, dann ist sie durchaus sinnvoll. Sie gewiihrt
Sinnméglichkeiten und kommt dem Sinnstreben des jungen Menschen entgegen. Die Erweite-
rung ihres Begriffsumfanges auf den didaktischen Bereich, in dem Probleme und Schwierigkei-
ten mdglichst vermieden oder nur mit einem HéchstmaB an Hilfen geldst werden, kinnte die
Orientierung des Didaktikers am Interesse und am Erkenntnisstreben des Schiilers sowie an
dessen (Vor-)Freude, etwas Neues erfahren zu kénnen, ein fachdidaktisches Umdenken bewir-
ken. Auch dies erfaBt der Primat der Harmonie vor dem Konflikt,
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Hermeneutik, Dialektik und Ideologiekritik i.w.S. konnen hier fruchtbar wer-
den.'®® Dariiber hinaus stehen dem Lehrer auf der Ebene von Methodik und Di-
daktik weitere unterstiitzende MaBnahmen zum Bildungserwerb seiner Schiiler zur
Verfligung: die Unterrichtsvorbereitung, die natiirlich-positive Lernsituation, der
Aufweis der Sinnhaftigkeit des unterrichteten Faches, Arbeit an der Leistungsfd-
higkeit der Schiiler.

4.1.4.1 Unterrichtsvorbereitung

Um die bildende Dimension des Unterrichts in den einzelnen Unterrichtsstun-
den zu erreichen, ist eine priizise Vorbereitung des Lehrers auf den Unterricht un-
erlaBlich. Der Lehrer darf den Unterricht nicht treiben lassen, sondern mufl gezielt
und dennoch zuriickhaltend die entscheidenden lenkenden Impulse beitragen.
Mehr als bisher wird er sich um die Gestaltung einer natiirlich-positiven Situation
zuwenden. Dazu muB er sich auf Unterrichtsinhalte und Schiiler einstellen.

Schwerpunktverlagerung in der nach wie vor unerlifllichen Unterrichtsvor-
bereitung. - Im offenen Unterricht kommt der Unterrichtsvorbereitung sogar mehr
Bedeutung zu als anderswo. Dort ist nimlich die Gefahr des Schlendrians, des
Aktionismus oder der bloBen Betriebsamkeit, die auch das Leben in unserer Ge-
sellschaft kennzeichnet, am groBten. Allerdings verschieben sich die Schwerpunk-
te der Vorbereitung. Lagen sie im traditionellen Unterricht vor allem in der soge-
nannten didaktischen Analyse, so liegt einer der Schwerpunkte im offenen Unter-
richt in der Unterrichtsorganisation, die dem Verweilen Vorrang vor der unter-
richtlichen Hektik einrdumt. Die Vorbereitung konkretisiert sich auf erwartbare
Verstehensprobleme und angemessene""“ Erkldrungen. Der Lehrer wiirde sich aus
der Verantwortung stehlen, iiberlieBe er die Losung von Lemn- und Verste-
hensproblemen in der Freiarbeit allein den Schiilern. Deshalb muB er sich auf ver-
schiedene Verstehensprobleme vorbereiten und angemessene Erkldrungshilfen
bereithalten.

Bedingungsanalyse ist unerldflich. - Die Bedingungsanalyse kann sich auf
folgende Bereiche beziehen: Fragen zu Voraussetzungen und Gegebenheit des
Unterrichts. Erfassung von Bedingungen des Unterrichts (anthropologisch, psy-
chologisch, milieubedingt, biographisch, 6kologisch, soziokulturell, skonomisch,
organisatorisch, ideologisch-normbildend, rechtlich); BewuBtmachung von Ein-
grenzungen und Entfaltungen menschlicher Aktivititen; Konkretisierung von
Menschen- und Weltbild; Uberpriifung von Problemen und Losungen; Be-

138 vgl. Abschnitt 4.1.4.6, S. 128 ff.

1% Eine Erklirung kann als angemessen gelten, wenn sie Unklarheiten der Schiiler beseitigt, me-
thodisch geschickt konzipiert, also beispielsweise das in Frage gestellte Problem von einer neu-
en Perspektive aus betrachtet, und in aller Geduld erteilt wird.
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wuBtwerdung des Konzepte von Unterricht, von Erziehung und vom Selbst sowie
deren kritische Uberpriifung.

Gestaltung typischer Unterrichtssituationen. - Zur Unterrichtsvorbereitung
des Lehrers gehort somit immer auch die Uberlegung, wie die besonders wichti-
gen Lern- und Erziehungssituationen beschaffen sein sollen. Es lieBe sich eine
Typologie spezifischer Situationen in der Schule entwerfen. Einige Beispiele hier-
fiir sind Einfilhrung in die Stunde, Fragesituation, Erklirungssituation, Darstel-
lungssituation, Lemnsituation, Anwendungssituation, Ubungssituation, SchluBsi-
tuation und Erziehungssituation. Situationen, in den der Lehrer erzieht, lassen sich
unterteilen beispielsweise in Konfliktsituation, Schlichtungssituation, Beleh-
rungssituation, Ermahnungssituation, Sanktionssituation etc. Der Lehrer kann die
Situation alleine oder zusammen mit den Schiilern gestalten. Er muB darauf seine
Titigkeiten des Unterrichtens und Erziehens, des Beratens und Innovierens u.a.m.
abstimmen. Er darf nicht nur das Wissen, das er im Unterricht vermitteln méchte,
sich eingepriigt haben, sondern muB auch voriiberlegte Gestaltungsmoglichkeiten
im richtigen Augenblick einbringen kénnen.

Im Mittelpunkt der Vorbereitung steht der Sinn des Unterrichtsgegenstan-
des. - Abgesehen von bewihrten zentralen Fragen zur Vorbereitung des Unter-
richts etwa im Rahmen einer didaktischen Analyse, machte die folgende Ge-
wichtsverlagerung dazu beitragen, dem Sinn in der Schule mehr als bisher zu sei-
ner Existenz zu verhelfen.

Erleben - Vergewissern - Tun als drei unerliiflliche Unterrichtsstadien. - Der
Lehrer sollte sehr deutlich das schrittweise Vorgehen betonen, so dal die Schiiler
das inhaltliche und damit das geistige Vorankommen wahrnehmen kénnen. Viel-
fach erleben sie den unterrichtlichen Fortschritt lediglich an der verrinnenden Zeit:
ein Schuljahr ist zu Ende, weil die Biicher abzugeben sind und nicht, weil ein
Stoffgebiet erfolgreich abgeschlossen ist. Im Blick auf Bildung kinnen die Schii-
ler mit Hilfe des deutlichen Wechsels der Stadien Erleben - Vergewissern - Tun
den geistigen und pragmatischen Fortschritt wahrnehmen.'*® | Erlebnisse* miissen
nicht, mit aufregenden Ereignissen verbunden sein, sondern kénnen durchaus in
der Vorstellung stattfinden. Unterricht kann aber auch mit den notigen Informa-
tionen beginnen, die fiir das kommende Erlebnis nétig sind. Erlebnisse miinden in
hypothetische Aussagen. ,,Vergewissern* heiBt, moglichst sicheres Wissen zur
Uberpriifung von Hypothesen erwerben. ,,Tun“ bedeutet, im Sinne der erworbenen
Einsichten zu denken, zu empfinden und zu handeln wo immer dies moglich ist.

Die Funktionsanalyse zur Erfassung und Priifung von Sinnméglichkeiten
kann als Suche nach Sinnmoglichkeiten aufgefafit werden. - Diese Suche wird

0 Diese drei Stadien sind die Kurzfassung des sechsphasigen Bildungsprozesses, der in Abschnitt
4.2 (S. 149 ff.) beschrieben und durch Kompetenzen der Schiiler konkretisiert wird.

116



zu dem eigentlichen Kern der Unterrichtsvorbereitung und nicht die Elementari-
sierung, wie dies Karl Ernst Nipkow 41 yorschligt, denn grundlegender als die
Elementarisierung ist die Sinnhaftigkeit eines Gegenstandes. Die Erwartung eines
Sinnerlebnisses erleichtert es sowohl dem Lehrer als auch dem Schiiler, am ge-
meinsamen Werk, z.B. einem lehrreichen Unterrichtsvormittag mitzuarbeiten. Sie
kann dadurch zugleich einen Beitrag zur Gewinnung von Bildung leisten. 2

Die Unterrichtsvorbereitung bemiiht sich neben der geldufigen anthropogenen
und soziokulturellen Voraussetzung auch um die Erfassung der Sinnmdglichkeiten
eines Unterrichtsinhalts bzw. des Sinngehalts der natiirlich-positiven Unter-
richtssituation. Sie verpflichtet den Lehrer, die Moglichkeiten seiner Schiiler zu
Sinnerfahrungen genauso systematisch zu reflektieren, wie deren mégliche Ein-
beziehung in die Vorbereitung auf den Unterricht. Hierbei ist eine Funktionsana-
lyse hilfreich. Sie richtet den Blick des Lehrers auf die entscheidende Wozu-
Frage, die die Schiiler tiglich so sehr bewegt und erfat vor allem die Aspekte Be-
deutung, Zweck, Funktion und Wert des Unterrichtsinhalts.

Die Frage nach der Bedeutung des Inhalts fiir den Schiiler erfafit dessen theo-
retische Dimension. Die Frage ,,Wie ist der Unterrichtsinhalt zu verstehen?" erfafit
dessen kognitive Bedeutung. Das Verstindnis soll méglichst tiefgriindig, nachhal-
tig und mehrperspektivisch sein. Besonderes Gewicht liegt auf der Frage, was die-
ser so verstandene Inhalt fiir den jeweils konkreten, nach Sinn, Anerkennung und
Geltung strebenden Schiiler bedeuten kinnte. Hierein fiigen sich die Fragen nach
der Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung des Unterrichtsgegenstandes, wie sie
sowohl in der alten als auch der neuen ,Didaktischen Analyse" von Wolfgang
Klafki'® aber unter anderem von Hans-Karl Beckmann und mir'** vertreten wer-
den. Die Bedeutung des Unterrichtsinhalts im Hinblick auf einen gréBeren Zu-

1l Karl Ernst Nipkow 1983.

“2 1y die systematische Suche nach Sinnméglichkeiten wurde der Vorschlag Klafkis aufgenom-
men, nach dem ethischen, dsthetischen, theoretischen, pragmatischen und religidsen Sinn eines
Unterrichtsinhalts zu forschen. - Vgl. Wolfgang Klafki 1975, hier insbesondere ,,Der Bildungs-
sinn der geistigen Grundrichwngen und der Schulfiicher (. 115 - 119). Hier kommt Klafki auf
das ethische, &sthetische, theoretische und pragmatische und religidse Sinnprinzip zu sprechen.
Das zentral bedeutsame ethische Sinnprinzip erschlieft die sittlichen Werte und Motivationen
cines Inhaltes, das iisthetische oder musische Prinzip 14Bt den gegliickten Zusammenhang von
Inhalt und Form, Losung und Bindung u.a.m. erfahren; das theoretische Sinnprinzip erfalt die
Sinnhaftigkeit oder die Bedeutung des Unterrichtsgegenstandes, das pragmatische oder utilita-
ristische Sinnprinzip erschlieBt jene Dimensionen des Inhaltes, die fiir das gemeinsame familid-
re, berufliche, soziale ader politische Leben notwendig sind. Die religitse Sinngebung ist ein-
engend, weil es nicht alle Menschen, sondern nur religitse Menschen anspricht. Die Pidagogik
darf keinen Menschen ausschlieBen. - Ferner: Ders.: , Didaktische Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung® (1958). - In: Ders. 1975 (erstm. 1963), §.134.

143 Wolfgang Klafki 1958; 1980.
144 Ians-Karl Beckmann / Karlheinz Biller 1978,
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sammenhang verspricht, die Frage nach dem Exemplarischen zu beantworten.
Hier ist auch das philosophische Denken hilfreich, das unter anderem auch reli-
gidse und #sthetische Fragen einbeziehen kann.,

Die Frage nach der Bedeutung des Schiilers fiir den Unterrichtsinhalt erganzt
die gewohnter Denkrichtung durch Proflexion. Proflexives Denken des Lehrers,
das mit dem Wissen um den Schiiler und dessen Sensibilitit verbunden ist, iiber-
schreitet die gewohnte Blickrichtung vom Schiiler auf den Stoff. So fragt der Leh-
rer nicht mehr nur danach, was der Inhalt fiir den Schiiler bedeutet, sondern um-
gekehrt, was der Schiiler fiir den Inhalt bedeutet. Denn nicht nur der Schiiler, son-
dern auch der Inhalt mochte zu seinem Recht, zu seinem Sinn kommen. Er méchte
so erkannt werden, wie er tatséichlich ist. Das setzt aber ein ganz bestimmtes Ver-
halten des Schiilers voraus. Insofern ist der Schiiler ganz entscheidend an der Wit-
kung des Inhalts und am Urteil iiber ihn beteiligt. Dieser Verantwortung kann er
sich nicht entziehen. Daraus ergeben sich zwei unerldfliche Fragen: Setzt sich
der Schiiler dafiir ein, daf3 der Inhalt seine Sinnhaftigkeit offenbaren kann? Was
muf3 der Schiiler tun, damit er die Sinnhaftigkeit des Inhaltes erfahren kann?

Die Fragen nach Funktion und Zweck betreffen den pragmatischen Aspekt des
Unterrichtsinhalts. Sie erschlieBen zugleich jenen groBeren Sinnhorizont, der fiir
die Akzeptanz detaillierter unterrichtlicher Forderungen bedeutsam ist. Sie kon-
zentrieren sich auf Verwertbarkeit des Inhalts in den verschiedenen Lebensberei-
chen. Beispielsweise wire die Funktion und der Zweck des konkreten Unter-
richtsgegenstandes im kulturellen, politischen, gesellschaftlichen, religiosen und
wirtschaftlichen Leben eines Volkes fiir den Aufbau eines Fachverstindnisses
aufzuzeigen. Das gelingt am besten, wenn die Thematik des Unterrichts aus dem
Lebensvollzug herriihrt, von ihm abstrahiert und schlieBlich wieder in ihn ein-
miindet,'*

Die Frage nach Werten erschlieft Sinnmoglichkeiten im Bereich der Ethik. -
Die Analysefragen zum Wert des Inhalts erschlieBen dessen ethische Dimension.
Sie beziehen sich auf die bewihrte Wertehierarchie, wie sie Viktor E. Frankl in
Anlehnung an Max Scheler'*® verwendet. Er spricht von Schaffens-, Erlebnis-
und Einstellungswerten.'”” Da Schiiler in der allgemeinbildenden Schule in der
Regel nicht mit einer unheilbaren Krankheit konfrontiert sind, zu der sie eine
Einstellung finden miissen, wohl aber hiufig auf etwas verzichten miissen, sind
Einstellungswerte durch Verzichtswerte zu ersetzen. So wird deutlich, daB fiir
Schiiler der bewufite Verzicht auf etwas durchaus einen hohen Wert darstellen
kann. So stehen dem Schiiler demnach die Schaffenswerte, wie z.B. die Erledi-

145 Hier sei an die Stadien »Erleben - Vergewissern - Tun® erinnert.
6 Max Scheler 1968 (erstm. 1913).
"7 Vgl. Viktor E. Frankl, z.B. 1975, S. 311 £,
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gung der Hausaufgabe, die sozialen Werte, wie z.B. die Zuneigung und das Hel-
fen, die Erlebniswerte, wie z.B. die Freude iiber einen schonen Sonnenuntergang,
und die Verzichtswerte, wie z.B. das bewuBte Mitarbeiten im Unterricht, obwohl
man miide ist, zur Verfiigung.

Mit Hilfe dieser vier Vorstufen eines Sinnerlebnisses kann der Lehrer den ob-
jektiven Sinn seinen Schiilern zugénglich machen. Damit ist jener Sinn gemeint,
der nachweislich vorliegt, weil er bereits von anderen erfahren worden ist. Die
Aufgabe der Schiiler besteht darin, den objektiven Sinn als subjektiven zu erfah-
ren.

Das Zusammenspiel der Analysefragen. - Die Fragen nach Bedeutung, Zweck,
Funktion und Wert stehen in gegenseitiger Verwiesenheit und vermeiden die
Dominanz einer einzigen. An deren Beantwortung schliet sich die Uberlegung
an, mit welchen Methoden die Erschliefung des Sinns fiir die Schiiler am erfolg-
reichsten sein koénnte. Die grofien Forschungsmethoden'*® und die Unterrichtsme-
thoden sind hier genauso einzubeziehen, wie die sechs Stufen auf dem Weg zur
Bildung.!* Die Gliederung des Lehr- und Lernprozesses fiihrt an die Stufe des
Einpriigens heran, die den Wissenserwerb in der Regel im Unterricht abschlieft.
Doch damit kann der Schiiler die Sinnhaftigkeit von etwas noch nicht erfahren.
Sie gelingt erst dann, wenn die Frage nach dem Sinn des Wissens beantwortet ist.
Deshalb sind die folgenden Fragen unerldflich: Was bedeutet dieses Wissen fiir
mich personlich? Welche Konsequenzen muf3 ich aus der Einsicht in die Wissens-
zusammenhinge ziehen? Wie verhalte ich mich dem erworbenen Wissen gegen-
iiber? Wie wirkt es sich in meinem Lebensalltag aus? Wie verdndert es mein Den-
ken und Handeln, meine Urteilsbildung, meine Weltsicht, mein Menschenbtld ?
Was triigt es zur Gestaltung eines kiinftigen gemeinsamen Werks bei p150

Das Stadium der Bildungsarbeit. - Die eigentliche Bildungsarbeit besteht un-
ter anderem in der Herstellung eines persdnlich verantworteten Verhiltnisses des
Schiilers zum Unterrichtsgegenstand. Die Arbeit der Unterrichtsvorbereitung be-
zieht sich jetzt nicht mehr auf das Verstindnis des objektiven Sinns eines Unter-
richtsgegenstandes, sondern auf die Aufgabe, subjektiven Sinn zu erméglichen. So
entstehen die folgenden Fragen: Was will der konkrete Unterrichtsinhalt dem ein-
zelnen Schiiler sagen? Was bedeutet die Aussage des Inhaltes fiir ihn? Welche

148 vgl. Darstellung in Abschnitt 4.1.4.6, S. 128 ff.
9 Die einzelnen Bildungsphasen sind in Abschnitt 4.2 (S. 149 ff.) dargestellt.

150 Das oberste Ziel ist das gemeinsame Werk einer wertbegriindeten, demokratisch verfaBten, hu-
man gestalteten, wehrhaften Welt, um das Leben der eigenen wie der fremden Art zu erhalten,
zu pflegen und zu verbessern.
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Folgerungen kann der junge Mensch aus dem Inhalt ziehen? Was ist zu tun, damit
der Anspruch, der mit dem Wissen vorhanden ist, die Schiiler erreicht?

Der Lehrer findet Antwortméglichkeiten auf diese und dhnliche Fragen, wenn
er sich tiberlegt, welche Bedeutung der betreffenden Unterrichtsgegenstand im
fachlichen Zusammenhang besitzt, was mit ihm alles gemacht, wie mit ihm umge-
gangen und wie er empfunden werden kénnte. Hierbei kann er sich sinnvolle und
unsinnige Moglichkeiten ausdenken. Es hilft ihm, wenn er von bestimmten Schii-
lern aus denkt und sich auf seine eigene Schulzeit erinnert. Aufgrund seiner
Kenntnis der Schiiler kann er die Tendenz abschiitzen, welche Sinnmaglichkeiten
sie withlen und kann sich vor Uberraschungen einigermaBen absichern.

Ergiinzung der didaktischen Analyse durch die pidagogische. - In vielen
Modellen zur Unterrichtsvorbereitung ist die erzieherische Seite des Unterrichts
bis jetzt zu Unrecht vernachldssigt worden. Daher ist die Didaktische Analyse
durch die Pddagogische Analyse zu erginzen. In ihr riicken die folgenden ergiinz-
baren Aspekte in das Zentrum der Aufmerksamkeit:

e Ziel der Erziehung (Anspruch, Demokratie, Leben),

¢ Inhalt des Erzichungsgesprichs (verbale Botschaft),

» erzieherische Dimension des Inhalts, z.B. vorbildliche Problemldsung,
e Methode der Erziehung einschlieBlich des padagogischen Takts,

e Medien in der Erziehung, z.B. zur Priisentation eines bestimmten Erzie-
hungsproblems,

* Erziehungsmittel, z.B. Ermutigung, Lob, Tadel, Strafe (Sanktion),
¢ proflexives Lehrer-Schiiler-Verhiltnis,

» pidagogische Atmosphire oder Schulklima,

¢ Schulleben als Ort ,,angewandten Sinns*

= mdgliche, befiirchtete Erziehungsschwierigkeiten und -erfolge,
 Standardsituationen in positiver wie in negativer Hinsicht,
 Entwicklungsstand von Schiilern in bestimmten Dimensionen,'*!
+ Einheitlichkeit des Handelns,

» Selbstkritik usw.

Ergénzung der Analyse durch die Synthese. - Die synthetische Frage fafit die
Ergebnisse der Analyse zusammen. Die Synthesefrage nach dem Wozu der Analy-

15! Beispiele sind: die geistig-personale (charakterliche), die kognitive (intellektuelle) bzw. rationa-
le, die emotionale, die soziale, die zivilisatorische, die moralische und die religise .
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se verweist auf die Bildung, die stets im Hintergrund als stindiger Bezugs- und
Orientierungspunkt fungierte. Die Synthese legt offen, was ein bestimmter Unter-
richtsgegenstand zum Erwerb der Bildung fiir den Schiiler beitragen kann. Sie
macht aber auch deutlich, was der einzelne Schiiler seinerseits tun muf, damit je-
ner Lerninhalt seinen Bildungsbeitrag entfalten kann. Die wesentlichsten Schritte
der Unterrichtsvorbereitung zeigt die folgende Darstellung.

1. Unterrichtsdurchfithrung
2. Abreaktion, psychische Verarbeitung des Unterrichts
3. Nachbereitung im Blick auf Entfaltungsangebote und Eingrenzungen von Schiilern
4. Intuitive Spontanplanung, gedanklicher Entwurf der nichsten Stunde
5. Erholung des Lehrers und Stoffsammilung
6. Rationale Planung

A) Bedingungsanalyse B) Funktionsanalyse
C) Didaktische Analyse D) Piidagogische Analyse
(Wissenserwerb) (Bedeutungsgewinnung)

- Ziel: Wissen - Ziel: Haltung

- Inhalt: Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, - Inhalt (Anspruch, Sinnmoglichkeit)
exemplarische Bedeutung, Struktur, - Methode / Stil / padagogischer Takt
Zuginglichkeit, Fachverstindnis - Medien / Mittel / MaBnahmen

- Methode: Lehr-Lern-ProzeBstruktur - Organisation: Schulleben und Freizeit

- Medien - pidagogischer Bezug (Interaktion,

- Organisation: sozial, technisch Kommunikation, Kooperation)

- mogliche Lernschwierigkeiten, Vorbeugung - pidagogische Atmosphire (Schulklima)

- Standardsituationen (positive / negative) - mogliche Erziehungsschwierigkeiten

- Herstellung eines personlich verantworteten - Standardsituationen (positive / negative)
Verhiltnisses des Schiilers zum Unterrichtsstoff - Entwicklungsstand besonderer Schiiler

- Vereinbarkeitspriifung didaktischer Aspekte - Einheitlichkeit pidagogischer Leitsitze

- Selbstkritik - Selbstkritik

D) Synthese: Wisseminhalte und Modalitiiten der Erfiillung des Anspruchs

7. Schriftlicher Entwurf der natiirlich-positiven Unterrichtssituation
8. Selbstkritik; Vergleich mit dem gedanklichen Entwurf (vgl. Punkt 4)
9. Absicherung der Bedingungen der Moglichkeiten von Unterricht (vgl. Punkt A)
10. Personliche Vorbereitung des Lehrers

Abbildung 5: Schritte der Unterrichtsvorbereitung
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Personliche Vorbereitung des Lehrers. - Notwendig ist nach wie vor die per-
sonliche Vorbereitung des Lehrers auf die Begegnung mit jungen Menschen in
einer Situation des Wagens und Bewihrens angesichts vieldimensionaler Eingren-
zungen des Enifaltungs- und Aktivititsstrebens. Er sollte sich fragen, ob er sich
auf den Unterricht freut, weil Freude ein Kriterium fiir eine gegliickte Unterrichts-
vorbereitung sein kann. Zur Psychohygiene des Lehrers gehoren folgende Aktivi-
titen: positive Gefiihle erzeugen und negative vermeiden, des weiteren Selbstak-
zeptanz, Fihigkeit zur Bediirfnisbefriedigung, soziale, kognitive, moralische
Kompetenz, StreBbewiltigungskompetenz, Selbstkontrolle und Beachtung einer
gesunden Lebensfithrung. Kontinuierliche Arbeit an der eigenen integrativen Bil-
dung ist notig.

Riickblickend erkennt man, daB der im Unterrichtsgegenstand ,,versinnlichte
Sinn“ (Theodor Litt) im Rahmen des ,,fruchtbaren Moments* (Friedrich Copei)
auf unterschiedlichem Niveau erschlieBbar ist. Um die Qualitdt der ErschlieBung
des objektiven Sinns zu optimieren, ist ein planvolles Vorgehen unerliBlich. Das
Ziel dieses Vorgehens ist die Herbeifiihrung der subjektiven Sinnerfahrung des
Schiilers. Dazu ist die Vorbereitung des Unterrichts eine wichtige, unaufgebbare
Hilfe. Dort, wo alternative Wege fiir die Wahrnehmung einer Sinnmoglichkeit
eingeplant, wo alternative Methoden zur Erfassung von Sinnmoglichkeiten parat
sind, wo der Unterrichtsgegenstand griindlich analysiert worden ist, wo sich der
Lehrer mit Hilfe der pidagogischen Analyse um die Absicherung des Unterrichts-
vollzugs bemiiht und sich auf den kommenden Unterricht selbst eingestimmt hat,
sind optimale Bedingungen geschaffen, die die Suche des einzelnen Schiilers nach
Sinn zu einem erfolgreichen Ende fiihren kénnen, das in einem Beitrag zur inte-
grativen Bildung des Schiilers besteht. Die diversen Schritte der ausfiihrlichen
Unterrichtsvorbereitung sind in der folgenden Graphik zusammengefaft.

4.1.4.2 Gestaltung ,,natiirlich-positiver, interesseweckender Lernsituationen*

Die Aufwertung der Situation im Unterricht ist nétig, weil damit die Sinnmég-
lichkeiten in einem tberschaubaren Zusammenhang wahrgenommen werden kon-
nen. Situativer Unterricht gibt den Rahmen fiir Aktivititen ab. Das ist moglich,
weil der Mensch sowohl die Sinnméglichkeiten als auch den Anspruch der Welt
stets in einem situativen Rahmen wahrnimmt. Hier bietet sich die Vorauswahl von
Sinnméglichkeiten an, die sich im Rahmen einer Situation prasentieren. Sie um-
faBt prinzipiell Bedeutendes, Erhabenes, Begliickendes genauso wie Verpflichten-
des und Verlockendes. Mit Hilfe einer Situationsanalyse strebt der Lehrer eine
Gewichtung der vielfiltigen Moglichkeiten an. Er kann das Augenmerk auf jene
Aspekte legen, die ihm bei der Vorbereitung der Situation wichtig waren. Auf die-
se Weise engt sich die Vielfalt auf das Wesentliche ein, was die vom Lehrer ge-
staltete Situation verlangt. Genauer gesagt: die Analyse der gestalteten Situation
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bewirkt, daB sensibilisierte Schiiler den Anspruch der Situation vernehmen und
sich fiir dessen Realisierung gemaB ihrer Fihigkeiten einsetzen. Das gelingt, so-
bald diese in der Erfiillung des wahrgenommenen Anspruchs eine Sinnmdoglich-
keit erkennen kdnnen.

Der Lehrer gestaltet demzufolge wohliiberlegt die schulische Situation, um den
Situationsteilnehmern auf iiberzeugende Weise einen Sinnzusammenhang zu er-
schlieBen.!”? Demzufolge ist die Situation dann pédagogisch wertvoll,

e« wenn sie dem Heranwachsenden im ,,fruchtbaren Moment* (Copei) be-
gegnet und

o wenn er ihren ,,Anspruch® (Fischer) vernehmen und ihm entsprechen kann.

Dies wiederum kann in einer ,,natiirlich-positiven Situation* am besten gelin-
gen, weil sie unterschiedliche Dimensionen des jungen Menschen ,,ansprechen®
oder zu Aktivititen ,,anregen kann, um ihrem ,,Anspruch” zu verdeutlichen. Zu
denken wiire an die geistig-personale, die kognitive, die psychische, die soziale
und die relationale. Damit die gestaltete Umwelt in ihrem Anspruch vernehmbar
wird, muB der Lehrer die Entwicklungsstadien der einzelnen Schiiler genau ken-
nen und auch von der piadagogischen Anthropologie eine griindliche Kenntnis
besitzen. Die ,,pidagogische Monadologie“ etwa nach Franz Fischer konnte einen
Beitrag liefern.13® Sie macht darauf aufmerksam, daB Heranwachsende fiir die
Wahrnehmung eines bestimmten Anspruchs oder einer Aufgabe reif sein miissen.
Dieser Zusammenhang bedeutet, daB im methodisch-didaktischen Bereich von der
Anspruchsfihigkeit junger Menschen auszugehen ist und weniger von ihren je
aktuellen, spontanen Bediirfnissen, die sie befriedigen wollen oder von fachdidak-
tischen Notwendigkeiten.

Die meditative Stille als Beispiel einer natiirlich-positiven Situation. - Der
Lehrer erzihit von einer Rundfunksendung, in der ein Buch vorgestellt wurde, in
dem sehr viele Bilder und ein besinnlicher Text enthalten sind. Aus dem Gespréch
mit den beiden Autoren entnahm der Lehrer, daB es sich um ein Buch handelt, das
dem Leser und Betrachter der Bilder helfen will, zur inneren Ruhe zu gelangen. Es
soll befihigen, in der Stille sich selbst zu ertragen und Kraft fiir den Tag zu schop-
fen. Wenn die Klasse so informiert ist und im Anschluf daran sich die Schiiler
dazu 4uBern konnten, vermag der Lehrer durch geschickte Gesprichsfiihrung die
Bereitschaft zur Probe aufs Exempel zu wecken.

152 Maria Montessori hat bekanntlich auf die gestaltete Umgebung sehr groBen Wert gelegt.
15 Karlheinz Biller 1994 (a), S. 185-205.
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Die Situation ist natiirlich, weil sie aus einer Begebenheit des Lebens entstan-
den ist. Sie ist positiv, weil jeder Schiiler genau weiB, was er zu tun hat. Die
Stilleforderung ist eindeutig. Wer sich nicht daran halt, stort das gemeinsame
Vorhaben. Wer sich an die Stille hingeben kann, erfihrt vielleicht, welche Gedan-
ken auftauchen, welche Gefiihle sich regen, wie sich sein Korper verhilt. Wer in
diese innere Offnung hinein auf das horen kann, was von auflen an ihn herantrits,
vielleicht in Form von Vorsizen, wird fiir die Wahrnehmung eines Anspruchs
sensibilisiert. Wer den Anspruch realisiert, arbeitet an seiner Bildung.

4.1.4.3 Aufweis der Sinnhaftigkeit der Unterrichtsficher'>

Der Lehrer vermeidet es, ein Fach besonders zu betonen. Diese Aussage ist fiir
Fachlehrer besonders schwierig zu akzeptieren, weil das vertretene Fach in der
Regel dem betreffenden Lehrer besonders nahesteht.

Hierzu ein Beispiel: Ein Religionslehrer, der im Grundkurs der Kollegstufe am
Gymnasium seinen Schiilern besonders ausfiihrlich die Vielfalt an geistigen Stri-
mungen vermittelt und mehr Wissen fiir die Priifung abverlangt als sein Kollege in
einem Leistungskurs, erreicht bei Schiilern eher eine Ablehnung als eine begei-
sterte Aufnahme des Wissens. Da diese Schiilerreaktion durch die Orientierung an
den Noten begriindet ist, die Grundkurse als weniger belastend eingeschditzt wer-
den als Leistungskurse, verstehen viele Schiiler nicht, warum ihnen der Lehrer im
Grundkurs mehr abverlangt als von anderen im Leistungskurs gefordert wird.

Statt das Fach durch besonders hohe stoffliche Anforderungen aufwerten zu
wollen, bote es sich vielmehr an, den Schiilern die Vorziige, die Bedeutung, die
Hilfe des Faches angesichts spezifischer Probleme erfahren zu lassen. Auf diese
Weise hat das Fach die Moglichkeit, seine Sinnhaftigkeit zu dokumentieren. So
miiBte der Religionslehrer die Bedeutung der verschiedenen geistigen Stromungen
fiir die Bereicherung des aktuellen Lebens nachvollziehen lassen. Er kénnte bei-
spielsweise seinen Schiilern von Menschen berichten, die auf existenzphilosophi-
scher Grundlage leben. Er konnte ihnen mitteilen, daB deren Handeln durch ein
hohes Maf} an Verantwortung gegeniiber dem Anderen ausgezeichnet ist, daf sie
auf Griindlichkeit groBen Wert legen, weil sie wissen, daB ihr Leben in jedem Au-
genblick zu Ende gehen kann. Freilich erfahren die Schiiler auch die Unmdglich-
keit, immer nur vom Tode her zu leben. Deshalb erkennen sie die Notwendigkeit
an, diese Denkhaltung durch eine andere zu ergiinzen. So kénnten sie beispiels-
weise mit Hilfe der Hoffnung erfahren, daB auch ihr Leben nicht in ein Nichts

'3 Hierzu liegt das einschligige Buch von Ottomar Wichmann (1930) vor.
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fallt, sondern aufgefangen wird. So konnen sie in eine neue Geborgenheit15 > ge-
langen.

Da diese unterrichtliche Arbeit viel Zeit braucht, verlangt sie eine Reduzierung
des Stoffes. Haben junge Menschen aber einmal erlebt, was sich alles verindert,
wenn sie von einem bestimmten Denksystem aus leben, so konnen sie dessen
EinfluB auf Menschen nachvollziehen und die Auffassung des Lehrers von der
Bedeutung des Unterrichtsinhalts teilen. Sie sind auf Fragen anliBlich einer kon-
kreten Situation gestofien, haben den Bedarf entdeckt, mehr {iber ein Denksystemn
zu erfahren. Der Lehrer darf die Schiiler geistig nicht iiberfiittern, sondern muf sie
erst einmal hungrig machen, auf den Geschmack bringen, erschlieBen oder erwek-
ken. Alles, was im Ubermaf vorhanden ist, wird in seinem Wert nicht mehr ange-
messen eingeschiitzt. Diese Einsicht gilt fiir ein Ubermaf an Bediirfnisbefriedi-
gung, an Fernsehkonsum, an Spielsachen und Nahrung genauso wie fiir ein Uber-
maB an Unterrichtsinhalten. Einzig und allein der Mangel von etwas hebt dessen
Wert, wie jedermann weiB. Erst dadurch wird dessen Sinnhaftigkeit besonders
sorgfiltig erfaBt und zu realisieren versucht. Es kommt also darauf an, auch im
schulischen Bereich Mangelsituationen, etwa durch radikale Stoffreduzierung zu
erzeugen, und anléBlich des Mangels die griindliche Bemiihung um die Sinnhaf-
tigkeit des Wenigen zu forcieren. Erst auf diese Weise konnen die Schiiler den
hohen Wert der unterrichtlichen Inhalte schiitzen, die ihnen die Schule anbietet.

4.1.4.4 Entwicklung, Pflege und Verbesserung der Leistungsfihigkeit von
Schiilern

Schulisches Unbehagen stellt sich immer dann ein, wenn Menschen glauben, sie
werden sinnlos, vermeidbar und dauerhaft bei ihrem Streben nach Sinn einge-
schrinkt. Wenn diese Eingrenzungen nachweislich sinnlos, vermeidbar und dau-
erhaft sind, dann sind sie durch ein Entfaltungsangebot zu ersetzen, das eine Fiille
von Sinnméglichkeiten enthilt. Zu diesem Entfaltungsangebot gehort zweifelsoh-
ne das Erlebnis, etwas Bedeutendes, Wertvolles, Schones, kurz: eine sinnvolle
Leistung zustandegebracht zu haben. Der Lehrer, der eine sinnvolle Leistung sei-
ner Schiiler anstrebt, muB Sinnmoglichkeiten anbieten. Leistungen lassen sich
demnach als ein moglicher Weg zu Sinnerfahrungen verstehen. Diese Behauptung
soll am Beispiel des Denkens verdeutlicht werden.

Der Lehrer gibt sich Miihe, dafs die Schiiler das eigenstindige Denken als ein auf-
regendes Abenteuer erfahren. Er will es aus dem Schatten des Denkens in vorge-
gebenen Bahnen oder des bloBen Nach-Denkens herausfiihren. Das setzt aller-
dings voraus, daB die Schiiler zum einen wichtige Grundsiitze logischen Denkens

135 vgl. hierzu den gleichnamigen Buchtitel und die darin erreichte Uberwindung des Existentia-
lismus: Otto Friedrich Bollnow 1979 (erst. 1955).
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beherrschen und zum anderen nicht nur einlinig, sondern auch dialektisch denken,
also Antinomien oder polare Gegensiitze einbezichen.

Die Schiiler kéinnen dadurch das selbstindige Denken als aufregend empfinden,
weil von Anfang an niemand weifs, wie das Ergebnis aussieht. Im Denkprozef er-
fahren die Schiiler notwendigerweise zusitzliche Informationen, die sie benéti gen,
und erleben die Freude an der geistigen Produktion von Neuem. Sie kénnen erfah-
ren, daB die kreativen Einfille, die sie haben, auf einer intensiven Vorarbeit beru-
hen. Sie erfahren den Unterschied zwischen dem methodisch geleiteten Denken
und dem intuitiven. Sie merken, daB das Denken den ganzen Menschen in seinen
Bann ziehen kann, sobald die Denkinhalte ihn persénlich tangieren. Eine methodi-
sche Hilfe stellt das ,.entdeckende Lernen* dar.

Eine dhnlich hohe Bedeutung liefe sich auch beim Lernen, Spielen, Arbeiten,
Uben, Reden und Urteilen aufweisen. Dies zeigt, daf die im Unterricht von jedem
einzelnen geforderten Leistungen nicht Selbstzweck, sondern vielmehr der uner-
setzbare Weg zu begliickenden Sinnerfahrungen und zum GenuB der Freiheit des
Konnens sind. Damit kann sich die Leistung als Weg zu Sinnerfahrungen erwei-
sen. Wer somit auf Leistung verzichtet, verschlieft einen Weg zum Sinn. Um dies
zu vermeiden, fordert der Lehrer hochbegabte Schiiler und stirkt leistungsschwa-
che.

4.1.4.5 Forderung hochbegabter und Stirkung leistungsschwacher Schiiler

Hochbegabte junge Menschen verdienen in der Schule genauso gut gefordert
zu werden wie wenigbegabte. Sie diirfen nicht auf Dauer zugunsten anderer in ih-
rer geistigen Entwicklung behindert werden. Deshalb ist eine Individualisierung
des Unterrichts ein Beitrag zur Bildung Heranwachsender. Hierbei kann jeder
Schiiler in der ihm gemiiien Geschwindigkeit lernen. Individualisierung setzt aber
voraus, daB der Lehrer sich tatséchlich dem einzelnen zuwendet und ihm im ent-
scheidenden Moment unterstiitzt, so daB er Fehler vermeidet und eigene, meist
unkorrekte Erkldrungsversuche nicht durchzufiihren braucht. Er kann sich somit
das Umlernen und Umdenken ersparen.

Jedoch ist der einzelne immer wieder auf den anderen hinzufiihren, so daB er
auch Sozialerfahrungen als lustbetont empfindet. Damit kann die unangenehme
Isolierung hochbegabter Schiiler in der Klasse vermieden werden. Aber auch Ein-
zelkinder miissen verstirkt lernen, auf andere zuzugehen, mit anderen zu spielen
und fiir andere verantwortlich zu sein. Damit erschlieBt der Lehrer diesen Heran-
wachsenden die soziale Dimension, in der sie ihre intellektuell gewonnene Ein-
sicht umsetzen kénnen. Er macht damit auch auf die Sozialbindung geistigen Ei-
gentums aufmerksam. Unter der Primisse der verantworteten Teilnahme kann die
Sozialbindung geistigen Eigentums angemahnt werden: d.h. wer etwas weiB, was
der andere gerade bendtigt, sollte es ihm geben. Diese Einstellung wird aus der
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Frage heraus, was in einer konkreten Situation notwendigerweise zu tun ist, zum
Wohle der Heranwachsenden entfaltet und gepflegt.

Der Lehrer wird leistungsschwachen Schiilern mit geringen schulischen Lei-
stungen seine Zuwendung so lange nicht entziehen oder sich enttéuscht von ihnen
abwenden, so lange sie von sich aus sich bemiihen. Er wird ihnen sagen, daB er in
ihrer Fihigkeit, einen Mangel zu ertragen, eine Leistung erkennt. Er zeigt ihnen
auf, daB diese Leistung darin besteht, Abschied nehmen zu kénnen, von einer Er-
wartung. Er teilt ihnen mit, daB die Erwartungshaltung besonders bei jenen grof
sein kann, die leistungsbereit sind und sich selbst unter Erfolgszwang setzen. Auf
diese Weise konnen sich die Betroffenen vom Lehrer verstanden fiihlen. Sie sind
sich der besonderen Aufmerksamkeit und Zuwendung des Lehrers sicher, der ih-
nen durch seine Beurteilung den MiBerfolg bestitigen muBte. Wer angesichts
kontinuierlichen MiBerfolgs ein trotziges Dennoch leben kann und zur Leistung
bereit bleibt, verdient die Achtung des Lehrers.

Der Lehrer wird ihnen aus der Kenntnis ihrer Schwichen Hilfen aufzeigen und
sie ermutigen, immer wieder erneut sich anzustrengen. Er beweist ihnen dadurch,
daB er die Art und Weise, MiBerfolg zu ertragen und trotz MiBerfolg erneut Ver-
suche zu wagen, als Leistung anerkennt. Sie erfahren, dafi ihr MiBerfolg sich auf
den kognitiven oder handwerklichen Bereich des Lebens bezieht, nicht aber auf
den geistig-personalen. Das heiBt, daB sie sich nicht als schlechte Menschen oder
sich als wertlos zu betrachten brauchen. Der Lehrer zeigt ihnen auf, was sie alles
in jenen Bereichen konnen, die in der Schule nicht im Mittelpunkt stehen. Damit
unterstiitzt er sie bei ihrem Bemiihen, nicht in ein Sinndefizit abzugleiten. Die
Absicht, das gesamte Bewertungssystem so zu verschleiern, daf3 kein Vergleich
unter den Schiilern mehr moglich ist, wird dem Bediirfnis der Kinder nach Orien-
tierung jedoch nicht gerecht. Sie wollen ndmlich wissen, wo sie im Vergleich zu
Mitschiilern stehen.

In Verbindung mit dem Wissen dariiber, da der Mensch sich jederzeit &ndern
kann, daff eine Fiille an Sinnmdglichkeiten in jeder Situation fiir jeden Menschen
verfiigbar ist, zeigt der Lehrer Leistungsversagern Wege aus der Krise auf. Dazu
gehoren vor allem jene technischen Hilfen zur Bewiltigung von Wissensliicken.
Er ermutigt sie, tiglich intensiv zu lernen, und falls ihnen Zweifel an ihrem Vor-
satz kommen, rit er ihnen, sich selbst jede Diskussion dariiber zu verbieten. Auf
diese Weise kann Entschlossenheit ins Handeln des Heranwachsenden gelangen.

Wer so aufgeklirt ist, kann eine selbstverantwortliche Haltung gegeniiber den
schulischen Aufgaben gewinnen. Er beklagt sich nicht mehr iiber den Lehrer, der
schlecht erklirte, so daB er es nicht verstehen konnte, sondern er fragt sich, wo er
selbst einen Beitrag zum MiBerfolg geliefert hat. Der Lehrer iiberzeugt ihn, diese
Einsicht als seinen eigenen Beitrag am MiBerfolg zu verantworten, daraus die
Konsequenzen zu ziehen und beherzt am Ausgleich der Defizite zu arbeiten.
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Dadurch erleben Schiiler mit geringem schulischen Erfolg eine neue, notwen-
dige Bezichungsqualitidt zu Lerninhalten. Sie erleben, daB sich die uneinge-
schriinkte Hingabe an die Sache auszahlt, und zwar sowohl fiir die Sache als fiir
sie selbst. Da sie mehr von ihr wahrnehmen, erscheint sie ihnen nicht mehr unin-
teressant. Sie erleben sich als interessiert und gewinnen ein neues Bild von sich
selbst. Auf diesen positiven Erfahrungen kann sich ein neues SelbstbewuBtsein
entwickeln. So kénnen manche Wertungen und Einstellungen in FluB kommen,
die zuvor als unverinderlich angesehen wurden, insbesondere die Ablehnung der
Schule, des Lernens, des Faches, des Lehrers. Dadurch haben sie sich zugleich
eine neue Dimension fiir Sinnméglichkeiten erschlossen.

4.1.4.6 Unterrichtliche Verwendung geisteswissenschaftlicher Methoden

Die vorhandene Methodenvielfalt hilft, abwechslungsreiche Wege bei der Ge-
winnung von Wissen, Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu verfolgen. Die
unterschiedlichen Zugénge zu den Unterrichtsinhalten erlauben eine aspektreiche
Présentation, die jeglicher Einseitigkeit vorbeugen kann. Damit kann es gelingen,
bei allen Vorziigen des Projekts, etwa die Entwicklung der sozialen Féhigkeiten
der Schiiler, auch die Berechtigung anderer Methoden, wie etwa das kultivierte
Unterrichtsgesprach oder den spannenden Lehrervortrag in das Zentrum der Auf-
merksamkeit zu heben und auf die Notwendigkeit zu verweisen, auch an deren
Vervollkommung zu arbeiten. Hierzu gehort auch die stindige Optimierung der
methodischen Hilfen (Paukmethoden) zur Erlangung von Kénnen (mastery learn-
ing). Zur Erreichung spezifischer Ziele sind fachspezifische Methoden einzuset-
zen. Deshalb sind z.B. fiir eine konsequente Gesundheitserziehung psychohygieni-
sche Methoden und fiir die Erreichung sportlicher Leistungen spezifische Trai-
ningsmethoden unersetzbar. Zur Entwicklung handwerklicher Geschicklichkeiten
dient das kommentierte Vormachen mit der sofortigen disziplinierten Anwendung
im konkreten Fall. Diese und andere Methodenerfahrungen in verschiedenen Be-
rufsfeldern konnten in der Schule helfen, die Sinnhaftigkeit der Unterrichtsinhalte
zu entdecken.

Die sinn- und bedeutungserschliefenden Forschungsmethoden lassen sich
teilweise im Unterricht einsetzen. Das gilt fiir Phinomenologie, Hermeneutik,
Dialektik, Ideologickritik u.a.m. gleichermaBen. Aus Raumgriinden kann nur an-
deutungsweise jeweils der Kerngedanke einer Methode in seiner sinnerschlieBen-
den Funktion skizziert werden.

4.1.4.6.1 Phé@nomenologie

Die Phinomenologie ist von Edmund Husser!l als Erginzung zu den damals
dominierenden empirischen Methoden in der Psychologie entwickelt worden, weil
diese die Natur und die soziale Welt nicht vollig erfassen konnten. Sie ist der
Weg, die Sache in ihren unverinderlichen Merkmalen, also in ihrem ,,Wesen* zu
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erfassen. Aber eigentlich gibt es ,,die* Phinomenologie nicht, weil sie seit ihrer
Entwicklung durch Edmund Husser] von ihm selbst und von seinen Schiilern so-
wie von Rezipienten, z.B. in der Pidagogik durch Martinus Jan Langeveld'®® ver-
dndert worden ist.

Da sich Sinnmdglichkeiten nur aus der relativ sicheren Kenntnis dessen, was
ist, erschlieBen lassen, unterstiitzt die Wesenserfassung die Wahrnehmung von
Sinnméglichkeiten. Ohne die verschiedenen Spielarten der Phénomenologie an-
gemessen wiirdigen zu konnen, sollen lediglich jene drei Schritte beschrieben
werden, die ganz entscheidend die Sinnerschliefung im Unterricht unterstiitzen
konnen. Es handelt sich um die moglichst vorurteilsfreie Einstellung, die Be-
schreibung und die Wesenserfassung.

Phiinomenologische Haltung. - Die ,moglichst vorurteilsfreie Einstellung™
entspricht der Husserlschen ,.epoché* oder Enthaltung.'”’ Sie kann als phénome-
nologische Haltung bezeichnet werden. Wer in phinomenologischer Absicht mit
seiner ,,Sache“ sich auseinandersetzt, muf8 davon absehen, was er bereits iiber sie
weiB. Er soll vielmehr hinschauen und erfassen, was ist, oder sich darauf konzen-
trieren, wie sich das Objekt zeigt, wie es sich beschreiben 1Bt und was daran be-
sonders auffillig ist. Die Zuriickhaltung bereits vorhandenen Wissens verhindert,
daB ein bestimmtes Vorurteil, eine bestimmte vorgefate Meinung oder eine be-
stimmte Sichtweise den Blick auf die Sache selbst versperrt. Der phinomenologi-
sierende Betrachter muB sich 6ffnen fiir die Sache. Er hort auf zu meinen, daf al-
les so ist, wie wir es in unserer Lebenswelt wahrnehmen. Unsere Lebenswelt oder
unsere natiirliche Einstellung ist durchdrungen von vorhandenem Wissen, das wir
aufgenommen haben, von Vorurteilen, die wir iibernehmen, von interessebeding-
ter Einstellung, kurz: von Tradition im weiten Sinn des Wortes. Die folgende Ge-
schichte soll den Grundzug der phinomenologischen Haltung konkretisieren.

Der alte Mann und das Pferd

Die folgende Geschichte trug sich zur Zeit Laotses in China zu, und Laotse liebte
sie sehr. Ein alter Mann lebte in einem Dorf. Er war arm, aber selbst Konige wa-
ren neidisch auf ihn, denn er besaf3 ein wunderschones weifles Pferd. ... Konige
boten phantastische Summen fiir das Pferd, aber der Mann sagte dann: , Dieses
Pferd ist fiir mich kein Pferd, sondern ein Mensch. Und wie konnte man einen

156 vgl. 1981, S. 95 - 100.

57 Damit &8t sich dic Unméglichkeit unterstreichen, sich ,theoriefrei zu verhalten. Schon
Husserl hat dies erkannt, - Die geschichtlich bedingte Sprache ist durchsetzt von Sichtweisen,
die sich nicht umgehen lassen. Ferner ist die geschichtliche Bedingtheit jeder phinomenologi-
schen Reflexion unausweichlich. Deshalb ist von einer moglichst vorurteilsfreien Einstellung zu
sprechen.
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Menschen, einen Freund verkaufen?“ Der Mann war arm, aber sein Pferd ver-
kaufte er nie.

Eines Morgens fand er sein Pferd nicht im Stall. Das ganze Dorf versammelte
sich, und die Leute sagten: ,,Du dummer alter Mann! Wir haben immer gewufst,
daf$ das Pferd eines Tages gestohlen wiirde. Es wiire besser gewesen, es zu ver-
kaufen. Welch ein Ungliick!“ Der alte Mann sagte: ,,Geht nicht so weit, das zu
sagen. Sagt einfach: Das Pferd ist nicht im Stall. Soviel ist Tatsache: Alles ande-
re ist Urteil. Ob es ein Ungliick ist oder ein Segen, weif3 ich nicht, weil dies ja nur
ein Bruchstiick ist. Wer weifs, was darauf folgen wird?*

Die Leute lachten den Alten aus. Sie hatten schon immer gewuft, daf er ein bif-
chen verriickt war. Aber nach fiinfeehn Tagen kehrte eines Abends das Pferd
plotzlich zuriick. Es war nicht gestohlen worden, sondern in die Wildnis ausge-
brochen. Und nicht nur das, es brachte auch noch ein Dutzend wilder Pferde mit.
Wieder versammelten sich die Leute, und sie sagten: ,,Alter Mann, du hattest
recht. Es war kein Ungliick, es hat sich tatsiichlich als Segen erwiesen.“ Der Alte
entgegnete: ,, Wieder geht ihr zu weit. Sagt einfach: Das Pferd ist zuriick ... , wer
weif3, ob das ein Segen ist oder nicht? Es ist nur ein Bruchstiick. Ihr lest nur ein
einziges Wort in einem Satz - wie konnt ihr iiber das ganze Buch urteilen? “ Dieses
Mal wufiten die Leute nicht viel einzuwenden, aber innerlich wuften sie, daf} der
Alte unrecht hatte. Zwélf herrliche Pferde waren gekommen.

Der alte Mann hatte einen einzigen Sohn, der begann, die Wildpferde zu trainie-
ren. Schon eine Woche spiiter fiel er vom Pferd und brach sich die Beine. Wieder
versammelten sich die Leute, und wieder urteilten sie. Sie sagten. ,,Wieder hattest
du unrecht! Es war ein Ungliick. Dein einziger Sohn kann nun seine Beine nicht
gebrauchen, und er war die einzige Stiitze deines Alters. Jetzt bis du drmer als je
zuvor." Der Alte antwortete: ,,Ihr seid besessen vom Urteilen. Geht nicht so weit.
Sagt nur, daf8 mein Sohn sich die Beine gebrochen hat. Niemand weif3, ob dies ein
Ungliick oder ein Segen ist. Das Leben kommt in Fragmenten, und mehr bekommt
ihr nicht zu sehen. “

Es ergab sich, daf8 das Land nach ein paar Wochen einen Krieg begann. Alle Jun-
gen Minner des Ortes wurden zwangsweise zum Militéir eingezogen. Nur der
Sohn des alten Mannes blieb zuriick, weil er verkriippelt war. Der ganze Ort war
von Klagen und Wehgeschrei erfiillt, weil dieser Krieg nicht zu gewinnen war und
man wufite, dafi die meisten der jungen Méinner nicht nach Hause zuriickkehren
wiirden. Sie kamen zu dem alten Mann und sagten: ,,Du hattest recht, alter Mann
- es hat sich als Segen erwiesen. Dein Sohn ist zwar verkriippelt, aber immerhin
ist er noch bei dir. Unsere Sohne sind fiir immer fort.“ Der alte Mann antwortete
wieder: ,,Inr hort nicht auf zu urteilen. Niemand weifs! Sagt nur dies: Daf3 man
Eure Sohne in die Armee eingezogen hat, und daf8 mein Sohn nicht eingezogen
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wurde. Doch nur Gott, nur das Ganze weifs, ob dies ein Segen oder ein Ungliick
NPT
ist.

Unterscheidung zwischen Tatsache und Urteil. - Der alte Mann erwehrte sich
jeglichen Urteilens aus der vorausgehenden Erfahrung heraus. Er war nicht bereit,
sich nach dem zu richten, was ,,die Leute* von ihm erwarteten. Er sah nur die
konkrete Situation im ,,naiven® also vorurteilslosem Sinne, also ohne Zwischen-
schaltung irgendwelcher Vorschriften und Sichtweisen. Er triumphierte auch am
Ende nicht, sondern sagte nur, was ,,ist. Damit klingt aber eine Schwachstelle der
phiinomenologischen Haltung an: sie kann nicht sagen, was sein soll. Aber das
braucht sie auch nicht, weil durch sie hindurch die Sinnméglichkeiten der Wirk-
lichkeit wahrgenommen werden kdnnen. So war der Sinn des Situation, in der das
Pferd nicht mehr im Stall war, zu warten und nicht darin zu sehen, nach einem
Dieb zu suchen oder Konige, die an dem Pferd interessiert waren, zu verdichtigen.
Diese Haltung verlangt eine aktive Passivitit, also eine griindliche Auseinander-
setzung mit der jeweiligen Situation, ohne vorschnell in sie einzugreifen. Gelas-
senheit kann mit phidnomenologischer Haltung einhergehen.

Beschreibung. - In der Beschreibung erfolgt die Zuwendung zu der Sache, die
moglichst unbewertet wiedergegeben wird, so daB sie moglichst selbst zum Vor-
schein gelangen kann. Es darf also nichts in die Sachen hineininterpretiert werden,
weshalb auch nicht-objektivierbare Adjektive vermieden werden sollten. In der
Beschreibung werden Ganzheiten, ganze Sachen und Inhalte erfaBt, wodurch sie
sich von empirischen Detailuntersuchungen unterscheidet. Phinomenologische
Beschreibungen sind in der Regel schlicht angelegt.'™ Sie lassen das Phiinomen
von ihm selbst her sehen, sind moglichst vorurteilsfrei, prizise und um Vollstian-
digkeit bemiiht. '

Wesenserfassung. - Bei der Wesenserfassung wird das Wesenhafte von Din-
gen, Personen, Vorgingen und Ereignissen durch Variation erfat. Hier wird der
in Rede stehende Gegenstand von moglichst vielen Seiten her betrachtet und unter
verschiedenen Aspekten beschrieben. Alles Zufillige wird hierbei abgestrichen, so
daB das Invariante und Allgemeine deutlich zum Vorschein gelangt. Dies ist dann
das ,,Wesen“ des Gegenstandes. Wortbeugungen und der alltigliche Sprachge-

158 Aus: Rajneesh Neo-Tarot. - Zit. in: Atlantis. ,,Der alte Mann und das Pferd”. - Meine Hervor-
hebungen.

15 Martinus Jan Langeveld hat eine Fiille an Beispielen vorgelegt. Vgl. z.B. 1964: ,Das Ding in
der Welt des Kindes“ (S. 142 - 156).

160 Ein Beispiel hierfiir ist das umfassende Werk iiber den Raum das Otto Friedrich Bollnow
(1984, b) vorgelegt hat.

131



brauch helfen, das Wesentliche einer phinomenologisch zu erhellenden Sache zu
verdeutlichen.'®!

Vorziige. - Der Blick des Lehrers und Erzichers auf die ihn umgebenden Sa-
chen und Personen wird wahrheitsgemiBer und insofern treffender. Der Lehrer
lernt Sachen und Menschen so zu sehen, wie sie sind. Das Bemiihen um Vorur-
teilsfreiheit bezieht sich auch auf wissenschaftliche Erkenntnisse, auf verfiigbares
Begriindungswissen und auf Selbstverstindlichkeiten. Er bemiiht sich, vorurteils-
frei zu denken, zu handeln, zu fithlen und zu erleben. Insbesondere begegnet er
vor diesem Hintergrund den Schiiler. Auf diese Weise erfihrt der Lehrer allmih-
lich auch sehr genau, worin die invarianten Ziige seines Unterrichts bestehen, was
also dessen ,,Wesen* ausmacht. Der Lehrer gewinnt durch die angewandte Phi-
nomenologie insgesamt an Selbstkritik und Selbstsicherheit. Sein Unterricht 1:iBt
sich kontinuierlich verbessern, weil jene Mingel, die Unzufriedenheit auslgsen,
punktuell und schrittweise vermindert werden konnen. Seine Sensibilitit fiir die
Persektive des anderen nimmt zu. Ferner wird sein Blick fiir das, was notwendi-
gerweise zu tun ist, treffsicherer. Als Denkungsart ist die Phénomenologie wert-
voll.

Grenze. - Die angewandte Phiinomenologie kann keine Antwort auf die Frage
geben, wie dasjenige, das ist, zu verstehen sei. Ihr Beitrag zur Sinnerschliefung
besteht in der notwendig vorausgehenden ErschlieBung der Sinntréiger. Deshalb ist
die Ergéinzung durch die Methode der Hermeneutik unerliBlich.

4.1.4.6.2 Subjektive Hermeneutik

Die subjektive Hermeneutik ist Hermeneutik im herkémmlichen Sinne, nim-
lich die Kunst der Auslegung von ,,Texten“. Im pidagogischen Bereich ist der
Text auch als Form dauerhaft fixierbarer LebensauBerungen zu verstehen. Daher
erstreckt sich hier der Gegenstandsbereich der Hermeneutik auf das Menschliche
insgesamt, soweit es mit Unterricht und Erziehung zu tun hat, kurz: auf die Un-
terrichts- und Erziehungswirklichkeit. Zu den wichtigten Faktoren der Unter-
richtswirklichkeit gehren Personen, Gegenstinde, Handlungen, Situationen und
BewuBtseinsinhalte. Sie konnen von der subjektiven Hermeneutik auf ihre Bedeu-
tung hin ausgelegt werden, nachdem sie durch die angewandte Phénomenologie
wesensmiBig erschlossen worden sind.

Personen. - Die subjektiv-hermeneutische Auslegung bezieht sich auf konkrete
Personen. Der Lehrer versucht, die Griinde bestimmter Handlungen, die Motive
von konkreten Verhaltensweisen des einzelnen Schiilers vor dem Hintergrund ei-

'! Bin hoher Grad an Verbindlichkeit phinomenologischer Aussagen wird mit dem Mittel des
Dialogs erreicht. Zur Wesenserhellung kénnen auch das Denken in Polarititen und die dialekti-
sche Methode beitragen.
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ner realen Situation und unter Einbeziehung auBerschulischer Bedingungen des
Lebensumfeldes zu verstehen.

Gegenstiinde. - Bei der SinnerschlieBung von Gegenstiinden strebt die subjek-
tive Hermeneutik nach Einsicht in deren Funktion. Sie betrachtet kulturanthropo-
logische Zusammenhiinge als wichtig. So konnen Gegenstiinde nur dann angemes-
sen verstanden werden, wenn sie als Kulturgegenstiinde erkannt werden, die aus
einer bestimmten Bediirfnislage des Menschen erfunden wurden oder als Naturge-
genstinde in eine bestimmte funktionale Beziehung zum Menschen tragen. Je
priiziser die Funktionen eines konkreten Gegenstandes erfafit sind, desto griindli-
cher ist er verstanden.

Handlungen. - Die subjektive Hermeneutik erschlieBt auch den Sinn von
Handlungen; denn auch sie haben unterschiedliche Bedeutungsgrade und -ebenen
in bezug auf konkrete Menschen. Hier kann es vorkommen, daf der erwartete
Sinn einer Handlung nicht mit der tatsichlichen Ausfithrung iibereinstimmt oder
von ihr abweicht. Der Handlungssinn kann nur in Anndherung erkannt werden,
weil die Einfilhlung in das handelnde Subjekt nicht véllig gelingt. Griinde und
Motive lassen sich erst aus dem Zusammenhang erschliefen, in dem eine Hand-
lung stattfindet.

Situationen. - Der Sinn von Situationen 148t sich durch die Frage nach deren
Bedeutung fiir den einzelnen Menschen subjektiv-hermeneutisch erschliefen. Hier
erfaBt die Hermeneutik auch jene Momente, die einer Situation ihr typisches Ge-
priige geben, so daB sie beispielsweise als Priifungssituation, StreBsituation, Un-
terrichtssituation, peinliche Situation u.a.m. erkennbar ist. Aber auch die Erwar-
tungen, die jemand an eine bestimmte Situation stellt, prégen deren Gesamtsinn.
So ist es beispiclsweise entscheidend, ob die Schiiler hochmotiviert in eine Lernsi-
tuation sich begeben oder nicht. Je priiziser diese und andere Situationselemente
erkannt sind und je iiberzeugender sie sich zu einem einheitsstiftenden Moment
zusammenfiigen lassen, desto griindlicher ist eine Situation in ihren Sinnméoglich-
keiten verstanden.

Befragung nach Sinnmdglichkeiten. - Die subjektive Hermeneutik befragt
den verstandenen Gegenstand, die verstandene Handlung und die verstandene Si-
tuation daraufhin, was sie fiir einen konkreten Schiiler bedeuten, also welche
Sinnmﬁ?ichkeiten sie ihm erschlieBen konnen. Bei der Suche nach Sinnmoglich-
keiten'® bieten sich die verschiedenen Sinnrichtungen an, wie z.B. die theoreti-

162 ygl. die Bemiihungen um mégliche Sinnerfahrungen im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung in
Abschnitt 4.1.4.1, S. 115 ff.
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sche oder kognitive'®? , die emotiona1e164, die #sthetische'®’ , die pragmatischel“,
die religiﬁse' 4 , die soziale'®® und die ethische'®’ .

Die Vielfalt der Sinnméglichkeiten macht einen differenzierten Verstehensbe-
griff nétig. Es ist demnach zwischen drei verschiedenen Formen zu unterscheiden:
Verstehen als psychisches Verstehen, als Sinn-Verstehen und als elementares
Verstehen.

Differenzierter Verstehensbegriff. - Das psychische Verstehen ist als empathi-
sches Einfiihlen in einen anderen Menschen zu verstehen. Es gelingt durch das
Sich-hinein-Versetzen in den Anderen. Es gelingt, beispielsweise dann, wenn man
sich an eine dhnliche Situation erinnert, in der man sich einst befunden hat.

Das Sinnverstehen bezieht sich auf das Verstehen von Sinnzusammenhingen.
Es bezieht sich auf objektive Gegebenheiten, wie etwa die Welt, die Sprache, die
Sétze und die Worter. Es kann MiBverstindnissen vorbeugen. Es liBt sich dreifach
unterteilen, und zwar in das hohere Verstehen, das unmittelbare Verstehen und in
das Vorversténdnis. Das hohere Sinnverstehen legt groBere Sinnzusammenhinge
methodisch geleitet aus. Ein Beispiel hierfiir ist die Interpretation von Texten,
Unterrichtsprozessen oder Institutionen. Das unmittelbare Sinnverstehen nimmt
die Unterrichtswirklichkeit direkt und ohne Zwischeniiberlegungen auf und legt
sie aus. Das Ververstindnis stellt den Horizont dar, aus dem heraus etwas ver-
standen wird. Es ist der Rahmen, in dem eine Interpretation mdglich, zugelassen
oder abgewiesen werden muB. Das elementare Verstehen bezieht sich auf isolier-
te Einzelheiten, etwa auf einzelne Worter, wihrend das Sinnverstehen sich auf
Sinnzusammenhinge bezieht.

Prozef} des Verstehens. - Der Verstehensproze$ verlauft spiralig. Das Vorver-
stéindnis tragt zum Verstehen des Ganzen bei. Mit dessen Hilfe gelingt ein hoheres
Verstindnisniveau. Dieses Ergebnis generiert zum Vorverstindnis fiir einen wie-
derholten Durchgang, der in ein wiederum gesteigertes Verstehen miindet. Dieser

1 Diese Sinnrichtung ist auf das rationale Nachvollzichen von etwas ausgerichtet. Der Mensch
versteht ein fremdes Wort. Es ist also sinnvoll, etwas in seiner Bedeutung zu kennen,

1% Diese Sinnrichtung ist auf den affektiven Bereich gerichtet: es ist sinnvoll, ein angenehmes Ge-
fiihl zu haben.

165 Es ist sinnvoll, etwas Schones anzusehen

166 Bg ist sinnvoll, etwas Brauchbares zu kénnen.

167 Bg ist sinnvoll, glauben zu kénnen.

168 Bg ist sinnvoll, zusammen mit anderen etwas Wertvolles zu tun.

169 Bg ist sinnvoll, einen Wert zu verwirklichen.
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aufsteigende VerstehensprozeB 148t sich beliebig fortsetzen und zu Recht als
,,hemeneutischer Zirkel* bezeichnen.

Vorteil. - Die Anwendung des hermeneutischen Zirkels kann beispielsweise im
Unterricht vorteilhaft sein. Das h#ufig wiederholte, von verschiedenen Standpunk-
ten ausgehende Durchdringen eines Problems oder eines Lemgegenstandes erhoht
die Prizision der Erfassung, die Verzahnung des Vorverstindnisses mit dem Ver-
stindnis und die Chance, die Bedeutung des betreffenden Inhaltes zu erkennen.
Die subjektive Hermeneutik kann in diesem Zusammenhang die unterschiedlichen
Lerngeschwindigkeiten, Merkfahigkeiten und geistigen Geschicklichkeiten der
Schiiler wahrnehmen. Damit 148t sich der Lernproze8 einer Klasse sehr differen-
ziert dokumentieren. Das aber heit zugleich, da der Standort des Verstehens
immer das Subjekt ist. Auch das Vorverstindnis ist stets subjektbestimmt.

Grenzen. - ,,Hermeneutische Differenz®. Die natiirliche Grenze besteht zwi-
schen Interpret und Text im weiten Sinn des Wortes. Ein vollkommenes Verste-
hen ist bei Gegenstiinden nicht mdglich, weil die absolute Wahrheit nicht erkannt
weden kann, bei Menschen nicht, weil der Mensch selbst als ,,offene Frage®
(Helmuth Plessner) aufzufassen ist, bei Handlungen nicht, weil der gemeinte oder
subjektiv unterlegte Sinn nur durch Selbstauslegung - und selbst hier nicht immer
eindeutig - rekonstruierbar ist. Erschwerend kommt hinzu, daB der einzelne oft
selbst nicht versteht, warum er etwas nicht verstanden hat oder aus welchen Moti-
ven heraus er beispiclsweise aggressiv handelte. Dieser Sachverhalt der
,hermeneutischen Differenz kann auf verschiedene Weise reduziert werden. Ne-
ben der Moglichkeit des psychischen, einfiihlenden und des rationalen Verstehens
ist auch die Kenntnis méglichst vieler Details und Randbedingungen, die zur Ent-
stehung des ,,Textes i.w.S.* gefiihrt haben, hilfreich.

Grenzen. - , Eigengesetzlichkeit des Textes*. Der Text konstituiert dann eine
eigengesetzliche soziale Realitit, die weder auf die Handlungsabsicht des einen
noch auf die psychische Realitéit des anderen zuriickfithrbar ist. Hierzu ein Bei-
spiel.

Jetzt hab ich aber genug, ihr Bande!

Der Lehrer ist iiber die Klasse verdrgert. Der nicht abschwellende Larmpegel und
die desinteressiert erscheinenden Schiiler veranlassen ihn dazu, die auf dem Pult
liegenden Biicher und Hefte zu packen, sie mit einem lauten Knall auf den Boden
zu werfen und in die Klasse zu schreien: ,, Jetzt hab ich aber genug, ihr Sauban-
de!“ Aus diesem Interaktionstext ergibt sich eine eigengesetzliche soziale Realitdit.

Die véllig iiberraschende Affekthandlung des Lehrers wirkt nach den Regeln von
Handlungen dieser Art. Der Verursacher mag erschreckt dariiber sein. Die Schii-
ler sind iiberrascht, einige vielleicht belustigt. Der Lehrer wird nicht fiir ,,voll*“
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genommen, Auferungen, wie z.B. ,Jetzt ist er ausgeflippt!“ mdgen auftauchen.
Der Lehrer weifl nicht, wie die Situation weitergeht. Ebensowenig wissen es die
Schiiler. Sie miissen sich damit erst zurechtfinden und je nach ihren Méglichkei-
ten, Uberraschungssituationen bewiiltigen. Aus diesen Moglichkeiten wiihlen sie
eine bewdhrte Verhaltensweise mehr oder minder bewuf3t aus. Der Lehrer iiber-
legt, wie er die Situation ,retten* kann. Er kann seine Spontanhandlung erkliren
oder sie kommentierend verstirken. Moglichkeiten gibt es deren nahezu ungezihl-
te. Die natiirliche Grenze in dieser Situation besteht darin, daf} die Schiiler den
Lehrer nicht verstehen, und der Lehrer sich vielleicht selbst nicht mehr wiederer-
kennt, so daf der weitere Verlauf villig ungewif ist. Damit ist jedoch eine neue
Ausgangssituation, eine Situation Null geschaffen, in der sich die Beziehungen
zwischen Lehrer und Schiiler wieder entwickeln miissen.

Affirmationsvorwurf. - Die Hermeneutik legt die Unterrichts- und Erzie-
hungswirklichkeit auf ihre Bedeutung hin aus. Was mit dem Auslegungsergebnis
geschieht, wie dieses ausgewertet wird, ob als Bestitigung des Bestehenden oder
nicht, entzieht sich ihrer Verfiigungsgewalt. Im praktischen Umgang mit der sub-
jektiven Hermeneutik macht der Interpret - aber in diesem Augenblick ist er nicht
mehr Interpret, sondern Berater - Vorschlige, wie das Verstandene zu verwenden
sei. Als Folge davon iiberlegt sich der Lehrer vielleicht, wie er die ihm bewuBt
gewordene Verstindnisliicke des Schiilers angemessen schlieBen kann. Das durch
die subjektive Hermeneutik errreichte Verstehen von etwas oder von jemandem
16st somit in der Regel eine umfassende Aktivitit aus, wodurch der Affirmations-
vorwurf ins Leere zielt. Der Vorwurf, Hermeneutik bestitige nur Bestehendes,
stimmt nicht, weil sie das Bestehende verstehen, nicht aber verindern méchte. Thr
vorzuwerfen, was sie nicht beabsichtigt, ist unredlich.

Unverbindlichkeitsvorwurf. - Das Verstehen beansprucht, verbindlich zu sein.
Die Verbindlichkeit des Verstehens bedeutet aber nicht wie im naturwissenschaft-
lichen Sinn Allgemeingiiltigkeit. Deshalb kann die Verbindlichkeit des Verstehens
als ,, Angemessenheit” bezeichnet werden. Aufgrund des die Gemeinsamkeit be-
griindenden Vorverstindnisses, das einen einheitlichen Lebensbereich schafft und
Intersubjektivitit in Ansitzen ermdglicht, kann aber dennoch der Anspruch auf
Verbindlichkeit in einem iiberschaubaren Bereich zu Recht erhoben werden.
Gleichwohl sind die mit dem Vorverstindnis gegebenen Grenzen giiltig. Es bringt
Vorurteile ins Spiel, ist lebensgeschichtlich bestimmt, und durch Erfahrung, Tra-
dition und Lebensform konstituiert.
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Vorziige der subjektiven Hermeneutik. - Die Hermeneutik bemiiht sich, die
Bedeutung eines ,,Textes“”" zu verstehen. Deshalb steht zuniichst die folgende
Frage im Mittelpunkt: ,Wie ist das Gegebene zu verstehen?" Die Frage »Was be-
deutet es fiir diesen Schiiler ... 7 zielt auf die ErschlieBung des Sinns eines Gege-
benen. Am Beispiel einer Handlung sei diese Fragehaltung demonstriert:

o Was bedeutet es, was der Schiiler tut?
e Was bedeutet es fiir den Schiiler, daB er dies tut?
e Was bedeutet es fiir die Klasse, daB der Schiiler dies tut?

e Was bedeutet es fiir mich als Lehrer, daB der Schiiler dies tut?

Die subjektive Hermeneutik unterstellt jeder Handlung zundchst einmal eine
subjektbestimmte Sinnhaftigkeit. Sie lenkt das Augenmerk des Lehrers auf den
einzelnen Schiiler in seiner Besonderheit. Sie erinnert an die Einbindung verschie-
dener Verstehensebenen in den Unterricht und an die Frage nach dem Sinn von
etwas (z.B. des Unterrichtsgegenstandes), oder von jemandem (z.B. des behinder-
ten Mitschiilers) im Hinblick auf etwas (z.B. die Priifung, pidagogische Atmo-
sphire) oder auf jemanden (z.B. bestimmter Schiiler). Sie bietet die Einbringung
von Sinnméglichkeiten an. Auf diese Weise kann die Sinnsichtigkeit von Lehrer
und Schiiler zunehmen und der Lebenswert jedes einzelnen steigen.

Die subjektive Hermeneutik unterstreicht die Uberzeugung, daf3 im schulischen
Bereich - aber nicht nur hier - die Beachtung des einzelnen jungen Menschen be-
deutsam fiir dessen persinliche Entwicklung ist. Alle seine Handlungen, Denker-
gebnisse, Gefiihlserfahrungen u.a.m. sind subjektiv sinnvoll. Die subjektive Her-
meneutik erlaubt dem Lehrer, einen angemessenen Unterricht durchzufiihren. Die
Vielfalt entdeckter Sinnmdglichkeiten kann er nach Sinnrichtungen gruppieren.
Die zentrale Frage lautet: ,,Was bedeutet ... im Hinblick auf etwas oder jeman-
den?*

Grenze. - Die subjektive Hermeneutik kann jedoch von sich aus nichts iiber die
Beziehung der von ihr erhellten sinnhaltigen Sachverhalte aussagen. Dazu bedarf
sie der Dialektik.

4.1.4.6.3 Dialektik

Die Dialektik gilt allgemein als die Kunst, ein Streitgespréch so zu fithren, daf
Rede und Gegenrede nicht in Gegensitzen verharren, sondern schlieBlich in einer
Versohnung enden. Spruch und Widerspruch, Satz und Gegensatz, These und

17 . . P e a1t : . . §
° Die Bezeichnung ,,Text“ ist im wortlichen Sinn aber auch im erweiterten Sinn zu verstehen, so
daB darunter auch eine bestimmte Erziehungssituation verstanden werden kann.
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Antithese strukturieren somit die Dialektik. Der Gegensatz dringt aber auf eine
Losung, auf eine Synthese. Dialektisches Denken ist ein Denken durch die Gegen-
siitze bzw. Antinomien hindurch. Es bewegt sich in einer Wechselbewegung zwi-
schen den verschiedenen Momenten fort. Dialektisches Denken ist der Gegensatz
zu allen Erscheinungsweisen linearen Denkens. Beispiel: Das deduktiv fortschrei-
tende Denken geht von Axiomen aus und mochte Untersiitze gewinnen; es geht
vom Allgemeinen zum Besonderen. Das induktive Denken hingegen geht vom
Besonderen aus und strebt zum Allgemeinen; es méchte Obersiitze formulieren.

Antinomien lassen sich in echte und unechte unterscheiden. Bei echten An-
tinomien ist jede Seite durch sich selbst begriindet. Bei einem Wertekonflikt han-
delt es sich um eine echte Antinomie, weil jeder der konfligierenden Werte durch
seine Werthaftigkeit begriindet ist. Die Losung des Konflikts besteht in der Ent-
scheidung gegen einen der Werte. Die Entscheidung fiir einen Wert bedeutet eine
Entscheidung gegen den anderen. Angesichts echter Antinomien ist dialektisches
Denken mit einem belastenden Gefiihl verbunden.

Wo Momente nicht selbstindig bestehen konnen oder sich nicht ausschlieBen,
ist das Denken in der Form von Dialektik moglich. Ein Beispiel ist das antinomi-
sche Verhiltnis von Individuum und Gemeinschaft. Keines der beiden Momente
kann ohne das andere bestehen. Derartige antinomische Paare kénnen auch als
polare Gegensitze bezeichnet werden.

Hermeneutik und Dialektik kénnen zusammenwirken, wenn der hermeneuti-
sche Zirkel dialektisiert wird. Das Ergebnis des Interpretationsprozesses wird
demnach nicht nur als solches und an sich zur Kenntnis genommen, sondern in der
Funktion einer These verwendet. Somit wird das Verstandene zum Ausgangs-
punkt dialektischen Denkens.

Vorzug. - DerVorzug dialektischen Denkens besteht in der Dynamik. Die Set-
zung von These und der daraus sich ergebenden Antithese treibt zur Uberwindung
des Gegensatzes in der Synthese. Dadurch driingt das Denken stets vorwiirts.

Grenze. - Die Grenze der Dialektik besteht in der Gefahr der Willkiirlichkeit
oder der Konstruktion. Das Setzen von These, Antithese und Synthese darf nicht
blind erfolgen, soll Willkiir vermieden werden. Es ist an Inhalte gebunden, die im
Vorfeld des Setzens bereits verstanden sein miissen. Sie muB mit Hilfe der Her-
meneutik sich an Inhalte binden lassen, bedarf also der Hermeneutik. Sie sagt aber
nichts iiber Motivik, Absicht oder BewuBtsein aus, in der These und Antithese
gebildet werden. Deshalb bedarf sie der Ergéinzung durch Ideologiekritik.
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4.1.4.6.4 ldeologiekritik im weiten Sinne

Wortverstindnis. - Die Ideologie ist in allgemeiner sprachlicher Bedeutung die
Bezeichnung fiir eine weltfremde Theorie oder fiir eine Weltanschauung. Diese
Bedeutung ist seit dem 19. Jahrhundert nachgewiesen. Im pidagogischen Bereich
wurde vor allem derjenige Bedeutungsgehalt wirksam, der Ideologie als
,,notwendig falsches Bewuptsein, das Angehorige einer Gesellschaft oder einer
bestimmten Gruppe einer Gesellschaft besitzen, versteht. Ein Beispiel fiir ein
,notwendig falsches BewuBtsein“ lautet: ,,Madchen sind fiir den Haushalt besser
geeignet als Jungen.“ Wenn die Midchen dies glauben, und sich demgemal ver-
halten, so ist ihr BewuBtsein falsch. ,,Falsch* ist ihr BewuBtsein von Sachverhal-
ten und Zusammenhingen insofern, als es geschichtliche und gesellschaftliche
Bedingtheit und die Wirkungen solcher Sachverhalte und Zusammenhinge ver-
kennt. Unter diesen Umstinden ist es unmoglich, ein richtiges, Sachverhalte und
Zusammenhinge iberblickendes Bewufitsein zu gewinnen. Daher ist es
,notwendig®, gleichsam unverschuldet falsch. Daraus resultiert die Forderung, die
von einem ein notwendig falschen BewuBtsein betroffenen Menschen aufzukléren.
Das soll die Ideologiekritik leisten.

Ideologiekritik ist die wissenschaftliche Aufdeckung der gesellschaftlichen
Entstehungsbedingungen von notwendig falschen Deutungen, Normen oder
Theorien. Dabei kommt es vor allem darauf an herauszuarbeiten, da8 die Fehlein-
schitzung der gesellschaftlichen Situation und der in ihr moglichen Handlungen
von Interessen bedingt war. Ein notwendig falsches BewuBtsein kann aber nur
derjenige aufkliren, der sich im Besitz einer richtigen Weltsicht weifl. Mit anderen
Worten gesagt: die Menschen, die einem notwendig falschen BewuBtsein aufge-
sessen sind, sollten in dem Glauben bleiben, daB alles richtig ist, wie sie denken,
empfinden und handeln, weil damit die gesellschaftlichen Verhiltnisse konstant
blieben. Die im Beispiel erwdhnten Midchen sollten weiterhin fiir die Fiihrung
des Haushalts ausgebildet werden, weil dies der Systemerhaltung dient.

Der enge gesellschaftspolitische Rahmen ist jedoch zu iiberschreiten und auf
den unterrichtlichen Bereich auszudehnen. Deshalb kann man von Ideologiekritik
im weiten Sinne (i.w.S.) sprechen. Auch hier gibt es gentigend Beispiele, in denen
Menschen fiir andere und deren Zwecke ausgeniitzt werden, ohne daB sie dies
merken sollen. Dahinter steht die Absicht, eingefahrene strukturelle Vorziige oder
Profitmoglichkeiten zu erhalten.

Ein Beispiel hierfiir mag die Forderung eines Lehrers an seine Schiiler sein, bei
ihm besonders auf Ruhe und Disziplin zu achten. Er teilt seinen Schiiler mit, dafs
sie ordentliche Leistungen nur durch diese beiden Normen erzielen konnten. Er
fordert dies jedoch in erster Linie, damit er einen ruhigen Unterrichtsverlauf hat,
weil er sich nicht aufregen will, kurz: weil er ein bequemes Leben fiihren mochte,
denn seine Anstrengungsbereitschaft fiir den Unterricht ist nicht besonders grofs.
So erweist sich die von den Schiilern schlieflich als richtig akzeptierte Forderung
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wIm Unterricht miissen Schiiler ruhig und diszipliniert sein!* geeignet, die Be-
quemlichkeit dieses Lehrers zu erhalten. Die ideologiekritische Fragehaltung
kénnte sowohl die Funktionverschiebung des Unterrichts als auch die dafiir ver-
antwortlichen Sachverhalte und Zusammenhénge aufdecken.

Die folgenden Schritte bieten sich an, um Ideologiekritik i.w.S. auf den Unter-
richt anzuwenden.

Erstens: Suche nach Belegen fiir einen Ideologieverdacht und deren Inter-
pretation. - Zunichst wird gefragt, ob in einer bestimmten Situation irgend je-
mand ein besonderes Interesse artikuliert und ob dieses Interesse fiir ihn von be-
sonderer Bedeutung erscheint; trifft dies zu, dann ist zu erschlieBen, worin diese
Bedeutung bestehen konnte. Die zentrale Frage lautet: Was bedeutet die Situati-
on? Konnte an der Aufrechterhaltung der Situation irgend jemand ein bestimmtes
Interesse besitzen?

Zweitens: Einbeziehung text-externer Daten - wiederholte Materialsamm-
lung. - Jetzt werden situationsexterne Daten untersucht. So wiire es hilfreich zu
wissen, wie jener Lehrer zu seiner Forderung nach absoluter Ruhe und Disziplin
gelangt ist. Hierbei konnten verschiedene Hypothesen aufgestellt werden, die je-
doch anschlieBend durch empirische Uberpriifung gesichert werden miissen.

Drittens: Einwirkungen herrschender gesellschaftlicher Trends in den Er-
ziehungs- und Unterrichtsbereich und Erhellung ihrer Zusammenhiinge. - Die
Struktur der bestimmenden Verhiltnisse im schulischen Bereich sind darzulegen,
Hier kann man beispielsweise auf ein gespanntes Verhiltnis zwischen Lehrer und
Schiiler stoBen. Ferner kénnen aber auch auBerunterrichtliche Einfliisse als wirk-
sam erkannt werden, so z.B. Auffassungen iiber mehr erzieherisches Durchgrei-
fen, das den Lehrer bewogen haben kénnte, seine Forderung zu erheben. Losgelést
von dem erwiihnten Beispiel kénnten auch gesellschaftliche Einfliisse erfaBt wer-
den. Beispicle wiren: die Herrschaft der Mode, des Konsums, des Gruppen-
zwangs, des Fernsehens, der gesellschaftlichen Tendenzen und ihrer Pathologien.
Natiirlich sind auch die familialen Bedingungen als EinfluBfaktoren zu identifizie-
ren, belasten sie doch in entscheidendem Mafe die Kinder und priigen deren Ver-
haltensweisen. Sie miifiten in ihrer Gewichtung strukturiert werden.

Viertens: Vermittlung herrschender gesellschaftlicher Trends mit der Le-
bens- und Interessenslagen Betroffener. - Im letzten Schritt wiire ein Ausgleich
herzustellen zwischen den Lebenssituation und den Interessen der betroffenen
Menschen. Im erwihnten Beispiel wiire ein Ausgleich des Lehrers und seiner
Schiiler mit den umgreifenden gesellschaftlichen Herrschaftsverhltnissen notig.
Lehrer und Schiiler konnten sich darauf einigen, die erwartete Arbeitsruhe und
eine hohe Leistungsbereitschaft auch ohne Ruhe- und Disziplinforderung herzu-
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stellen. Der Lehrer konnte dariiber hinaus sein Engagement fiir die Schiiler erhd-
hen.

In der pidagogischen Ideologiekritik i.w.S. konnen Phidnomenologie, Herme-
neutik und Dialektik férderlich zusammenarbeiten, um angemessene Sinnmog-
lichkeiten in den jeweiligen Situationen zu finden.

Grenze. - Wie jedoch eine spezifische Situation zustande gekommen ist, kann
die Ideologiekritik i.w.S. genauso wenig wie die vorangegangenen Methoden er-
fassen. Deshalb wire die Ergiinzung durch das organische Denken wichtig. Aller-
dings kann dies nicht mehr ausgefiihrt werden. Es zeigt aber, daB die Sinnhaftig-
keit von etwas am besten durch ein Methodenbiindel erfalt werden kann.

4.1.4.6.5 Vorstufe zu einem pddagogischen Methodendesign

Denkhaltung. - Fiir den Unterricht sind besonders die von den Methoden ge-
forderten Denkhaltungen vorteilhaft, weil sie die Erfassung der Unterrichts- und
Erzichungswirklichkeit unterstiitzen und damit die Gewdhr bieten, auf angemes-
sene Weise die Vielfalt an Sinnméglichkeiten einer Situation zu erfassen. Die
Denkhaltung der Phinomenologie ist mit Offenheit oder Vorurteilslosigkeit, die
der Hermeneutik mit Sinnunterstellung, die der Dialektik mit Suche nach Wider-
spruch und dessen Aufhebung auf hoherer Ebene, die der Ideologiekritik i.w.S.
mit Wachheit fiir unterschwellige Vereinnahmung des Anderen fiir eigene Zwecke
zu beschreiben.

Fragehaltung. - Die Fragehaltung resultiert aus der oben formulierten Denk-
haltung. Sie 148t sich durch Schliisselfragen formelhaft erfassen. So 148t sich jede
der erwihnten Methoden auf eine spezifische Frageformulierung reduzieren:

« Die phinomenologische Schliisselfrage lautet: Was ist das?

o Die hermeneutische Frage heiBt: Wie ist das zu verstehen und was bedeu-
tet dies fiir den konkreten einzelnen?

« Die dialektische Frage lautet: Wie ist das polare Gegenstiick beschaffen?

« Die pidagogische Ideologiekritik i.w.S. fragt: Welches Interesse versteckt
sich hinter einer Gegebenheit?

Die vorgestellte Denk- und Fragehaltung konnen das Methodendesign konkre-
tisieren, das bei der Erfassung der Unterrichts- und Erziehungswirklichkeit fiir den
Lehrer genauso vorteilhaft ist wie fiir den Schiiler.

Die methodischen Gewichtungen zielen auf die Erfassung der Wirklichkeit in
welchem Schulfach auch immer, auf die Vergewisserung ihrer Ergebnisse und auf
die Wahrnehmung dessen, was aus dem Gewuften fiir jeden einzelnen zu tun
folgt. Die Denkhaltung, die in Phidnomenologie, Hermeneutik, Dialektik und
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Ideologiekritik notig ist, kann dariiber hinaus die Unterrichtsmethoden bereichern.
Erst wenn die sechs Phasen der Bildung, die sich auf den Dreischritt ,,Ausgang
von der Wirklichkeit“, ,, Vergewisserung des GewuBten“ und »Integration ins Le-
ben des einzelnen“ reduzieren lassen, durchlaufen sind, kommt die Methode an ihr
Ende und erreicht die bildende Dimension des Unterrichts.

4.1.5 Beitriige auf der Ebene der Offentlichkeitsarbeit

Der Lehrer kann aber nicht nur durch seine Berufstétigkeit, Erziehung, Metho-
de und Unterrichtskunst einen Beitrag zum Erwerb von integrativer Bildung lei-
sten, sondern auch durch eine geschickte Offentlichkeitsarbeit, weil Schulhaus,
Lehrer und Schiiler im 6ffentlichen Interesse stehen. Das Bild, das sich die Of-
fentlichkeit von Schule macht, entspricht nicht immer der Wirklichkeit. Deshalb
ist es notig fiir die Beteiligten, ,,ihre" Schule ins rechte Licht zu riicken. Sie miis-
sen als PR-Manager'”' ihrer Schule titig werden. Diese Aufgabe hat den Vorzug,
die Sinnméglichkeiten, die die Schule bietet, zu thematisieren und sie anderen zu-
ginglich zu machen. Sie verlangt dariiber hinaus, sich in den Adressaten der Wer-
bung einzudenken und mit seinen Augen die Schule zu betrachten. Wer aber fiir
die eigene Schule iiberzeugend werben kann, der ist auch in der Lage, sich mit ihr
zu solidarisieren. Auf der Ebene der Offentlichkeitsarbeit stehen dem Lehrer die
Organisation von Wettbewerben, die Privatisierung von Unterricht, die Zusam-
menarbeit mit Eltern und die padagogische Prdvention zur Verfiigung.

4.1.5.1 Der Weg in die Offentlichkeit als Teil des Belohnungssystems

Das Bedeutungsstreben des Menschen. - Der Mensch mochte andere Men-
schen beeindrucken und dadurch Anerkennung und Bedeutung finden. Verallge-
meinert gesagt: Er mochte in der Offentlichkeit eine Wirkung auslosen. Diese
Wirkung kann ideeller oder materieller Art sein, etwa Freude iiber eine gelungene
Aufgabe, dffentliche Belobigung oder materielle Gaben wie beispielsweise ein
Preisgeld. In der Schule sind es meist nur Noten, die die Schiiler fiir ihre Titigkei-
ten bekommen. Frither gab es zur Belohnung sog. Fleifbildchen. Viel zu selten
werden Belobigungen offentlich und in aller Form ausgesprochen. Es fehlt ein an-
gemessenes Meritensystem in der Schule. Aber es gibt noch andere Moglichkei-
ten, die der Lehrer ergreifen kann.

0ffem‘liche Anerkennung. - Die Bundeswettbewerbe »Jugend forscht* und
»Jugend musiziert“ zeigen zwar die Richtung, sind aber zu elitir. Hier haben zwar
Sonderbegabungen die Moglichkeit, auf sich aufmerksam zu machen, aber die

'™ Im Zuge der verstirkten perstnlichen Einbeziehung in die Verantwortung am Gelingen der
Schule kinnen die Erfahrungen aus der Werbung durchaus beriicksichtigt werden. Deshalb ist
die Einfiihrung in die Grundlagen des PR-Managements durchaus vorteilhaft,
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Vielzahl der sehr guten Schiiler geht leer aus, wenn man von den vorausgehenden
Anstrengungen absieht. Gleichwohl ist die Teilnahme bereits eine Auszeichnung.
Die Aussicht auf offentliche Anerkennung hat eine stark anregende Wirkung auf
die betreffenden jungen Menschen. Deshalb sollte der Zusammenhang von Lei-
stungsbereitschaft und Anerkennung auf mehreren Ebenen moglichst vielen
Schiilern angeboten werden, Die Darstellung der Schulleistungen in der Offent-
lichkeit der Schulgemeinde wire ein stimulierendes Angebot fiir die Schiiler, in
ihren Leistungen ernstgenommen zu werden.

Bedeutungsgewinnung. - Eine weniger elitire Moglichkeit besteht darin, daf§
der Lehrer seinen Schiilern mitteilt, daB ihre Leistungen offentliche Beachtung
erfahren, wenn sie wirklich gut sind. Beispielsweise werden gelungene Zeichnun-
gen nicht nur im Kunstunterricht besprochen, sondern einer unabhingigen Jury
vorgelegt, die die guten Ergebnisse primiiert. Eine Ausstellung der pdmiierten
Zeichnungen im Schulhaus kann sich anschlieBen. Lehrer miissen darauf in ihrem
Unterricht eingehen, die Leistungen wiirdigen und die Wege, die zum Erfolg fiih-
ren, aufzeigen. Sie miissen aber auch den betreffenden Schillern zeigen, dal} sie
ihre Leistungen anerkennen. So wichst der Bekanntheitsgrad der Schiiler im
Schulhaus. Ein Austausch der Arbeiten mit anderen Schulen kann mdglich wer-
den. Dies erhoht den Bekanntheitsgrad und wertet dadurch die Leistung auf.

Durchfiihrung von Wettbewerben. In bestimmten Zeitabstinden konnten auch
dffentliche Quizz-Olympiaden in der Schule zum Lernen anregen. Hierbei werden
Fragen zum Unterrichtsstoff eines Faches gestellt, so daf der Unterricht darauf
vorbereiten kann. An diesen ,,Olympiaden* kénnten sich alle Schiiler einer Schule
beteiligen, sei es als Zuschauver oder als Teilnehmer. Der auftretende Solidarisie-
rungseffekt wire nicht zu iibersehen. Im Sinne einer Breitenforderung sollten
Schul-Olympiaden die Schulhausebene iiberschreiten und auf Kreis-, Landes- und
Bundesebene realisiert werden. Uber offengelegte Auswahlkriterien konnen sich
die Teilnehmer qualifizieren. Eine erreichte Qualifikation wire eine Auszeichnung
mit hohem sozialen Wert. Davon kann auch die Schule profitieren. Dies entspricht
der olympischen Idee: Dabeisein ist alles. Es kommt in der Tat nicht auf den Sieg,
sondern auf den ehrlichen Wettstreit an. Gleichwohl nimmt das 6ffentliche Anse-
hen der Schule zu, wenn ihre Wettkdmpfer gut bestehen.

4.1.5.2 ,,Privatisierung* von Unterricht und Schule

Wihrend die sog. Freien Schulen, wie z.B. die Waldorfschulen ihr Profil durch
die Tridgerschaft besitzen, oder die Privatschulen'’? und Lehrinstitute'”? am guten

12 Ein Beispiel hierfiir ist das seit vier Generationen im Besitz der Familie Biichler befindliche
Pidagogium Baden-Baden, ein Schulkomplex, der Kindergarten, Grundschule, Realschule und
Gymnasium, einem eigenen Bauernhof fiir Schullandheimaufenthalte, eigenen Sportstitten
u.a.m. umfaBt.
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Ruf ihrer Schule durch das Engagement aller Beteiligten, insbesondere der Schul-
leiter arbeiten, haben die einzelnen staatlichen Schulen und ihre Reprisentanten
zu wenig getan, um ein markantes Profil zu entwickeln. Deshalb sind private In-
itiativen des Lehrers nétig. Dariiber hinaus sollten sich auch Schulleiter und
Schiiler fiir ihre Schule einsetzen, damit sie gegeniiber Schulen in freier Triger-
schaft wettbewerbsfihig bleiben kann. Diese Initiativen setzen ein hohes MaB an
Selbstverantwortung aller Beteiligten voraus.

Schule und Unterricht konnten sich durch ein neues Bewuftsein profilieren.
Dies kann gelingen, wenn sich jeder fiir das angestrebte Ganze verantwortlich ein-
setzt. Deshalb ist die Verantwortungsbereitschaft von jedem an Unterricht und
Schule Beteiligten zu fordern." Jeder wird damit zum Miteigentiimer des ge-
meinsam zu erreichenden Ganzen und damit zugleich zu einem Teil von ihm
selbst. Das Ganze wird ihm wertvoll, erhaltens- und schiitzenswert. Daher ist die
Wabhrscheinlichkeit groB, daB sein Engagement fiir das erreichte Ganze wiichst,
und die Bereitschaft zur Destruktion des Ganzen sinkt. Die Erfahrung, daB der
Unterricht nur dann gelingen kann, wenn sich alle Beteiligten in optimaler Weise
einbringen, ist deshalb unersetzbar, Das BewuBtsein, dab es auf jeden einzelnen in
ganz entscheidendem Mafe ankommt, kann entstehen. Die »Privatisierung* von
Unterricht, also den Unterricht zur Sache der Schiiler und - selbstverstindlich -
auch des Lehrers zu erkldren und ihn als solche zu erleben, kann zu dessen Quali-
titssteigerung fithren. Das konnte ein Beitrag zur Reduzierung von Vandalismus
in der Schule sein.

Die Lehrer einer Schule kinnen zu dem Ruf ,,ihrer” Schule in der Offentlich-
keit den grifiten Beitrag liefern. Der Lehrer setzt sich fiir die Schule als ganzes
ein, als Schulart, die er vertritt, oder als Schulhaus, in dem er seinen Dienst tut,
Deshalb ist er bestrebt, ,,seiner** Schule ein Gesicht zu geben. Die Solidarisierung
mit ,,seiner* Schule erschlieBt ihm eine Vielfalt an Sinnmoglichkeiten, die zur Be-
rufszufriedenheit beitragen kann. Eine moglichst weitgehende Selbstverantwor-
tung der Schule kann die Profilierungsbemiihungen des Lehrers positiv unterstiit-
zen. AuBerdem haben es kleine Schulen leichter als groBe, ein verlockendes Profil

' Ein Beispiel hierfiir ist das Chemische Institut Dr. Flad in Stuttgart, das zum chemisch-
technischen Assistenten ausbildet und eine reichhaltige Offentlichkeitsarbeit leistet. In der re-
gelmiiBig erscheinenden Informationsschrift berichtet der Schulleiter von den Aktivititen der
Schule und einzelner Arbeitsgruppen, insbesondere aber auch von errungenen Auszeichnungen
einzelner Schiiler bei Wettbewerben und vom Werdegang chemaliger Schiiler. So entsteht ein
Wir-Gefiihl, das sich in der Bezeichnung ,Fladianer" begrifflich fassen 148t und zur Solidarisic-
rung mit dem Institut beiteiigt.

"™ In Schulen, die von Vandalismus bedroht sind, hat es sich bewihrt, die Schiiler jene Tiiren lak-
kieren zu lassen, die verunstaltet wurden. Auf diese Weise entstand bei den Schiilern eine Sor-
gehaltung um die Tiiren: Sie gingen wesentlich sorgfiltiger mit ihnen um und achteten darauf,
daB auch andere sie nicht mehr beschidigten.
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zu entwickeln. Verinderungen lassen sich in ihnen leichter realisieren, weil der
EntscheidungsprozeB nicht mit so vielen Kollegen herbeigefiihrt werden muf.

Eine Schule, die durch einen guten Ruf des Kollegiums, durch einen hervorra-
genden Unterricht, durch einzelne Lehrerpersonlichkeiten, durch Erziehungs- und
Lernerfolge u.a.m. ein deutliches Profil gewonnen hat, hebt sich von anderen ab.
Dadurch gewinnt sie an Besonderheit, die auf die Schiiler wirkt: auch sie sind et-
was Besonderes. Das anthropologische Motiv, sich von anderen zu unterscheiden,
ohne sich von ihnen zu ldsen, wird dadurch wesentlich unterstiitzt. Die notigen
schulischen Aufgaben erscheinen als sinnvoll, weil sie mit dem Besonderen ihrer
Schule zusammenhéingen, von dem ein Teil auf den unbedeutenden Einzelnen zu-
riickfillt. Dies mag auch eines jener Motive sein, einer allgemein wertgeschétzten
Schule in freier, vom Staat unabhiingigen Triigerschaft - einer sogenannten Privat-
schule - anzugehoren. Die Mitglieder konnen den Hauch des Besonderen an dieser
Schule genieBen. Selbst dann, wenn in einer ,,Privat-“ oder ,Eliteschule® die Leh-
rer noch so durchschnittlich oder mitunter gar schlechter unterrichten und weniger
gute Leistungen als an staatlichen Schulen erbringen, sind sie begehrt. Viele El-
tern lassen sich dieses Besondere, das nicht immer ein Besseres ist, viel Geld ko-
sten.

Es liegt demnach die Forderung nahe, daf sich auch die Schulen des Staates
bemiihen, etwas Besonderes darzustellen. Das ist moglich, wenn etwa neue Un-
terrichtsprinzipien erprobt werden, wie dies vor Jahren z.B. in Schleswig-Holstein
der Fall war, als das Prinzip der Inneren Differenzierung in vielen Klassen auf
vielfiltige Weise umgesetzt wurde. Die Lehrer fiihlten sich in ihrem Engagement
ernstgenommen und manche sahen sich in der Rolle des pédagogischen Pioniers.
Dieses BewuBtsein tibertrug sich durch die Handlungen, die AuBerungen, den Ar-
beitseinsatz und den Schwung dieser Lehrer auch auf die Schiiler. Das, was der
Lehrer mit ihnen zusammen ausdachte, erschien ihnen als sinnvoll. Es war in ih-
ren Augen modern, hatte etwas mit ihnen zu tun, war fiir sie schon oder kam ihnen
kurzweilig vor. Insofern erschlof die Arbeit an der Profilierung der eigenen
Schule eine vielfach ungeahnte Fiille an Sinnméglichkeiten. Dabei spielte die Mit-
arbeit oder wenigstens die ideelle Unterstiitzung durch das gesamte Lehrerkollegi-
um eine groflie Rolle.

Neben der Bemiihung um Innere Differenzierung, die heute unter dem Stich-
wort ,,offener Unterricht fortgesetzt wird, bietet sich auch die Pflege des Schul-
gartens oder einer Voligre!” , eines kleinen Zoos, Teichs usw. ebenso an, wie die
Anfertigung eines Schulsiegels, das etwa in Form einer gebrannten Tonmedaille
oder einer Keramikkachel jenen verliehen wird, die sich um die Schule in irgend-
einer Weise verdient gemacht haben. Vorteilhaft ist auch die intensive Offentlich-

175 Flugkafig fiir Vogel.
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keitsarbeit, die der Schulleiter iibernehmen miiBte. Warum soll beispielsweise in
dem Regionalteil der Zeitung nicht auch fter als bisher von den pidagogischen
Bemiihungen der Schule berichtet werden? Warum sollten Schiiler nicht die Még-
lichkeit haben, eine Seite in der Tageszeitung zu iibernehmen, in der sie sich dar-
stellen und zu aktuellen Problemen aus ihrer Sicht Stellung nehmen?'’®

4.1.5.3 Offnung von Schule und Unterricht im Projekt ,,Kommunale piidagogi-
sche Privention*

Angesichts der Uberforderung der Schule als Reparaturanstalt der Geellschaft
ist ein Gesellschaftsvertrag notig: Alle Gesellschaftsmitglieder miissen sich be-
reit finden, ihren Beitrag zur Verbesserung der Situation fiir die niichste Gene-
ration liefern. Die , kommunale piddagogische Privention in Unterricht und Erzie-
hung* bietet hierbei den theoretischen Rahmen.

Ausgangssituation. - Die Idee einer kommunalen pidagogischen Privention in
Unterricht und Erziehung wurde durch das medizinische Projekt der
wkommunalen Privention* angeregt. Unter dieser Bezeichnung versteht man das
Modell, bei dem auf Gemeindeebene ortsanséssige Arzte partnerschaftlich mit der
Bevolkerung und den Institutionen des Gesundheitswesens zusammenarbeiten.
Der Grundgedanke ist die Uberlegung, daB medizinisches Tun einen vorbeugen-
den - priventiven - und einen heilenden - kurativen - Aspekt besitzt. Deshalb
wendet sich das Modell an Gesunde und Kranke gleichermaBen. Ferner geht es
zum einen davon aus, da moderne Zivilisationskrankheiten, wie Herzinfarkt,
Schlaganfall und Durchblutungsstérungen der Beine sich durch Anderung von
Verhaltensgewohnheiten ganzer Bevolkerungsgruppen beeinflussen lassen und
zum anderen, daB dazu ein gemeinsames Vorgehen auf kommunaler Ebene viel-
versprechend ist.'”’

Ubertragung. - Dieser Ansatz liBt sich auf die Erziehung und Unterrichtung
der Kinder und Jugendlichen iibertragen. Auch Erziehen und Unterrichten haben
einen vorbeugenden Aspekt - wie dies z.B. beim Lernen und Beherrschen von
spezifischen Regeln deutlich wird - und einen im f{ibertragenden Sinn heilenden
Aspekt - was sich etwa bei der Verbesserung von Fehlern und bei der Lésung von
Erziehungsproblemen zeigt. Er sollte auf den schulischen Bereich iibertragen wer-
den, weil alle Schiiler vielen pathogenen Tendenzen von Zivilisationserscheinun-

7% Alle vier Wochen haben Schiiler die Moglichkeit, in den Niirnberger Nachrichten ,,ihre” Seite -

freilich in Zusammenarbeit mit Journalisten - zu gestalten. Das ist ein erster Versuch in der an-
gesprochenen Richtung.

" Das Modell wurde 1977 in Eberbach und spiter in Wiesloch und Peine fortgefiihrt. Bis Ende
1984 waren dreiBig Stiidte einbezogen.
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gen nahezu schutzlos ausgesetzt sind.!” Hier konnten Verbesserungen fiir junge
Menschen erreicht werden, wenn sich méglichst alle Mitglieder einer Gemeinde
um eine Reduzierung der sinnlosen und vermeidbaren Eingrenzungen bemiihten.

Zusammenspiel von Laien und Experten. - In der kommunalen pidagogischen
Priivention stehen interessierte Lehrer einer Gemeinde oder eines Stadtteils sowie
jene Experten, die mit Humanwissenschaften tangiert sind, wie etwa Psychologen,
Richter, Priester, Schriftsteller, Sozialarbeiter und andere mehr in loser Verbin-
dung miteinander. Die einschldgigen Amter sind ebenfalls einbezogen. In mehr
oder minder regelmiBigen Abstiinden treffen sie sich mit interessierten Eltern. Die
Themen der Zusammenkiinfte reichen von unterrichtlichen und erzieherischen
Fragen und aktuellen Problemen bis hin zu pathologischen Phénomenen und
Rechtsproblemen sowie Weltanschauungen und philosophischen Theoremen in
ihrer Bedeutung fiir Erziehung und Unterricht. Je nach Bedarf wird die eine oder
andere Information gegeben oder eine Problematik, die im Schulalltag aufgetaucht
ist, auf einem anspruchsvollen Niveau diskutiert und fiir Abhilfe gesorgt.

Umsetzung. - Neben diesen Veranstaltungen mit Informationscharakter beste-
hen Moglichkeiten, spezifische Anregungen in die eigene Praxis umzusetzen. So
bieten Selbsthilfegruppen an, eigenes Empfinden, Verhalten und Handeln im Um-
gang mit dem eigenen oder fremden Kind, dem Lehrer oder anderen kritisch zu
erfahren, zu spiegeln und zu verbessern. Aber auch das erzieherisch wertvolle und
angemessene Reden und Handeln 148t sich erwerben und durch Supervision mog-
lichst vollkommen beherrschen. Die Gesprichsfiihrung im Konfliktfall, die Ver-
balisierung eigener Gefithle, die verletzungsfreie Rede usw. sind wichtige
Ubungsinhalte. In gemeinsamen Anstrengungen lieBen sich auch jene pathogenen
Tendenzen, die in der Schulpathologie vorliegen'” , wenn schon nicht ausmerzen,
so doch wenigstens in ihrer Gefihrlichkeit fiir junge Menschen mindern. Eine
Gruppe von Lehrem konnte sich ferner zu Spezialisten in Beratungsfragen zu-
sammenschlieBen und eine sinnorientierte pédagogische Beratungsstelle institu-
tionalisieren. Hierbei lieBen sich Ergebnisse der pidagogischen Kasuistik'® wei-
tergeben. Schulaufsichtsbeamte kinnten sich in sie sinnvoll einbringen. Diese be-
ratende Institution koénnte sich am Beispiel der Unternehmensberatung in der
Wirtschaft orientieren. Lehrer, die im Rahmen des ldngst iiberfilligen einjihrigen
Bildungsurlaubs einen Fortbildungskurs erfolgreich an einer staatlich anerkannten
Institution absolviert haben, beispielsweise im Erwerb integrativer Bildung,
konnten ihr hinzugewonnenes Wissen, ihre neuen Einsichten und Fahigkeiten den

178 vgl. Karlheinz Biller 1988 (a).
17 vgl. 2.B. Karlheinz Biller 1988 (a).
180 ygl. Karlheinz Biller 1988 (b).
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Kollegen im Rahmen der schulinternen Lehrerfortbildung offiziell mitteilen. Das
konnte die Ergebnisse des eigenen Reflektierens sichern.

Ergebnis: Der Lehrer sollte die Schule, ihre Arbeit, ihre Sorgen und Note viel
mehr als bisher in der Offentlichkeit darstellen kénnen. So hitte er die Méglich-
keit, Verstéindnis fiir die Grundpolaritéit von Schiiler und Schule zu wecken. Die
Einsicht in das Recht der Schiiler auf eine ihnen gemdfe Schule und in das Recht
der Schule auf ihr gemdfe Schiiler hilft, die Grundpolaritiit von Schiiler und
Schule zu beachten. Nur dadurch kann es gelingen, die Sinnmoglichkeiten sowohl
des Schiilers als auch der Schule zur Geltung zu bringen. Je mehr sich der Heran-
wachsende bemiiht, Schiiler zu sein, desto besser kann sich die Schule entfalten.
Je besser wiederum die Schule wird, desto mehr Angebote kann sie dem Schiiler
unterbreiten, die diesen wiederum bereichern und seine Freude am Engagement
fiir den Unterricht steigern. Welcher Schiiler geht nicht gerne in die Schule, von
der tiberwiegend Positives zu berichten ist? Wer aber gerne in die Schule geht,
lebt dort sinnerfiillt und erwirbt sich Bildung.

4.1.6 Zusammenfassung

Der Lehrer kann vielfiltige ,Bausteine® beitragen, damit Schiiler zu ihrer Bil-
dung kommen. Die auf der organisatorischen, der professionellen, der erzieheri-
schen und der methodisch-didaktischen Ebene sowie der Ebene der Offentlich-
keitsarbeit dargestellten Beitréige des Lehrers zur Errichtung des ,,Hauses der Bil-
dung® lieBen sich zweifellos vermehren. Sie sind aber ausreichend zur Absiche-
rung der Mdglichkeit von Bildung. Das indirekte Vorgehen einigt sie. Dadurch
ldBt sich das heute so gingige direkte Anvisieren eine Zieles mit der Absicht, es
auf berechenbare Weise erreichen zu wollen, konterkarieren.

Da Bildung nicht nur stetige Elemente, wie z.B. der kontinuierlich wachsende
Wortschatz des Schiilers, sondern auch unstetige Elemente enthilt, wie z.B. die
Bejahung eines Themas durch den Schiiler, die Sinnerfahrung, die Fihigkeit und
Bereitschaft zur Verwirklichung der Sinnméglichkeit u.a.m., bleibt die Wirkung
der Lehrerbeitréige auf die Schiiler offen und somit unbestimmt, Da der Bildungs-
erwerb von vielen Unwiigbarkeiten abhiingt, ist das technische Denken bildungs-
hinderlich.

Jedoch wendet der Lehrer sich dem Schiiler auch persénlich zu und will seine
Fahigkeiten zur Stellungnahme beeinflussen. Er bemiiht sich um die Entwicklung
Jjener spezifischer Kompetenzen, die der Schiiler zu seinem Bildungserwerb beng-
tigen kdnnte. Sie sind der Inhalt des folgenden Abschnitts.
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4.2 Schiilerkompetenzen zum Bildungserwerb

"Nur wer sich selbst entfaltet, bewirkt Gutes." (Buddhistische Weisheit) -
Auf den schulischen Bereich bezogen, kann diese dstliche Weisheit als Aufforde-
rung zu multidimensionaler Entfaltung des Menschen verstanden werden. Der
Heranwachsende muB sich demnach bemiihen, moglichst viele Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erreichen. Die Anstoe von aulen, etwa durch den Lehrer, muf} er
aufnehmen, will er seine Kompetenzen vervollkommnen, mit deren Hilfe er Gutes
bewirken kann. Ein Beispiel hierfiir wiire die engagierte Teilnahme an der Gestal-
tung eines gemeinsamen Werks, das letztendlich zur Erhaltung von Leben bei-
trégt.

Der Begriff Kompetenz beinhaltet die Aufgabe, eine bestimmte Fihigkeit oder
ein Vermdgen zur Hochstform zu entwickeln. Das besagt, daB im Unterricht die
Arbeit am Detail in den Mittelpunkt riicken mufl. Soll ein gemeinsames Werk ge-
lingen, so miissen alle Einzelheiten optimal beherrscht werden. Ahnlich wie ein
Dirigent muf auch der Lehrer mit seinen Schiilern arbeiten und darf erst dann zu-
frieden sein, wenn das Detail verstanden, die nétige Fertigkeit spielerisch erreicht
wird. Das erfordert eine hohe padagogische Umgangskultur.

Derjenige gilt als ,.kompetent“, also zustandig fiir etwas oder befugt, etwas zu
tun, wenn er den Eindruck vermitteln kann, die Durchfiihrung spezieller Handlun-
gen verlange ihm keine grofle Miihe ab, sondern gelinge gleichsam spielerisch.
Kompetenzen erméglichen es dem Menschen, Aufgaben wahrzunehmen und sie
auf einem hohen Qualitéitsniveaun selbstverantwortlich zu realisieren. Wer kompe-
tent ist, kann sich selbst entfalten. Daher sind vor allem jene Kompetenzen zu
iiben, die der Schliissel zur Bildung des Heranwachsenden sind. Bei der Ausiibung
bildender Titigkeiten kann der Kompetente Gutes bewirken; denn bei dem Bemii-
hen um ein gemeinsames Werk darf nichts zu Lasten weder des einen noch des
anderen gehen.

Die folgenden ergiinzbaren und miteinander korrelierenden Kompetenzen der
Schiiler sind neben den Beitrdgen des Lehrers ein weiterer ,,Baustein* zur Unter-
stiitzung systematischen und kontinuierlichen Bemiihens um Bildung.

Bildung ist dann erreicht, wenn es gelingt, in gegenseitig berticksichtigender
Auseinandersetzung von Mensch und Welt gemeinsam ein Werk zu schaffen, in
dem die Anteile des einen wie des anderen aufgehen, so dafl das neu entstandene
Sein zu Recht als ,,Mensch-in-Welt-Sein* zu bezeichnen ist. Dieses neue ,,Sein
gelingt umso besser, je intensiver das Zusammenspiel der verschiedenen Kompe-
tenzen ist. Deshalb ist einerseits die allseitige Forderung des Heranwachsenden
angebracht. Andererseits muB dieser fihig sein, bei der Verwirklichung von Sinn,
also des gemeinsamen Werks, von sich und seinen Interessen abzusehen. Der Bil-
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dungsprozel umfafit beide Seiten und stellt dariiber hinaus einen Ausgleich zwi-
schen Selbst- und Weltermichtigung her. Er ist in sechs Phasen unterteilbar.'®!

wissen

stehen

erleben

zeugen

Abbildung 6: Phasen des Bildungsprozesses

In der vorliegenden Graphik ist der Verlauf des Bildungsprozesses durch den
waagrechten Pfeil angedeutet. Dieser Pfeil trennt zugleich die beiden Ebenen des
Allgemeinen oder der Sprache, und des Konkreten oder des Handelns.'®?> Die
sechs Phasen sind in der bewuBt unregelmiBig verlaufenden wellenférmigen An-
ordnung wiedergegeben.

Die Bezeichnung ,,Phase wurde verwendet, weil sie die nétige Kontinuitit der
Bemiihungen um Bildung erfassen kann. Die Phasen miissen durchlaufen werden,
will man einen Beitrag zur Bildung leisten. Im AnschluB daran beginnt sofort
wieder die Herausforderung, sich um Bildung zu bemiihen oder gebildet zu han-
deln. Die Bezeichnung ,,Stufe betont im Unterschied dazu die hierarchische An-
ordnung bestimmter Bildungsarten, wie z.B. grundlegende Bildung, mittlere und
hohere Bildung. Der hier vorliegende BildungsprozeB kann jedoch auf jeder der
Bildungsstufen durchlaufen werden. In den folgenden Uberschriften ist die Pha-
senbezeichnung erginzt durch den moralischen Anspruch, der - wie iibrigens auch

8! Eine ausfiihrliche Beschreibung des sechsphasigen Bildungsprozesses enthiilt K. Biller 1994, S.
123 - 165. Darin sind zahlreiche Graphiken zur Verdeutlichung bildungsrelevanter Sachverhal-
te aufgenommen.

182 Hier soll davon abgesehen werden, daB auch Reden und Denken als Handlungen verstanden
werden kdnnen.
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die Frage nach dem Sinn - in jeder Phase formuliert werden kann.'®® Er soll die
Umsetzung dessen absichern, was auf der jeweiligen Phase zu tun ist.

Die folgenden ergiinzbaren Kompetenzen werden um einer iibersichtlichen An-
ordnung willen den einzelnen Phasen des Bildungsprozesses zugeordnet und kin-
nen dadurch diese zuséitzlich verdeutlichen. Die Einbindung der schulischen Be-
miihungen um die Entfaltung menschlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten in den
BildungsprozeB weist die Bildung als zentralen Bezugs- und Orientierungspunkt
des Unterrichts aus. Der Unterricht, der die Bildung junger Menschen anstrebt,
muB folglich moglichst viele einschligige Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schii-
ler fordern. Mit einigen lassen sich Voraussetzungen des Bildungserwerbs absi-
chern.

4.2.1 Voraussetzungen des Bildungserwerbs

Zu den wesentlichen Voraussetzungen des Bildungserwerbs gehdren ein gut
funktionierender Wahrnehmungs- und Denkapparat, die Fihigkeit mit Zeit und
Raum zurecht zu kommen sowie Fragen stellen zu kdnnen.

4.2.1.1 Die Schulung der Sehfihigkeit

Als Beispiel fiir den Wahrnehmungsapparat sei das Sehen ausgewihlt. Zum
Erlernen des Sehens gehort die Fihigkeit, Ganzheiten oder Gestalten aus dem
noch unstrukturierten Hintergrund herauszulsen. Die Sehleistung des Menschen
entwickelt sich im Laufe des ersten Lebensjahres. Die Unterschiede zwischen den
verschiedenen Menschen hingen mit der Anzahl der Wissensfakten zusammen,
die der einzelne mit dem Gegenstand des Sehens verbinden kann. Je groBer sein
Wissen iiber ein Objekt ist, desto mehr kann er von ihm wahrnehmen, wie das fol-
gende Beispiel zeigen kann.

Aulosspieler begleitet von Krotala

Vielen Menschen mégen die bildhaften Darstellungen auf der Innenseiten griechi-
scher Trinkschalen aus der Zeit des 8. bis 4. Jahrhunderts v. Chr. bekannt sein. In
ihrem Geddchtnis bleibt der Grobeindruck friitherer Darstellungen bestehen.
Konfrontiert mit dem Bild einer Trinkschale, kinnen sofort die Schalenform als
auch die kennzeichnenden figiirlichen Darstellungen in der typischen Farbe dem
Betrachter den Eindruck des Bekannten erwecken. Beim genauen Hinsehen je-
doch, fallt ihm plotzlich auf, daf3 der Aulos-Spieler eine Mundbinde beniitzt. Sie
fiel bisher dem Betrachter noch nicht auf. So fragt er nach deren Funktion. Er
erfihrt, daf3 die Mundbinde, die Phorbeia, offensichtlich die Anstrengung des

183 Die Formulierung der Anspriiche hat Karl Garnitschnig (1994, S. 55) vorgenommen.
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starken Druckes auf Wangen und Lippen bei aufgeblihten Backen mildern soll;
denn das Rohrblattinstrument ist sehr schwer zu blasen. Das Instrument ist als
Doppelaulos verwendet worden und bestand aus Schilfrohr, Knochen, Horn oder
auch Metall und war mit mehreren Grifflochern versehen. Ein Rohr tibernahm die
Melodie, das andere hielt einen gleichbleibenden Grundton. Nun ist der Bildbe-
trachter auf die Einzelheiten eingestellt und bemerkt sogleich, daf8 auch die Tin-
zerin in jeder Hand einen Gegenstand hiilt. Auf Nachfragen erfihrt er, daf es sich
hierbei um Handklappern aus Holz, die sog. Krotala, handelt. Dieses paarweise
eingeselzte Schlaginstrument bedienten vorzugsweise Frauen. Diese Informatio-
nen kénnen dazu beitragen, dafi sich der Betrachter die damalige Zeit in Grie-
chenland konkreter vorstellen kann. So hért er gleichsam den scharfen und kriifti-
gen Klang des Doppelaulos, das zur Unterhaltung bei der Weinlese, bei Traueran-
ldssen oder zur Anfeuerung der Ringkémpfer eingesetzt wurde. Sein Bild von der
Vergangenheit wird um ein Stiickchen anschaulicher als bisher.

Der Betrachter erlebte, da3 er durch genaues Hinsehen neue Einzelheiten ent-
deckte und durch Nachfragen sich seine Vorstellung bereicherte. Dieses formale
Ergebnis kann ihn kiinftig dazu anregen, prizise ein Bild zu betrachten oder auch
im Alltag genau hinzusehen. Die inhaltliche Bereicherung kann er anderen mittei-
len. Auf diese Weise lernt er altertiimliche Gegenstiinde als Zeitzeugen schitzen
und achten. Er wird in dieser Haltung jeden Versuch abwehren, Altertiimliches
als uninteressant und iiberfliissig abwehren. Ahnlich mag es einen Betrachter er-
gehen, der bei Pflanzen oder Kristallen genau hinzusehen gelernt hat: er wird
sich von der Biologie oder der Morphologie angesprochen fiihlen. Vielleicht re-
sultiert daraus bei Heranwachsenden ein Berufswunsch oder ein Hobby.

Dieses Beispiel unterstreicht, daf8 die Fihigkeit des genauen Sehens eine wich-
tige Voraussetzung fiir den BildungsprozeB ist. Es zeigt aber auch, daf genaues
Hinsehen bildend wirken kann, wenn es verbunden sein darf mit Fragestellungen
und mit dem Bemiihen um eine richtige Antwort.'"™ Die gedankliche Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand des Betrachtens erweitert den geistigen Horizont
des betreffenden Menschen, der vorleben kann, wie bereichernd genaues Sehen
ist. Ein anderer kann sich davon anstecken lassen.

% Auf die Bedeutung von Selbstdisziplin und Treue im Kleinen sei an dieser Stelle besonders
hingewiesen. Zu dieser Thematik schreibt Brezinka: "Es geht darum, Jjede Arbeit so gut zu ver-
richten, wie es die Sache erfordert. Das wird immer schwerer, je mehr die ablenkenden Reize
zunehmen und je ausschlieBlicher miihelose Erfolge gesucht werden, um rasch zu Geld und zur
‘Freizeit' und damit zum 'eigentlichen Leben' zu kommen. Es gehért viel Selbstdisziplin dazu,
der Neigung zur Fliichtigkeit zu widerstehen und auch in kleinen Dingen sorgsam zu sein. Ohne
eine vertiefte Sicht des Lebens, in der auch die Milhsal ihren Sinn erhilt, wird sie kaum zu ge-
winnen sein. Selbst dann kostet es noch Anstrengung genug, bis sich jede der alltiglichen Ver-
richtungen dem Urteil des Gewissens fiigt. Diese Treue im kleinen ist die Voriibung fiir jedes
groBie Werk." (Erzichung als Lebenshilfe. Wien, 6. Aufl. 1968, S. 296.) Diese Ausfithrungen
sind mittlerweile nicht iiberholt.
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Sehschule. - Die zunchmende Sehschwiche vieler Schiiler macht die Einrich-
tung einer Sehschule im allgemeinbildenden Schulwesen um des Bildungserwerbs
willen notwendig. Ausgekliigelte Ubl.ln%en konnen die erschlafften Sehmuskeln
starken und den Sehvorgang verbessern. 8

Notwendig ist aber auch eine ,geistige Sehschule®. Damit ist nicht gemeint,
jene seherischen Qualititen erreichen zu wollen, die manche Menschen gleichsam
liberfallen und sie befihigen, beispielsweise durch Mauern hindurchschauen zu
kénnen. Wohl ist aber zusitzlich zur Férderung der optischen Wahrmehmung das
geistige Sehen gemeint. Darunter ist die willentliche Hervorhebung von bildhaften
Darstellungen in der Vorstellung des Menschen zu verstehen. Insofern ist die
Evozierung gedanklicher Bilder immer auch BewuBtseinsbildung. Hierzu ein Bei-
spiel fiir die Schulung des geistigen Sehens.

Nach der Lektiire ergab sich mit den Schiilern eine intensive Aussprache: Carl
Zuckmayer sah in der Baumrinde mehr als nur das dufere Erscheinungsbild einer
Rinde; sie war fiir ihn Symbol, Zeichen fiir die Wirkung Gottes auf der Welt. Fiir
ihn war der Vollmond am dunklen Nachhimmel und die dahinziehenden Wolken
ein Bild fiir die Bewegung des Kosmos. Beide Erfahrungen sprachen ihn emotio-
nal tief an. Sinnvoll ist dies, weil damit die Wirklichkeitswahrnehmung durch die
Sinne ergdnzt wird durch die geistige Verbindung mit dem umfassenden Ganzen.
Das einzelne erhilt auf diese Weise einen neuen Stellenwert.

Sinneseindriicke meinen mehr als sie ausdriicken. - Das Beispiel zeigt, daB
mit einem Sinneseindruck somit immer wesentlich mehr gegeben ist. So ist z.B.
mit einem Produkt, das Menschen hergestellt haben, immer zugleich der Herstel-
lungsprozeB mit sdmtlichen Anldssen, Problemen, Uberwindungen, Verbesserun-
gen u.a.m. gegeben und mit ihm im wortlichen Sinne untrennbar verbunden. Nur
wer das einschligige Wissen besitzt, wer sensibel genug ist, kann diese Hinter-
griinde, die ,Mitgegebenheiten wahrnehmen. Fiir ihn ist das Gegebene fein
strukturiert, tief dimensioniert. Er ,sieht wesentlich mehr als blo die duBere
Fassade. Das macht seinen Eindruck reich, sein Leben anregend, sogar sinnerfiillt.
Dieser Zusammenhang ist fiir die Sehschule bedeutsam, 148t sich auf diese Weise
doch ihr Bereich um ein Vielfaches erweitern. Dies zeigt, dafl das Sehen den Pro-
zeB der Bildung erschlielen kann.

4.2.1.2 Rechter Ungang mit Zeit und Raum

Der Roman ,,Die unendliche Geschichte* von Michael Ende kann junge Men-
schen in die Problematik des rechten Umgangs mit der Zeit einstimmen. Er kann
auch eine begriindete Zuversicht aufkommen lassen, weil Momo letztlich iiber die

135 Janet Goodrich 1994; Liselotte Scholl 1981; Robert-Michael Kaplan 1989.
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Grauen Herren siegt. Die im Roman angesprochene Thematik macht deutlich, daB
der Mensch lernen muB, mit der ihm verfiigbaren Zeit fertig zu werden. Weder
darf er ihr Diener noch ihr Opfer sein. Er muf} lernen, sich einzuhausen, einzu-
wohnen in der Zeit, wie Bollnow in Anlehnung an Bertalannffy oder Merleau-
Ponty gesagt hat. Das gilt auch fiir den Raum, den der Mensch fiir sich beanspru-
chen muB,

Otto Friedrich Bollnow hat in eindringlichen Analysen den erlebten Raum und
die erlebte Zeitlichkeit dargestellt.'®® Die Bedeutung dieser Arbeiten besteht fiir
den integrativ Gebildeten in der Umsetzung in sein Leben. Er wird sich bewuBt
dem Erlebnis hingeben, das ihm beispielsweise beim Betreten einer monumenta-
len gotischen Kirche anriihrt oder wenn sich sein Blick von einem erhohten Aus-
sichtspunkt in die Weite der Landschaft erstreckt. Er wird sich aber auch bewuBt
auf das Erleben von Zeit einlassen, etwa auf die kaum vergehende Wartezeit oder
die im Flug vergehende Zeit eines interessanten Vortrags u.a.m. Der Gebildete
weill um diese Phéinomene und kann somit seinem Erleben einen besonderen Reiz
und eine besondere Tiefe abgewinnen. Er kann Raum und Zeit intensiv erleben
und als Folge davon sich von ihnen viel leichter ansprechen lassen. Er wird ihnen
gegeniiber zunehmend sensibler. Damit ist der richtige Umgang mit Zeit ange-
sprochen.

Vorurteilsfreie Wahrnehmung, Enthaltung. - Bei direkter Wahrnehmung und
absichtsvoller Beobachtung soll der Mensch moglichst wertungsfrei titig sein,
will er méglichst nahe an den Gegenstand seines Interesses herankommen. Hier
lernt der Betreffende, sich zuriickzuhalten mit Wertungen bzw. Vorurteilen. Auf
der Basis der Unvoreingenommenheit ist ein Verstehen des anderen und die Legi-
timierung der eigenen Handlung am besten méglich. Auf diese Weise kann man
ihm am ehesten gerecht werden und die Verzweckung des Anderen zuriickhalten.
Nur so wird man innerhalb der menschlichen Wahrnehmungsgrenzen der Wirk-
lichkeit gerecht. Dies ist nicht leicht, jedoch durchaus zu schaffen.

Damit die Eindriicke ,,wahr* sind, die der Schiiler vom Unterrichtsgegenstand
gewinnt, muf er auf ihn hin bezogen sein. Er muB eine Beziehung zu ihm einge-
hen. Er muB sich ihm 6ffnen, ihn gleichsam in sein BewuBtsein einlassen. Nur
wenn er den Anderen als ,,wahr* erfihrt, also so sieht, wie er wirklich ist, kann er
ihn sowohl mit dessen Augen sehen als auch sich selbst von dieser Position relativ
angemessen wahrnehmen. So gewinnt die Meinung iiber sich selbst einen zusiitz-
lichen Gesichtspunkt. Ein genaues Hinsehen auf den Text des Lesestiicks ist der
erste Schritt zur Beschiftigung mit dem darin angesprochenen Thema.

% O.F. Bollnow 1972 und 1984 (erstm. 1963).
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Manchmal sind jedoch die wirklichen Geﬁebenheiten so erschiitternd, dafl der
Gebildete am liebsten wegschauen méchte.'”” Bei Lebensrettung und Unfallchir-
urgie gibt es vielfach Situationen, in denen sich der Mensch jedoch zwingen mu8,
hinzusehen. Hier liegt der Sinn offenkundig im Helfen. Es gibt auch Situationen,
denen man ,ins Auge schauen", die man akzeptieren mufl, will man das Beste aus
ihnen machen.'®® Wo das Opfer jedoch zum blofien Objekt der Sensationsgier des
Menschen wird, liegt Voyeurismus vor. Dieser Trend ist gegenwirtig weitverbrei-
tet. Der Grund der Sensationsgier mag in unserer Zeit darin liegen, daf der Alltag
fiir viele Menschen langweilig, ohne jede Spannung verlduft und wenig Heraus-
forderungen bietet. Am Abend sind sie gerne bereit, sich in der Phantasie Gefah-
ren auszusetzen. Sicher ist auch der tiefere Grund darin zu sehen, daB die mog-
lichst friihzeitige Wahrnehmung eines Gegners fiir Menschen immer eine erhthte
Chance zum Uberleben gewesen ist. Der anthropologische Aspekt ist also stets
mit zu beriicksichtigen, ohne aber damit Exzesse wie Voyeurismus entschuldigen
zu wollen. Hier ist die Grenze des unbeteiligten, aber interessierten Zuschauens
erreicht. Der Sinn des Zuschauens liegt ndmlich nicht im Zuschauen, sondern in
der Wahrnehmung des daraus sich ergebenden Anspruchs an den Zuschauer. Ihn
gilt es zu suchen, zu finden und zu realisieren. Im Unterricht, der seine bildende
Dimension entfalten will, lernen die Schiiler diese Zusammenhénge kennen und
haben etwa in der Pause die Chance, das Wissen anzuwenden. So werden sie nicht
zuschauen, wenn eine Priigelei entsteht, sondern gemif ihrer Moglichkeiten bei-
tragen, den Streit zu schlichten.

Wahrung des Bezugs zur Welt. - In der hier vorliegenden Auffassung soll der
Schiiler durch die sinnenhafte Zuwendung zur Welt Moglichkeiten zur angemes-
senen Handlung erschlieBen lernen. Ohne Bezug des Menschen zu den realen Ge-
gebenheiten der Welt ist deshalb integrative Bildung nicht moglich. Dies legt die
Bedeutung eines gut funktionierenden Korpers und die darauf ausgerichtete physi-
sche Erziehung oder ,,Leibes‘“-Erziehung % offen.

Der Unterricht, der die bildende Dimension erreichen mdchte, bietet seinen
Schiilern - im Bild gesprochen - nicht nur die Fassade der Wirklichkeit, sondern
erschlieft ihnen das dahinter stattfindende Geschehen moglichst umfassend. Er
will - metaphorisch gesagt - nicht nur die Kelle und den Mértel beschreiben, nicht

187 Beispiele hierfiir bieten in Hiille und Fiille das sog. Reality-TV, aber auch die Berichterstattun-
gen von Kriegsschauplitzen, GeiBelnahmen, Anschligen auf die Bevolkerung, Ungliicke und
Naturkatastrophen.

188 Der integrativ Gebildete ist in der Lage, Standfestigkeit zu dokumentieren, tapfer der Gefahr
wie den Chancen ins Auge zu sehen, nicht zu kneifen, sondern Position zu beziehen. Nur so
kann er - letztlich zum Wohle der Menschen - handeln und den Sinn der gesehenen Situation
erfiillen.

189 vgl. Hilfen in der physischen Dimension im Abschnitt 4.1.2.1, S. 82 f.
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nur die Arbeitstechniken offenlegen, sondern er will, daf3 die Schiiler mit dem Ar-
beitsgerdt vor allem umgehen, daf3 sie damit bauen, daf ein Haus entsteht,

4.2.1.3 Griindlich denken

Die sinntheoretisch begriindete These, daB Kinder gerne iiber die schwierigsten
Dinge des Lebens, wie Herkunft, Zukunft, Tod und ewiges Leben nach dem Tode
nachdenken, sollen die folgenden Aussagen unterstiitzen. Claus Giinzler '*° betont
die ,,Unverzichtbarkeit der philosophischen Reflexion fiir das piadagogische Den-
ken und Handeln wie auch die Notwendigkeit, die philosoghischc Denk- und Fra-
geweise im Unterricht selbst zu Wort kommen zu lassen*'®" ,

An dem vergleichsweise geringen Interesse der Pidagogik in Theorie und Pra-
xis an Philosopie und an der Tatsache, daB diese viel zu wenig pidagogische
Themen bearbeitet, ganz zu schweigen von der kaum etablierten philosophischen
Pidagogik'®, hat sich auch fast zwanzig Jahre nach dem Erscheinen des Buches
von Claus Giinzler nicht viel geédndert. Das ist umso bedauerlicher, als gerade in
unserer Gegenwart, die von Claus Giinzler genannte Aufgabe der Gegenwartsphi-
losophie nichts von ihrer Bedeutung verloren hat. Es geht nach wie vor um die
Frage, ,,0b die heranwachsende Generation den Zugang zur Ebene philosophi-
schen Fragens vermittelt bekommt oder an ihr vorbeigesteuert wird*“!> .

Der bildende Unterricht will das Defizit kritischen Nachdenkens ausfiillen und
dabei fiir eine Kultur der Nachdenklichkeit eintreten.!”* Jeder Heranwachsende
soll beispielsweise wissen, was unter Freiheit, Gliick und Lebenssinn zu verstehen
ist und damit angemessen umgehen kénnen. Er soll aber auch die Mechanismen
der geschickten Verfiihrungsstrategien kennen, die z.B. bei Drogen, Konsum,
Ideologien und Sekten &uBerst wirksam sind. Dies Wissen konnte ihm zeigen, wie
gefiihrdet Freiheit, Gliick und Sinn im Leben des Menschen sind. Er ist somit mo-
tiviert zu erfahren, was jeder zu deren Bewahrung beitragen kann. Ferner sollen
ihn ethische Argumente vorbereiten auf die Gewinnung einer eigenen Meinung zu
gegenwirtig brisanten Themen, wie beispielsweise zu den Méglichkeiten, die sich

1% Claus Giinzler 1976.
¥l Aa.0.,S. 147.

"2 War in der Geschichte der Pidagogik bis in die fithren 60er Jahre des 20. Jahrhunderts hinein
die Philosophie tibermiichtig, so ist mittlerweile das extreme Gegenteil erreicht. Jedoch gibt es
Anzeichen einer verstirkten Beachtung philosophisch umfassenden Denkens in der Pidagogik.
- Vgl hierzu Karl Albert 1984,

199 Claus Giinzler 1976, S. 149.

194 Zur Kinderphilosophie liegen einige Biicher vor: Matthew Lipman 1986, 1990; Gareth B.
Matthews 1989, 1991; Ekkehard Martens 1990; Detlef Horster 1992; Helmut Schreier 1993 a,
b; Ekkehard Martens / Helmut Schreier 1994. - Vgl. W. Fleischer-Bickmann 1995.
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dem Menschen durch die Gentechnologie erdffnen und den Gefahren, denen er
sich aussetzt.

Eine Mdglichkeit, griindliches Denken zu erlernen, bietet das philosophische
Nachdenken am besten in dem erst vereinzelt eingefiihrten Fach Philosophie.

Philosophisches Nachdenken

Der lebenskundliche Gegenstandsbereich 148t sich mit der Phase des Erlebens
im SinnfindungsprozeB verbinden und sichert den Bezug zum jungen Menschen
ab. Die vorausgesetzte Urteilskraft wiederum ist ebenso bedeutsam fiir die Phasen
des Interpretierens und Sinnverstehens im BildungsprozeB. Die ethischen Mafsti-
be, die im philosophischen Nachdenken thematisiert werden, bilden zugleich eine
wesentliche Orientierung fiir die Schiiler. Sie sind in der Sinnstruktur des Subjekts
und der Gemeinschaft lokalisierbar und somit als eine auch im bildenden Unter-
richt unersetzbare Orientierungshilfe ausgewiesen.

Lebenskundliche Themen behandelt der Lehrer in der Regel in Gespréchen, in
denen er mit seinen Schiilern #iber Entscheidungen nachdenkt, die sie in bestimm-
ten Situtionen getroffen haben. Gespriche dieser Art finden meist zufillig statt.
Das aber bedeutet, daB der Lehrer stets darauf vorbereitet sein sollte und die Kunst
der Gesprichsfithrung beherrschen muB. Ein Beispiel fiir eine derartige Thematik
ist ,das Unbehagen am Leben in der modernen Industriegesellschaft mit ihren
Konsum- und Freizeitmoglichkeiten [, das] einem existentiellen Vakuum ent-
springt, welches als die natiirliche Konsequenz der Unfihigkeit zu selbstandiger
Sinnsuche begriffen werden muB*'**.

Die Ursache des Unbehagens im Leben liegt nach Giinzler zu Recht in der
»Vvernachlissigung des Denkens“!*® in der Schule. Das Denken muB aber den Er-
werb bloBen Wissens ergiinzen, soll der Heranwachsende nicht hilflos vor tigli-
chen Lebensproblemen und spiter vor Konflikten in Beruf, Ehe und Familie ste-
hen; nicht geistig heimatlos sein, wenn es notwendig ist, einen Standort zu bezie-
hen; unil9 7nicht innerlich leer sein, wenn er bejahenswerte Lebensziele finden
mochte.

Der bildende Unterricht will mit Hilfe der philosophischen Reflexion lebens-
kundlicher Themen bei seinen Schiilern eine kritische Distanz zur Realitit und die
Freiheit von den Zwingen der Ersatzwelten - wie z.B. der Drogenwelt - erreichen.
Dadurch konnen die jungen Menschen ein hohes MaB an innerer Zufriedenheit
gewinnen. Das aber heiBt, verstirkt Sinnfragen in konkreten Situationen stellen,

95 A.a.0,S. 151,
19 Ebd.
97 vgl. ebd.
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wie z. B. die Fragen ,,nach Freiheit und Verantwortung, Recht und Pflicht, nach
Gliick, Freundschatft, Selbsthchauptung und Mitmenschlichkeit, nach Wert und
Wertkonflikten und dergleichen mehr"*® . Sie kénnen bereits in der Grundschule
im Rahmen eines Gesprichs durchlaufen werden. Die dabei zu Tage tretende
Aspektvielfalt einer Thematik kann viele Schiiler stimulieren.

Bei der Einfithrung der Sinnfragen in den Unterricht miissen die Kinder in der
Lage sein, sich sprachlich differenziert auszudriicken. Sie miissen die Wert- und
Sinnfragen und die damit zusammenhiingenden Sinnprobleme sprachlich erfassen
konnen. Wer friihzeitig in der Grundschule mit dieser Art zu denken beginnt,
diirfte in der altersmundartlichen Versprachlichung der Denkinhalte keine un-
iiberwindliche Hiirde sehen.

Die Kinder und Jugendlichen sind jedoch nicht nur kurz iiber eine Denkungsart
zu informieren, sondern sind an sie zu gewohnen, Hierbei ist der Spontaneitit und
der Riickfilligkeit junger Menschen immer wieder zu gedenken. Rechtzeitig sind
dagegen Vorkehrungen zu treffen. Es ist zweifellos wichtig zu erfahren, daB es bei
entscheidenden Fragen der Lebensgestaltung nicht ohne weiteres ein klares, ein-
deutiges Urteil gibt. Dabei ist nicht zu {ibersehen, daf} in der moralischen Entwick-
lung des Menschen bestimmte Entwicklungsstadien erkennbar sind, die der ein-
zelne nicht iiberspringen kann.'*

Zusammenfassend gesagt nimmt die Konzeption des bildenden Unterrichts
lebenskundliche Themen auf, von denen neben Claus Giinzler auch Wilhelm Flit-
ner eine Menge genannt hat™® und reaktiviert den Begriff der ,Lebenslehre*
(Flitner). Die lebenskundlichen Themen werden auf ihre Wahrheit hin mit strenger
gedanklicher Zucht so lange und intensiv befragt, bis die Schiiler diese Denkhal-
tung und Denkmethode im eigenen Lebensvollzug sicher anwenden konnen.

Zur Denkerziehung gehort auch das Nachdenken iiber sogenannte Selbst-
verstindlichkeiten. - Wiihrend bei Claus Giinzler ethische Fragen, aber keine
philosophische Theorien im Mittelpunkt stehen, eignen sich fiir die Grundschule
besonders die sogenannten Selbstverstindlichkeiten aus dem Lebensbereich der
Grundschiiler zur Problematisierung. Zur Vorgehensweise sagt Helmut Schreier in
seinem Vortrag ,,Der Fluf und das Eis**"! :

»Man wdahit zentrale Fragen, Sitze und Denkweisen aus den -ismen der Philoso-
Pphiegeschichte aus, vergleicht ihren Schwierigkeitsgrad mit der Auffassungsgabe

% A.a.0, 8. 153,
199 Vgl. hierzu Lawrence Kohlberg / Turiel, Edward 1978.
200 Vgl. Wilhelm Flitner: ,Lebenslehre®, 1946, S. 213 - 216.

' Helmut Schreier, unversffentlichtes Manuskript, S. 4.
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von Kindern, und entwirft entsprechende Geschichten, die auf 'kindgemdfle’ Weise
in ihrer erzihlformigen Verpackung das transportieren, was spiter einmal Ge-
genstand 'ernsthaften’ Philosophie-Lernens sein wird. “

Schreier gruppiert also um ausgewihlte zentrale Fragen, Sitze und Denkweisen
der Philosophiegeschichte herum erfundene Geschichten, die der Lehrer den
Schiilern erzihlt. Die gedankliche Durchdringung der darin erfaten Sachverhalte
soll in den Kindern allmihlich eine reflektierende Haltung wecken. AuBerdem
fiihrt Helmut Schreier die folgenden Ziele an:

., Die Entbindung ihrer [sc. der Kinder] philosophischen Potentiale, die Hoffhung
auf die Entwicklung einer Alltagsphilosophie, die weitgehende Autonomie des
Denkens und offene Sinne fiir die Wunder und die Abgrunde der Welt ein-
schliefit. “*

Dieser Weg, der die vielfach vorhandene Nachdenklichkeit junger Menschen
zuldBt und fruchtbar macht, ist fiir den bildenen Unterricht vorteilhaft, weil er die
Dimension der Werte erschlieBen kann. Er wird folglich in die Konzeption des
bildenden Unterrichts im Rahmen der Denkerzichung {ibernommen. Dles sichert
die Einfiihrung, Ubung und Pflege der Nachdenklichkeit systematisch ab.”

2 Aa0.,8.5.
203 Nach Helmut Schreier kénnen folgende Schliisselthemen die Schiiler nachdenklich machen:

e die Metamorphose (Umwandlung) verschiedener Zustinde, die den Gedanken festigen
soll, daB auf der Welt nichts verloren geht und am Beispiel der Kerze konkretisierbar
ist;

o die Frage nach dem Ende des Weltraums erleben die Kinder als letztlich nicht beant-
wortbar, gleichwohl bringt sie sie mit der Raumfahrt in Verbindung;

e die Frage, warum die Hochzeit eine Hoch-Zeit ist, fithrt die Kinder auf die Beachtung
der Bedeutung von Wortern und 146t sie genau hinhdren;

e die Achtung vor dem Verméogen der Vogel, ihr Nest ohne groBe Anleitung zu bauen,
entsteht aus dem Bemiihen der Kinder, ebenfalls ein Nest zu bauen;

o nachdenklich werden die Kinder bei der Frage, ob Tod das gleiche ist wie schlafen,
was dazu fiihrt, daB dieses Thema nicht tabuisiert wird;

o die Frage, was denn das Bose sei, wird auch im Hinblick auf Tiere diskutiert;

e die Achtung vor den Tieren wird artikuliert, indem Tiere nicht mit Gegenstinden
gleichgesetzt werden;

o die Einmaligkeit eines jeden Menschen wird am Beispiel des Fingerabdrucks, der EB-
gewohnheiten, des Verhaltens u.a.m. angesprochen;

e das Staunen wird ausgelost iiber die priizise Beobachtung der Eskimos, die viele
Woérter fiir Schnee haben;

o die Frage, ob es eine einzige Urpflanze gibt, regt die Kinder zu der Feststellung an,
daB es ,,die* Pflanze eigentlich nicht gibt;
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An konkreten, dem Lebensraum der Kinder entnommenen Szenen lernen die
Schiiler gedanklich eine Pause machen und - auf allgemeinem Niveau - aufs
Grundsiitzliche gehend fragen. So stoBen sie auf zentrale Fragen des menschli-
chen Lebens und gewinnen allméihlich die Einsicht, daB nichts selbstverstindlich
ist, daB alles auf seine Angemessenheit hin zu befragen ist, daB es viele staunens-
werte Erkenntnisse gibt, die helfen konnen, das ,,sondernde“ und ,,vertiefende*
Sehen zu intensivieren, von dem Adolf Reichwein sprach. Bei geniigend intensi-
ver kontinuierlicher Fortfithrung dieser Art des Philosophierens mit Kindern kann
sich jene Denkhaltung einstellen, fiir die nichts mehr selbstverstindlich oder gar
unscheinbar ist. Da die Geschichten so konzipiert sind, daB sie ,,Einfille und Fra-
gen beim Leser und Zuhorer auszulosen* vermdgen®™ , wird das selbstiindige
Denken der Kinder gefordert. Die Hilfe zur Selbsthilfe kann somit an einfachen,
von jedem Kind erfahrbaren Themen geleistet werden. Dadurch kann die Lebens-
haltung der Kinder an Tiefe und geistiger Qualitit gewinnen. AuBerdem vermogen
sie, Einzelwissen in einen Zusammenhang einzubinden.

Diese Bemiihungen um mehr Nachdenklichkeit im Unterricht kénnen zu Sinner-
fahrungen der Schiiler beitragen. Sie liegen tendenziell auf der gleichen Linie wie
das Bemiihen von Horst Rumpf 2, der die Fihigkeit des Menschen erhalten
mdchte, moglichst viele sinnenhafte Erfahrungen zu machen. Seine Empfehlung
fiir das Langsamwerden, die Losung von der Routine und damit dem Vertrauten
und Selbstverstindlichen, der Verzicht auf die allzu rasche Einordnung in vorge-
gebene Denkmuster und das Denken ,,gegen den Strich* kénnen ebenfalls zu einer
neuen Nachdenklichkeit beitragen.

Das philosophisch gemeinte Nachdenken ist auf allen Stufen des allgemeinbil-
denden Schulwesens moglich. Es priigt sich lediglich in der Grundschule anders
aus als im Gymnasium. Seine Ausgestaltung und Durchsetzung verlangt jedoch
vom Lehrer ein griindliches Wissen iiber Sinn; denn nur was eine Sinnméglichkeit
darstellt, hat die Chance zur Bildung beizutragen.

e das Thema ,Umwelt“ wird am Beispiel des Baumfillens konkretisiert und den Kin-
dern im Rollenspiel verdeutlicht, daB es keinen guten Grund gibt, einen Baum zu fil-
len;

» schlieBlich regt das Schlachten eines Schweines die Kinder zum Nachdenken iiber die
Richtigkeit des Fleichkonsums an.

24 Helmut Schreier, a.a.0, S. 9.

%5 Horst Rumpf, 1986 b.
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4.2.1.4 Fragen stellen

Mit Anne Fischer-Buck™® 1t sich in der erlebten Wirklichkeit der unbezwei-
felbare Ausgang des Sinnprozesses sehen, weil darin etwas Ganzes, noch nicht
Vermitteltes sich bemerkbar macht. So ist es die Wirklichkeit, oder anders gesagt:
das Leben, das die Fragen an den Menschen stellt. Allerdings ist die Wirklichkeit
nicht nur materiell, sondern auch immateriell, also geistig. Das physische oder
geistige Leben ruft das Nachdenken iiber den Sinn in dreifacher Aufstufung her-
vor:

¢ Die Frage nach dem, was ist.
o Die Frage nach dem, wie es zu erkléren ist.
» Die Frage, ob es sein soll oder nicht.

Diese Fragen, die das Leben stellt, konnen aber nicht bloB rational und damit
eindimensional beantwortet werden. Das Leben wiirde sie zwar verstehen, aber
nicht akzeptieren, weil es vieldimensional ist. Deshalb muB der Mensch die Fra-
gen, die ihn das Leben stellt, durch seinen Lebensvollzug beantworten. Die Ant-
worten, die der Mensch auf die drei Sinnfragen gewinnt, werden ihm zur Aufgabe.
Das heiBit: er muB sich ihnen gemiB verhalten, dabei sein Verhalten miterleben,
iiber es nachdenken und im Anschluf daran handeln. Aufrechterhaltung, Pflege
und Entwicklung der Fragehaltung des Schiilers sind sonach unerliBliche Aufga-
ben fiir den Unterricht. Mit ihrer Hilfe kann er seine bildende Dimension erschlie-
Ben. Deshalb sind jene Unterrichtsinhalte auszuwihlen, die den Menschen betrof-
fen und neugierig machen weil sie ihn in die Lage versetzen, Fragen zu stellen.
Der Unterricht pflegt sorgsam die Fragefihigkeit, die Fragetechniken. Er provo-
ziert aber zugleich auch zentrale weiterfiihrende Fragen, so daB die Schiiler ins
Nachdenken iiber sich und die Welt gelangen. Er ermutigt sie, im Rahmen des
Schullebens?”’ und dariiber hinaus im Sinne der Antworten ihr Leben zu fiihren.

Die Frage iffnet den Weg zur Bildung, wenn der Fragende in der Lage ist,
die Konsequenzen aus der Antwort zu ziehen und im Sinne der Antwort sich
kiinftig zu verhalten.

Beispiel ,,Was ist an Drogen gefihrlich?“

Ein Schiiler fragt nach den Gefahren des Drogenkonsums. Der Lehrer greift die
Frage auf und gestaltet daraus eine Phase seines Unterrichts. Der Schiiler er-
wirbt die nitigen Informationen, lernt Zusammenhdnge kennen und erfihrt die
Ursachen, die zum Drogenkonsum fiihren kinnen. Diese Antwort legt dem Schiiler

206 Anne Fischer-Buck 1991, S. 247 - 266.
207 ygl. Abschnitt 4.1.3.2 ,Realisierung des Schullebens als Ort ‘angewandten Sinns’*, S. 103 f.
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Konsequenzen kiinftigen Verhaltens nahe. Sie ,,sagt* ihm, er solle auf keinen Fall
Drogen einnehmen. Er weif3 also, was auf ihn zukommt, wenn er sich nicht an die
indirekte Warnung hdlt. Er ist dem Wissen und dem von ihm selbstbestimmten
Handeln verantwortlich. Die Entschuldigung, nicht richtig aufgeklirt worden zu
sein, wiirde im Ernstfall nicht gelten. Da die Gefihrdung junger Menschen durch
Drogen nicht iiberschdtzt werden kann, sind iiber die Aufklirung hinaus spezifi-
sche Schutzmafinahmen notig.

Netzwerk aus Familiensituation, Appell, Abschreckung und Drogenpolitik.-
Aber auch die Erwachsenen miissen die Konsequenzen aus der Antwort
,»verantworten®. Deshalb miissen sie Vorkehrungen treffen, die den Heranwach-
senden einerseits schiitzen, andererseits ihn stark machen fiir den Fall von Anwer-
bungsversuchen von Drogendealern. Zu den SchutzmaBnahmen gehért w.a. die
Herbeifiihrung einer Familiensituation, in der sich junge Menschen ernstgenom-
men fiihlen, so daB sie sich offenbaren konnen, sollten sie wider Erwarten den-
noch Drogen eingenommen haben. Wissen allein kann dann kein angemessenes
Verhalten erreichen, wenn der Mensch nicht fihig ist, den mit dem Wissen ver-
bundenen Anspruch auf sich zu beziehen und zu erfiillen. Der Appell an die Ver-
antwortung wirkt nur bei Menschen, die den Anspruch des Wissens wahrnehmen
und moralisch auf der entsprechenden Entwicklungsstufe angelangt sind. Men-
schen, die einen schwachen Willen haben, bediirfen zusitzlicher Stirkung durch
die Gemeinschaft sei es Familie, Gruppe oder Schulklasse. Aber es bedarf auch
der Abschreckung durch den Staat und einer intensiven Verfolgung der Drogen-
héndler. Schliefilich sind auch die Erzeuger von Drogen durch andere Erwerbs-
quellen besser zu entlohnen als bisher. Deshalb ist das Drogenproblem weltweit
durch die Volker- und Staatengemeinschaft auf den unterschiedlichen Ebenen zu
bekimpfen.

Das Beispiel will lediglich einige der vielfiiltigen Vernetzungen aufzeigen, die
gekniipft werden miissen, soll die Frage des Schiilers so beantwortet werden, daf3
er die Antwort zum Anlaf} nimmt, das zu tun, was notwendigerweise zu tun ist. Im
gegliickten Fall wird er sich bei seinen Mitschiilern fiir ein drogenfreies, allge-
meiner gesagt: lebensforderliches Leben einsetzen. Damit ist die Frage zu einem
echten Mittel zum Erwerb von integrativer Bildung geworden.Da die Fragehaltung
als Einstieg in den Bildungsproze fungieren kann, ist es unerl@Blich sie in der
Schule zu entfalten, zu erhalten und zu verbessern.

Nach der Beschreibung einiger wichtiger Voraussetzungen des Bildungser-
werbs sollen die sechs Phasen des Bildungsprozesses zuniichst skizziert und dann
durch die sie unterstiitzenden Fihigkeiten und Fertigkeiten konkretisiert werden.

162



4.2.2 Erste Bildungsphase: Betroffen machendes Erlebnis

Die Wirklichkeit ist die Dimension des Erlebens und der Betroffenheit. Sie
ist das, was es zu verstehen gilt. Sie ist deshalb noch nicht ,,vermittelt worden
und schlieBt in sich das ,,Unvermittelte* ein. Sie ist schon immer vor dem Men-
schen da. Ihr steht er zundchst vollig unvorbereitet gegeniiber. Deshalb ist der
Mensch von dem iiberraschenden Erlebnis ,,betroffen®, also in seiner ganzen Per-
son erschiittert, in allen Dimension aktiviert und insofern empfinglich fiir Einwir-
kungen. Im Zustand der Betroffenheit ist er empfinglich fiir die Wahrnehmung
von Anspiichen. Aus dieser Betroffenheit, aus diesem Angesprochensein kann ein
Interesse entstehen.

Einschriinkend gilt, daf} Wirklichkeit in verschiedenen Erscheinungsweisen
erlebt werden kann. Am besten ist zweifelsfrei die direkte Konfrontation mit ihr.
Da dies vielfach nicht méglich ist, 148t sich Wirklichkeit auch in perspektivisch
reduzierter Stellvertretung, etwa durch eine Videoaufzeichnung, eine fotographi-
sche oder sprachlich-literarische Darstellung erleben, wenngleich auch einge-
schriinkt. Der Mensch kann sich aber auch die Wirklichkeit vorstellen und auf die-
se Weise die Welt der Ideen und Gedanken erschlieen. Das Erlebnis der Wirk-
lichkeit, sei sie direkt oder stellvertretend présentiert, findet stets in Situationen
statt, die ihrerseits Wirklichkeit sind. Die Situationen koénnen die zu erlebende
Wirklichkeit durch ihren stimulierenden Erlebnisgehalt jedoch in den Hintergrund
riicken oder verfilschen. Damit ist eine nicht unbetridchtliche Gefahr zu Beginn
des Bildungsprozesses gegeben.

Der moralische Anspruch lautet deshalb: Erlebe Deine Betroffenheit.

Die weiterfiihrende Frage. - Der Betroffene fragt in dieser Situation zunéchst:
Was erlebe ich und wie erlebe ich es mit? Wo die Antworten auf diese Fragen
nicht mehr iiberzeugen, nicht mehr als sinnvoll erscheinen, wo die Grenze des
Erlebens, der Betroffenheit erfahren wird, erhebt sich die Frage nach dem Sinn.
Sie 14Rt sich folgendermafen formulieren: Es kann doch nicht der Sinn des Erle-
bens sein, bloB erlebt zu werden. Was ist also der Sinn dieses Erlebnisses?

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch lautet: Betroffenheit.

Die Frage lautet: Was ist der Sinn des Erlebnisses?

Die Handlungsanweisung lautet: Erlebe die Situation, in der du dich befindest
intensiv mit und frage nach dem Sinn deiner Betroffenheit.

Damit im Unterricht betroffen machende Erlebnisse moglich werden, ist es hilf-
reich, wenn Schiiler vor allem die beiden folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten
sich aneignen: bei anderen und anderem sein, gut horen und zuhdren konnen.

163



4.2.2.1 Bei anderen und anderem sein

Bei anderen und anderem sein konnen, ist mehr als proflexives Denken, ob-
gleich es die Subjektferne mit ihm teilt und es zu seiner optimalen Entfaltung be-
notigt. Wer bei anderen und anderem sein kann, erlebt sein Leben als sinnerfiillt.
Er hat nicht das Streben, moglichst schnell wieder zu sich zu kommen und von
sich aus zu leben. Bei anderen und anderem sein zu konnen, setzt die Fahigkeit
zur Selbstvergessenheit und Hingabe voraus. Sie ist zwar bei allen Menschen von
Anfang an vorhanden, was die ins Spiel versunkenen Kinder jederzeit belegen.
Aber sie wird im Laufe der Entwicklung immer mehr zuriickgedringt, weil zu-
nehmend mehr Ablenkungen den Menschen fordern. Deshalb muB er sich ab-
sichtsvoll in Situationen begeben, in denen er sich vollstindig einbringen kann. Er
muf} mithsam lernen, sich wieder auf die Situation oder auf einen Menschen ein-
zulassen.

Vielleicht kann folgender Gedankengang helfen, die Notwendigkeit des Bei-
Seins nachzuvollziehen. Die Zeit wird fiir den Menschen dann zum Problem, wenn
das Verhiltnis zu ihr nicht mehr stimmig oder eine Krise eingetreten ist. In dieser
Situation erkennt der Verstand, dafl die Zeit schwindet oder nur begrenzt verfiig-
bar ist. Diese Einsicht 16st bei Menschen Aktivititen mit dem Ziel aus, wieder in
ein rechtesVerhiltnis zur Zeit zu gelangen, in ihr also gleichsam aufzugehen, bei
ihr zu sein. Die Funktion des kognitiven Apparates liegt demnach in der Kontrolle
des richtigen Verhiltnisses des Menschen zur Zeit. Daraus kann der SchluB gezo-
gen werden, dafl es dem Menschen aufgegeben ist, bei der Sache, hier also bei der
Zeit zu sein. Ein konkretes Beispiel, das jeder nachpriifen kann, soll als Beleg
dienen.

Ablenken von sich

Sobald der Mensch seine Aufmerksamkeit wiihrend des Radfahrens oder Laufens
auf die Beine lenkt, verspiirt er sofort die Anstrengung und mit ihr auch die Mii-
digkeit, die er als Behinderung oder als Gefahrenpunkt wertet. Wenn er sich aber
auf das Ziel seiner Aktivitit konzentriert oder den vor ihm befindlichen Konkur-
renten iiberholen mochte, so nimmt er weder die Anstrengung noch die Miidigkeit
wahr, obwohl beide zweifellos vorhanden sind .**®

Aus diesem Beispiel 1Bt sich die folgende Einsicht gewinnen: Je mehr der
Mensch die Aufmerksamkeit auf sich selbst richtet und etwa fragt, was ihn noch

%8 Geschickte Eltern lenken ihr Kind ab, wenn es - aus welchen Griinden auch immer - beginnen
sollte zu schreien oder zu quengeln, Sie schimpfen oder schlagen es nicht, weil sic wissen, daf8
diese Praktiken die Aufmerksamkeit des Kindes auf die defizitire Situation, die ja zu Recht als
Krise wahrgenommen wurde und seine natiirliche Reaktion ausgeldst hat, lenken wiirden. Sie
deuten vielmehr den Sinn des Schreiens als Hilfe, die unangenchme Situation, in der sich das
Kinder befindet, zu veréindern.
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zu seinem Lebensgliick fehlt, wird er eine nichtendenwollende Liste an Wiinschen
zusammentragen konnen, Wenn er sich fragt, welche Bediirfnisse noch nicht zu-
friedengestellt sind, wird es ihm #hnlich ergehen. Setzt er diese Fragehaltung fort,
wird er mit seinem Los vollig unzufrieden sein. Ist er aber in einem sinnvoll er-
scheinenden Aufgabenkomplex eingebunden, so kann er der gliicklichste Mensch
der Welt sein. Der Mensch wird gliicklich, wenn er sich nicht um sich kiimmert,
sondern vor allem bei anderen und anderem aktiv ist.

Bei der Hingabe an eine Sache oder an eine aufopferungsvolle Titigkeit im
Dienste des Mitmenschen kann das BewuBtsein entstehen, das eigenes Leben
nicht zu vernachléssigen, sondern erst dadurch eigenttich zu ihm zu gelangen, sei-
nen Sinn zu erfahren, zur eigenen Existenz als Mensch zu gelangen. Die Fahig-
keit, sich der Situation hinzugeben, ist Voraussetzung fiir eine hohe Erlebnisquali-
tit. Das Erlebnis beriihrt den Menschen tief, d.h. er denkt viel dariiber nach, weil
es ihn aufgeschreckt, verunsichert oder aber duferst gliicklich gemacht hat. Es ist
der erste Schritt zur Bildung, denn es kann ja nicht der Sinn des Erlebnisses sein,
blof erlebt zu werden.

Die Erlebnisqualitit kann aber auch durch die Fihigkeit des Horens und Zuho-
rens positiv beeinfluBt werden. Deshalb ist auch sie optimal zu entfalten.

4.2.2.2 Horen und Zuhdoren

Die Horfihigkeit ist wie die Sehfdhigkeit bei vielen Kindern und Jugendlichen
beeintriichtigt. Horschaden treten auf durch angeborene Defekte, als Folge von
Schligen auf das Ohr oder - vor allem bei Jugendlichen und Erwachsenen - durch
allzu laute Beschallung, etwa in Diskotheken oder durch zu grofe Lautstirke im
Kopfhorer. Die Schiden lassen sich mit grofer Wahrscheinlichkeit beheben oder
zumindest verringern, wenn sie friihzeitig erkannt werden. Deshalb ist eine Uber-
priifung zu Beginn der Schulzeit naheliegend. Da Horschéiden den Verstehenspro-
zeB negativ beeinflussen, kann eine rechtzeitige Therapie einen Schiiler vor einer
negativen Schulkarriere bewahren. AuBerdem reduzieren sie den Bereich der
menschlichen Wahrnehmungen und schliefen eine Vielfalt an potentiellen Sinner-
fahrungen aus.

Die Fihigkeit, Musik zu héren, kann der Lehrer bei vielen Schiilern verbessern.
So vermag die unterrichtliche Einfiihrung in ein musikalisches Werk die Schiiler
fiir verschiedene Aspekte, etwa den Aufbau, die Tonfiihrung, die Melodie, den
Rhythmus, die Interpretation u.a.m. in die Lage zu versetzen, dem Gehorten mit
mehr Verstindnis zu folgen. Erfihrt der Schiiler zusdtzlich noch Informationen
iiber die Intention des Musikstiicks und den Komponisten, liber die Stilrichtung
und Bedeutung, so hat er einige Hilfen zur differenzierten Wahrnehmung bekom-
men. Das erhoht zum einen seinen musikalischen GenuB3, zum anderen auch das
BewuBtsein der eigenen Urteilsfihigkeit. Der Lehrer kann bei den Schiilern eine
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positive Einstellung gegeniiber der Musik erreichen, wenn die angebotene Musik
die Schiiler emotional ansprechen kann.® Positive Erlebnisse erhthen die Wahr-
scheinlichkeit, daB Schiiler zur Wiederholung von Horerlebnissen bereit sind.

Das eigene Musizieren unterstiitzt am besten das Héren von Musik, weil der
Schiiler damit zugleich einen MaBstab fiir die Schwierigkeiten eines Stiickes ge-
winnen kann. So erfihrt er, was durch intensive Ubung einschlieBlich eines be-
stimmten Grades von Begabung méglich ist. Da sich aber Begabung auch wecken
1aBt, kann sich der Schiiler mit Aussicht auf Erfolg um eine Verbesserung bemii-
hen. Das setzt jedoch voraus, daB Musik in der Umgebung des Schiilers als wert-
voll anerkannt wird. Wo hingegen das Musizieren verichtlich betrachtet wird, hat
es der Lehrer schwer, die Schiiler vom Gegenteil zu iiberzeugen. Sollte es ihm
dennoch gelingen, so haben sie es wiederum in ihrer Umgebung schwer, eine
Umwertung von Musik zu erreichen oder zumindest selbst nicht stindig bei der
Ausiibung oder beim Hoéren von Musik behindert zu werden. Musik kann einen
groBen Bereich fiir Sinnméglichkeiten erschlieBen, in dem sich der einzelne als
kompetenter Horer, fihiger Instrumentalist oder begabter Komponist und Lieder-
macher bewiihrt,

Die bildende Dimension des Musikhérens und Musizierens ist durch die Uber-
nahme von Verantwortung erreichbar. Vor diesem Hintergrund kann der Hérer
auf dem Weg iiber harte Arbeit ein angemessenes, fachkundiges Niveau erreichen,
der Musiker die Noten so zum Klingen bringen, wie sie von Komponisten gemeint
waren, so daf8 sein Vortrag dem Kriterium der Werktreue standhilt und das Werk
nicht seiner Selbstdarstellung dient.

Der weltbekannte Wiener Dirigent Karl Bshm bemiihte sich sein Leben lang,
die Werke so zur Auffiihrung zu bringen, nicht wie er sie verstand, sondern wie sie
vom Komponisten gemeint waren. Er war hier gleichsam selbstlos tatig. Nun wird
aber in der Schule nicht jenes professionelle Niveau erreicht. Wohl aber kénnen
die Schiiler einen Eindruck davon gewinnen, damit ihr Urteil iiber die Arbeit eines
Orchesters fachkundig wird. Vielleicht leiten sie davon eigene Vorsdtze fiir ihre
Arbeit ab.

Das Héren von Musik verlangt die innere Ruhe des Horers.?'® Es setzt Bereit-
schaft voraus, auf das Musikstiick sich einzulassen. Daher sollte der Mensch
moglichst unbelastet sein von Sorgen und Néten. Diese formale Anforderung ist
auch beim Fiihren eines Gesprichs unerliBlich. Bei einem echten Gespriich unter

29 1m Rahmen von Musikerzichung kann der Unterricht das Ziel verfolgen, bei den Schiilern eine
positive Wertung von Musik zu erreichen und die Schiiler auf verschiedenen Wegen zu intensi-
vem Musikhéren hinfiihren. - Vgl. hierzu Andreas R. Kéhler 1992,

1% Wenn notig, lassen sich Ruhe- und Stilletibungen durchfithren. Hier ist der Bereich von Ent-
spannungs- und Meditationsiibungen angesprochen.
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Freunden ist es erlaubt, sich offen zu duBern. Beide Gesprichspartner geben sich
dadurch in die Hand des jeweils anderen, wohl wissend, daB3 er dies nicht ausniitzt.
Beide miissen einander gut zuhoren, wollen sie den anderen verstehen. Inwieweit
dies gelingt, zeigen ihre Kommentare.

Das Zuhdirenlernen beginnt mit der rein auditiven (horenden) Sinneswahr-
nehmung, der Perzeption. Auf das Ohr treffen akustische Reize, die transportiert,
verteilt, umgewandelt und neuronal codiert werden. Im anschlieBenden Prozef der
Verarbeitung, der Apperzeption, findet eine Erkennung, Deutung, Bewertung und
Speicherung statt. Hier geschieht vieles willentlich. So horen sich Menschen das
an, was sie interessiert. Sie konnen storende akustische Reize willentlich tiberhd-
ren. Im Gespriich gelingt es ihnen, sich den begehrten Partnern konzentriert zuzu-
wenden und auf diese Weise Storungen auszusondern.

Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Appell und Beziehung. - Wenn ein Mensch
einem anderen etwas mitteilt, so hat dieser akustische Reiz vier Dimensionen. Er
enthilt einen Sachinhalt, eine Selbstoffenbarung, einen Appell und dokumentiert
zugleich die Qualitit der zwischenmenschlichen Beziehung. Der Gespréchspartner
kann demzufolge gleichsam mit vier Ohren hoéren. Er fragt sich: Wie ist der
Sachinhalt zu verstehen? (Sachinhalt) Was ist der Gesprichspartner fiir einer, was
hat es mit ihm auf sich? (Selbstoffenbarung des Sprechers) Was soll ich aufgrund
seiner Mitteilung tun, denken, fithlen? (Apipell) Wie redet er mit mir? Wen glaubt
er vor sich zu haben? (Beziehungsqualitit)*!'

Wirklichkeitswahrnehmung. - Im konkreten Gesprich konnen die Teilnehmer
je nach den besonderen Erfordernissen der Situation zwischen den vier Dimensio-
nen wechseln. Derjenige Gespréchspartner, der die vier Dimensionen ausgewogen
einsetzt, nimmt die Wirklichkeit der jeweiligen Aussage umfassend wahr. Er
beugt auf diese Weise einseitigen Reaktionen des Fiihlens, des Denkens und des
Verhaltens vor.

Verzerrungen im Gespriich. - Die vier Dimensionen des Horens kénnen auch
unterschiedlich gewichtet werden und fithren dann zu einseitigen Wahrnehmun-
gen und unangemessenen Reaktionen. So kann es sein, da8 der Gespréchspartner
sich auf die Sachauseinandersetzung konzentriert und die Beziehungsproblematik
nicht wahrnimmt, die der Grund fiir die Sachproblematik ist. Geben beispielswei-
se Schiiler bewuBt falsche Antworten, um den Lehrer zu irritieren, und erkennt der
Lehrer das Motiv der Schiiler nicht, so liuft seine Bemiihung, gegen den Unver-
stand der Schiiler anzugehen, ins Leere. Dominiert die Beziehungsdimension, so
horen Schiiler dem Lehrer zu, glauben ihm alles, was er sagt, ,.,himmeln* ihn an,
denken aber nicht mit, konzentrieren sich nicht auf die Sache, weichen Sachaus-

211 ygl. hierzu Friedrich Schulz von Thun 1981, 1983.
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einandersetzungen aus. Dominiert die Dimension der Selbstoffenbarung etwa
durch gefiihlsmiBige Ausbriiche, Vorwiirfe und Anklagen des Lehrers, so kénnen
reife Schiiler erkennen, daB sie zu weit gegangen sind. Es besteht aber auch die
Gefahr, daf3 der Lehrer verbittert wird, weil ihn die Schiiler in seiner Offenheit
nicht akzeptieren. Deshalb muB er sehr sorgfiltig priifen, wie weit er sich seinen
Schiilern gegeniiber 6ffnen soll. Bei dominierender Appell-Dimension méchte es
der Gesprichspartner seinem Gegeniiber recht machen. Er konzentriert sich nicht
auf die Sache, sondern auf das, was der andere ihm mitteilen mochte. Dies ist zur
Sinnfindung zwar unerliBlich, darf aber nicht dominieren, weil es im Gesprich
vorrangig um die direkte Mitteilung des Inhalts und weniger um die indirekte Ap-
pellation an den anderen geht.

Der Lehrer, der Schiiler tiber diese Zusammenhénge aufgeklirt hat, kann die
Entstehung von Miverstindnissen im Gespriich reduzieren.

Beispiel nach Schulz von Thun:
ER: ,,Was ist das Griine in der Soffe? “
SIE: ,, Wenn es Dir nicht schmeckt, kannst Du kiinftig woanders essen. “

ER wollte aber nicht ,,woanders essen", sondern lediglich die Nachricht senden:
In der Suppe ist etwas Griines drin (Sachinhalt). Ich weif} nicht, was es ist (Selbst-
offenbarung). Du wirst es wissen (Beziehung) und Sag mir, was es ist (Appell).

SIE empfing die Nachricht: Da ist etwas Griines in der Suppe (Sachinhalt). Es
schmeckt ihm nicht (Selbstoffenbarung). Ich bin eine schlechte Kochin (Bezie-
hung). Ich soll es das niichste Mal weglassen (Appell).

Der Anspruch verlangt ein fiinftes Ohr.- Die von Schulz von Thun vorge-
schlagen vier Ohren kdnnen zwar den KommunikationsprozeB analysieren, aber
den fiir pidagogische Belange wichtigen Anspruch kénnen sie nicht héren. Damit
nehmen sie die zentrale Frage, wozu dies alles nétig ist und was bestimmte Infor-
mation dem einzelnen bedeuten und sagen wollen, nicht wahr. Deshalb ist ein
fiinftes Ohr nétig, das darauf hort, was die Gesprichssituation sagen will. Vor die-
sem Sinnhorizont kénnen die Kommunikationspartner Inhalt, Offenbarung, Be-
zichung und Appell angemessen einschitzen. So verlieren sie das Ziel ihres ge-
meinsamen Tuns nicht aus dem Blick. Deshalb lautet fiir beide die Frage: ,, Wie
heifit der Anspruch, dem ich zu entsprechen habe? “

Erschwert wird die Gesamtsituation dadurch, daB das korperliche Verhalten,
der Blick, die Mimik, die Lautstirke oft falsch interpretiert werden, weil die inne-
re Befindlichkeit der Gesprichspartner, die die Wertung der Sinneseindriicke be-
einfluft, vollig verschieden ist. Die Kenntnis dieser und anderer Feinheiten tragt
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zur Sensibilisierung junger Menschen bei. Rollenspiele und konkrete Situationen
eignen sich zur Festigung des Sensibilititsniveaus vorziiglich.

Ein literarisches Beispiel fiir die Bedeutung des Zuhorens ist der Roman ,,Die
unendliche Geschichte von Michael Ende. ,,Momo* ist deshalb so beliebt, weil
sie zuhoren kann. Sie kann zuhoren wie kein anderer. Sie hort sich die Sorgen der
Bewohner an, die sich daraufhin als ernstgenommen erfahren. Sie empfinden die
Tatsache, daB sie ihre Sorgen einem Menschen mitteilen konnen, der ihnen zuhort,
als grofie Hilfe. Die Redensart ,,Geteiltes Leid ist halbes Leid* unterstreicht diesen
Zusammenhang. Auf diese Weise kann Momo zum Sieg iiber die Grauen Herren
beitragen.

Einbeziehung des Wissens in den Lebensalltag. - Selbstverstindlich findet bei
der Verarbeitung akustischer Reize eine Vielzahl weitere Kommentare des Men-
schen statt, die zu seiner Reaktion beitragen. Das Wissen um diese Zusammen-
hiinge kann ihn Giberlegter handeln lassen. AuBerdem ist der Mensch der Situation
nicht mehr unvorbereitet ausgesetzt. Deshalb ist eine Erziehung zur angemessenen
Kommunikation zwischen Schiiler und Lehrer unerlidBlich. Eine Hilfe ist es, wenn
der Lehrer sein inneres Sprechen und Kommentieren den Schiilern kundtut. Sie
kénnen mit Hilfe dieser Offenheit des Lehrers dhnliche Abldufe bei sich selbst
wahrnehmen. Fiir die Einiibung der kommunikativen Fihigkeiten bietet der Un-
terricht reichhaltig Gelegenheit. Aber auch auBerhalb des Unterrichts ist es ndtig,
sich gemiB der erworbenen Einsichten zu verhalten. Auf diese Weise erfahren die
Schiiler, daf die unterrichtlichen Inhalte in ihrem personlichen Leben vorteilhaft
sind. Der Lehrer fordert sie auf, in dem nichsten Gespriich, das sie fiihren, gemiB
dieser Einsichten sich zu verhalten. Sie sollen beispielsweise im Falle eines auf-
tauchenden MiBverstindnisses mit fachkundigem Wissen eine Losung herbeifiih-
ren.

Zusammenfassung: Das Erlebnis ist fiir den Bildungserwerb bedeutsam, weil
es den ganzen Menschen betrifft. Die Betroffenheit kann den Menschen fiir die
Wahrnehmung des im Erlebnis liegenden Anspruchs sensibilisieren. Die Fihigkei-
ten des Sein-Konnens bei anderen und anderem sowie des Horens sind Beispiele
dafiir, wie die Erlebnisqualitiit verbessert werden kann. Sie konnen den Schiiler
dariiber hinaus fiir die Wahrnehmung der eigenen Betroffenheit sensibilisieren.
Dadurch gewinnt er einen MaBstab fiir die Abschétzung der eigenen Verwoben-
heit in ein ihn tangierendes Geschehen. Das betroffen machende, erschiitternde,
ansprechende oder wie auch immer zu bewertende Erlebnis driingt, bewegt den
Menschen, es zu beschreiben, zu benennen und es dadurch der Namenlosigkeit
(Anonymitit) und Nicht-Existenz zu entreiBen. Daher erschopft sich das Erlebnis
nicht im Erleben, sondern dringt zu einer sachgerechten Beschreibung. Sie 148t
sich in einer zweiten Bildungsphase konkretisieren.
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4.2.3 Zweite Bildungsphase: Sachgerechte Beschreibung

Mit Hilfe der Benennung und Beschreibung wird das Erlebnis sowohl fiir den
Erlebenden als auch fiir andere zuginglich und verfiigbar. Es kann zum Gegen-
iiber des Menschen werden, von dem man sich distanzieren oder mit dem man
sich identifizieren kann, Es kann zum Gegenstand der Reflexion oder der psychi-
schen Verarbeitung werden. Was zuvor also im Erleben unmittelbar und ganz
konkret war, wird jetzt durch die sprachliche Formulierung allgemein. Die Be-
schreibung der erlebten Wirklichkeit soll aber der Realitiit entsprechen und somit
méglichst ,sachgerecht” sein. Das heiBt, daB in die sachgerechte Beschreibung
auch die ,Erlebnisgerechtigkeit eingehen muB. Deshalb wird sich in der Be-
schreibung immer die Auseinandersetzung zwischen Erlebnis und Sache nieder-
schlagen.

Mit der Beschreibung beginnt zugleich das Stadium des Nachdenkens iiber die
Sinnmaoglichkeiten des Erlebnisses. Das Fragen nach den Sinnméglichkeiten fiihrt
zur Auswahl und Entscheidung fiir die eine oder andere Sinnméglichkeit. Dabei
sind zuniichst die emotionalen Reaktionen des Fragenden zugelassen. Erst nach
der Eingrenzung der Sinnmdglichkeiten auf einen moglichen Sinn werden Vorur-
teile und Vorentscheidungen bewuBt gemacht, auf ihre Angemessenheit hin tiber-
priift und gegebenenfalls aufgegeben.

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch lautet: Sach- und Erlebnisgerechtigkeit.

Die Frage des Betroffenen lautet: Wie benenne ich, was ich erlebt habe?

Die Handlungsanweisung: Beschreibe das, was du erlebt hast, sach- und erleb-
nisgerecht. Vermeide dabei verfilschende Adjektive.

Die folgenden Fihigkeiten und Fertigkeiten, die der Schiiler in der Schulzeit
erwerben kann, beziehen sich vor allem auf das Ziel, das sensibel wahrgenommen
und betroffen machende Erlebnis angemessen zu beschreiben. Dabei kommt es
darauf an, den subjektiven Anteil von dem objektiven Geschehen zu trennen,
damit die Sache moglichst selbst zum Vorschein kommen kann. Gleichwohl muf3
auch der erlebende Mensch die Moglichkeit haben, das ihn ansprechende oder be-
troffen machende Erlebnis durch eine angemessene Mitteilung an andere psy-
chisch zu verarbeiten. So muB ein schreckliches Erlebnis immer wieder erzihlt
werden diirfen, soll es der Mensch allmihlich und ohne daran Schaden zu neh-
men, ertragen konnen.”'? Demnach steht in dieser Phase des Bildungsprozesses

22 EBin Beispiel fiir viele sind die traumatischen Erlebnisse von Soldaten, die in Kriegshandlungen
verwickelt worden, oder von Zivilisten, die Opfer von Kriegshandlungen geworden sind. So
muB in dem Roman , Radetzkymarsch” von Josef Roth der Herr Bezirkshauptmann Baron von
Trotta selbst dem spielenden Kind auf der StraBen mitteilen, daB sein Sohn Karl Josef im Krieg
getbtet worden ist. Aber auch sehr freudige Ereignisse mufl der Mensch anderen mitteilen: denn
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der zwischenmenschliche Austausch im Zentrum der zu erwerbenden Fihigkeiten
und Fertigkeiten.

4.2.3.1 Die phiinomenologische Haltung einnehmen

Die phinomenologische Haltung213 macht auf die Notwendigkeit aufmerksam,
sich all seiner Vorurteile zu entledigen, wenn der Mensch moglichst nahe an die
Welt selbst gelangen miochte, um sie moglichst realititsgerecht beschreiben zu
kénnen. Dadurch konnte er die Sinnméglichkeiten wahrnehmen, die die Situation
bietet, in der er sich befindet. Die phidnomenologische Haltung setzt ein hohes
MaB an Selbstbeherrschung voraus. Die Arbeit an dieser wertvollen Haltung kann
durch Supervision unterstiitzt werden. Die phinomenologische Haltung wirkt sich
beispielsweise auf die Fihigkeit aus, nicht-verletzend zu reden.

4.2.3.2 Nicht-verletzend reden und schreiben

Die fiir den wissenschaftlichen Sprachgebrauch zweifellos unerldBliche, mog-
lichst sachgerechte, nicht wertende Beschreibung von Wirklichkeit, ist im Le-
bensalltag des Menschen, bei dem es nicht allein auf Sachgerechtigkeit, sondern
auf Sinnerfiilltheit ankommt, nicht uneingeschriinkt angemessen. So ist beispiels-
weise die Bezeichnung ,,Urlaub mit wechselnden Partnerschaften” zwar sachlich
richtig, aber letztlich eine Verbrimung von Ehebruch. Bade- und Massagereisen
zu asiatischen Touristenzentren arten in der Regel aus in sexuellen MiBbrauch
Minderjshriger. Die in vieler Hinsicht richtige Forderung nach wertfreiem Spre-
chen muB aber auch unter der Perspektive gesehen werden, daBB weniger der Ver-
ursacher als vielmehr das potentielle Opfer zu schiitzen ist. Erwachsene sind es
der nachfolgenden Generation schuldig, zwischen verbramender und sachgerech-
ter Beschreibung zu unterscheiden. Dazu kann die Aufforderung zur angemesse-
nen Bewertung helfen. Was nach Offenlegung der Urteilskriterien von vielen
Menschen eines Kulturkreises als schlecht, bose, verwerflich, widerwartig, ge-
mein, ekelerregend oder sittenwidrig empfunden wird, muf bei seinem Namen

- so weiB die Sprache - ,Geteilte Freude ist doppelte Freue, geteiltes Leid ist halbes Leid.*
Freilich gibt es auch hier einen subjektiven Schwellenwert, der jeweils iiberschritten sein muB,
so daB der Mensch den bestimmten Eindruck nicht mehr selbst verarbeiten kann. Bei Schiilern
ist eine positive Leistung ein willkommener Anla8, die Eltern daran teilhaben zu lassen. Bei
schlechten Noten ist er Schwellenwert hoher angesetzt, weil der betreffende Schiiler nicht zu-
geben will, gescheitert zu sein. Das zeigt aber zugleich, da das bedrohliche Niveau der
schlechten Noten zu Recht nicht so hoch ist wie in den obigen Fllen. Eltern und Lehrer miissen
sich dafiir einsetzen, daB es niedrig bleibt oder am besten noch weiter gesenkt wird. Schule und
Unterricht setzen fiir die Lebensfahigkeit junger Menschen und nicht fiir deren Bedrohung ein.

3 In Anlehnung an Edmund Hussels ,.Enthaltung® (epoché).
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genannt werden diirfen. Hierzu kann die menschlich bedeutsame Funktion des
Wertens entscheidende Beitrige liefern.

Es bedarf des Mutes, die Funktion des Wertens angemessen auszuiiben.”!*
Deshalb ist der Streit, ob Werte gesetzt oder ob der einzelne wertungsfihig ge-
macht werden soll, zugunsten der Wertungsfihigkeit zu entscheiden. Das schlieBt
nicht aus, daB Eltern zur Orientierung ihrer Kinder grundlegende Werte vorleben,
diese aber zugleich begriinden. Kinder brauchen zuerst Unterstiitzung, um auf das
Niveau ihrer kulturellen Gruppe zu gelangen. Von dort aus kénnen sie spiter als
urteilsfihige Menschen iiber die Giiltigkeit der Wertsetzungen individuell befin-
den.

Wertungen konnen verletzen, wenn sie mit dem Anspruch der allgemeinen
Giiltigkeit auftreten. Hier schwingt sich der AuBenstehende zum Beurteiler innerer
Zustinde des anderen auf. Typisch sind hier Satzstrukturen wie z.B. ,,.Du bist ...“.
Derartige Wertungen sind zu vermeiden, weil sie anmaBend und somit verletzend
sind. Besser ist es, das eigene Meinen, Empfinden oder Wahrnehmen zu formulie-
ren. Die Forderung, den Gespréchsteilnehmer verbal nicht zu verletzen, ist wich-
tig, weil dadurch einerseits Leid, andererseits Aggression vermieden werden kann.
Wer gelemt hat, seine Argumente nicht-verletzend durchzusetzen, besitzt eine
Alternative zu physischer Gewaltanwendung. Der Erwerb einer nicht-verletzenden
Streitkultur kann ein Beitrag zur Reduzierung von Gewalttiitigkeiten in der Schule
sein.

Wer verletzenden Wertungen ausgesetzt ist, kann sich davor schiitzen, indem er
sich von ihnen nicht ,,gemeint“ oder angesprochen fiihlt. Er kann nimlich nicht
nur héren und zuhéren, sondern auch ,iiberhéren”. Demnach kann er je nach eige-
ner Verfassung selbst entscheiden, ob er den ,,Fehdehandschuh* des anderen auf-
hebt oder liegen 1:4ft. Es besteht des weiteren die Moglichkeit, daB er dem anderen
keine Verletzungsabsicht unterstellt. So konnen beide Gesprichspartner zur Ver-
minderung von Konflikten beitragen.

Die Forderung nach nicht-verletzendem Werten bezieht sich auf die Person,
nicht aber auf deren Verhalten, Handlungen und Produkte. Im schulischen Bereich
muf der Lehrer stets diese Unterscheidung beachten und seine Wortwahl iiberprii-
fen, wenn er mit Schiilern iiber ihr Verhalten spricht. Dies ist dann um so wichti-
ger, wenn ihn die emotionale Erregung zu iiberwiltigen droht. Aber es gilt auch,
den Blick auf den Lehrer nicht zu vergessen. Vielfach fithlen sich Lehrer von den
unverbliimt wertenden Schiilern verletzt. Ist hierbei ein subjektiver Schwellenwert
tiberschritten, so glauben sie berechtigt zu sein, die betreffenden Schiiler ebenfalls
verbal zu verletzen. Dies um so mehr, als sie kaum noch wirksame Sanktionsmit-

24 Die einst wichtige Tugend der Zivilcourage ist wenig im BewuBtsein breiter Massen.
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tel zur Verfiigung haben, sieht man von Leistungsbeurteilungen ab. In dieser Si-
tuation hilft die phinomenologische Haltung und die Einsicht, das personale Zen-
tram des Schiilers nicht zu verletzen.

Wer mit anderen nicht-verletzend sprechen, die Sache hingegen ,,beim Namen
nennen®, also angemessen bewerten kann, beugt einer Eskalation der Situation vor
und sichert sowohl die Sachlichkeit im Gesprich als auch die Beziehungsqualitéit
der Beteiligten. Sachlichkeit und Beziehung wiederum sind im Bildungsproze
unerliBlich, weil nur auf diese Weise Sinnméglichkeiten wahrgenommen und die
Hingabe an das gemeinsame Werk erfolgen kann. Die bereits erwihnte Fahigkeit
des proflexiven Denkens kann auch hier gute Dienste leisten.

4.2.3.3 Treffend schreiben

Neben der manuellen Fihigkeit und der orthographischen Beherrschung der
Schrift ist die intellektuelle Qualitit nétig, um die treffenden Woérter zu finden.
AuBerdem setzt dies die Fihigkeit voraus, die Gedanken zu ordnen, damit der Le-
ser sie leicht und sicher nachvollziehen kann. Die Verbindung mit der Fhigkeit,
logisch denken zu konnen, erweist sich als unerldBlich. Der schriftsprachliche
Ausdruck erschliet demnach die unschitzbare Moglichkeit des Menschen, Wirk-
lichkeit sprachlich so zu fixieren, wie er sie erfdhrt, erlebt und verarbeitet. Auf
diese Weise kann er sie vor dem geistigen Auge des Lesers entstehen lassen. Die-
ser konstruierten Wirklichkeit gegeniiber ist er verantwortlich; denn aus dieser
zieht der andere seine Konsequenzen. So kann es sein, dafl sein Werk die Leser zu
einer falschen Einschitzung eines Problems verleitet. Deshalb muB er an seiner
schriftsprachlichen Fahigkeit intensiv arbeiten. Er gewinnt dadurch eine Niveau-
steigerung, die andere wiederum als Vorbild ansprechen kann. So kann er aus sei-
ner Sicht die Dinge beim Namen nennen, die ihn belasten und Erwachsene ermah-
nen, sich zur Verbesserung der Méngel einzusetzen.

Ein Beispiel hierfiir sind Gedichte von Schiilern iiber die Zustinde ihres Dorfes in
der russischen Taiga. Sie handeln von betrunkenen Vitern, Miittern, Mdnnern,
Frauen und Jugendlichen, und von der Vernachlissigung der Kinder, den Gewalt-
titigkeiten in der Schule und den Totungsdelikten unter Alkoholeinfluf3 u.v.a.m.

Ein bildender Unterricht fordert zwar sehr griindlich die schriftsprachlichen
Qualititen der Schiiler, aber er bietet auch Gelegenheiten, wie etwa die Herausga-
be einer Schiilerzeitung, bei denen diese sich bewihren konnen.

4.2.3.4 Zeichnen als Ausdrucksmittel

Zeichnen ist eine der alten menschlichen Moglichkeiten, Wirklichkeit fiir un-
terschiedliche Zwecke festzuhalten. Zeichnungen vermitteln - #hnlich wie eine
sprachliche Nachricht- einen Inhalt, einen Appell und eine Selbstoffenbarung. Sie
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sagen jedoch indirekt nichts iiber die Beziehungsqualitit zwischen Zeichner und
Betrachter aus. Wer Zeichnungen ,,lesen”, also ihre Aussage verstchen kann, er-
schlieft sich eine weite Dimension menschlichen Lebens.?”® Wer zeichnen kann,
vermag sich bei Bedarf in eine andere Dimension erfiillt zuriickzuziehen und er-
holt ins Leben einzugreifen. Die Fihigkeit des Zeichnens erschlieBt eine nahezu
unerschopfliche Fiille an Sinnméglichkeiten. Ahnlich wie im schriftlichen Aus-
druck, etwa durch die erwihnten Gedichte der russischen Schiiler tiber die Zustin-
de in ihrem Dotf, kann auch der graphische Ausdruck eine sozial-kritische Funk-
tion erfiillen, wenn sich die Angesprochenen darauf einlassen und konstruktiv mit
dem wahrgenommenen Anspruch der Situation des Dorfes umgehen.

Zeichnungen werden in der Psychotherapie als unersetzbares Diagnose- und
Therapiemittel bendtigt.>'® Sie konnen Lehrern auch wichtige Informationen iiber
die Persdnlichkeit des zeichnenden Schiilers erschlieBen.?’” Wenn beispielsweise
ein Kind seine Figur sehr klein in eine Ecke des Bildes malt, so li#Bt dies auf eine
geringe Entwicklung des Selbstwertgefiihls schlieBen. Durch gezielte Hilfen bei
der Zeichnung, etwa durch den Hinweis, die Figur schon groB in die Mitte des
Bildes zu setzen, konnte eine Personlichkeitsverinderung eintreten. Freilich sollte
diese Anregung durch Erfolgserlebnisse unterstiitzt werden, damit sie nicht zur
bloBen Technik verkommt. Gleichwohl wire es durchaus denkbar, daB sich durch
die veréinderte Raumverteilung auf dem Zeichenpapier bereits eine Verinderung
des Schiilers ergibt. Diese Vermutung wurde angeregt durch die Kenntnis von the-
rapeutischen Versuchen, mit Hilfe positiver Gedanken den Verlauf von Krebser-
krankungen zu verzogern.?'®

Der Unterricht kénnte die Schiiler im Rahmen ésthetischer Erziehung eine Di-
mension nahezu unerschopflicher Sinnméglichkeiten erschlieBen. Jedoch er-
schlieBt der Zeichenunterricht in seltenen Fillen seine bildende Dimension.

In der Regel bekommt der Schiiler das Thema genannt, etwa ein Schiff auf dem
Meer. Wie er aber ein Meer zeichnen bzw. malen soll, dazu schweigt sich der
Lehrer aus. Vielfach weif der Schiiler nicht, wie ein Schiff genau aussieht. So
bleibt dem Schiiler nichts anderes {ibrig, als seine oft dilettantischen Versuche zu
beginnen, die ihn selbst nicht iiberzeugen. Aber er weif und kann es nicht besser.
Dadurch gerit er in ein vermeidbares Dilemma. Hier wire die Vorbereitung durch

' Wer die Interpretation von Zeichnungen versteht, kann wahrnehmen, was das Bild dem Be-
trachter ,,sagen” will. Mit anderen Worten: er kann seinen Anspruch verstehen, bzw. sich den
Sinngehalt erschlieBen.

%1% vgl. z.B. Hildegard Immisch 1975. - Es ist immer noch gut anwendbar.

2" Die Entwicklungspsychologie hat eine Fiille an Details erarbeitet, dic in der Kunstdidaktik Be-
riicksichtigung finden, etwa in der Analyse von Kinderzeichnungen.

%% vgl. hierzu Anne-Marie Tausch / Reinhard Tausch 1990 (erstm. 1985).
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das Sehen, etwa im Sinn von Adolf Reichwein hilfreich.?'® Hinderlich ist fiir den
Schiiler auch, daB der Lehrer in der Regel die entstehenden Produkte kommentiert.
Dies hat zur Folge, daB der Schiiler nicht mit ,,freiem* Kopf schaffen kann. Besser
wire es, die Schiiler an den Ort des zu malenden Geschehens zu begleiten und die
dort wahrgenommenen Eindriicke graphisch festzuhalten. Der englische Maler
William Turner war bekannt dafiir, daB er sich von den Eindriicken der Natur hat
beeinflussen lassen, und daB er beispielsweise zu Katastrophen eilte, um die
Stimmung einzufangen. Der Unterricht miiite die Moglichkeit nutzen, die Schiiler
von der Situation, einem Erlebnis, einem Gedanken ansprechen oder ,,inspirieren‘
zu lassen.’®® Doch zur technischen Bewiltigung benétigen sie konkrete Hilfen.
Damit koénnten sie nicht nur das Schreiben, sondern auch das Malen und Zeichnen
zur Sozialkritik, Pflege der Mufle, Besinnung u.a.m. einsetzen.

Werkanalysen und Informationen iiber groBe Kiinstler konnten dazu beitragen,
diesem Bereich an Sinnméglichkeiten gegeniiber aufgeschlossen zu werden.
Vielleicht fillt dann den Schiilern auf, daB grofie Personlichkeiten sehr fleilig ge-
{ibt haben, und daB es bei der Kunst nicht nur um die gedankliche Aufarbeitung
und psychische Bewiltigung personlicher Probleme geht. Viele Besuche in Aus-
stellungen und Museen bringen groBe Werke vor das Auge des Heranwachsenden
und schirfen auf ganzheitliche Weise seine Urteilsfihigkeit. Wer im Anschluf
daran an Schaufenstern von Kunsthéindlern vorbeigeht erkennt sehr schnell, ob die
Darstellung Kunst oder Kitsch ist.

4.2.3.5 Freier Vortrag und freie Rede

Die Redegewandtheit spielt nicht nur in der Gegenwart eine grofie Rolle. Sie ist
ein wichtiges Ziel in Schule und Unterricht. Die Rhetorik hilft, Gedanken so zu
gestalten und in eine Anordnung zu bringen, da sie gerne vernommen werden.
Rhetorische Fihigkeiten sind erlernbar. Sie haben aber nichts mit demagogischen
Fihigkeiten zu tun, die die Zuhdrer vor allem zur Selbstdarstellung des Redners
bendtigen. Demagogen wollen nicht iiberzeugen, sondern tiberrumpeln und die
Zuhorer fiir eigene Zwecke benutzen.

Ein guter Redner kann Macht iiber seine Zuhorer und Ansehen bei ihnen ge-
winnen. Er kann ihr Denken in entscheidendem MaBe beeinflussen.”' Auch Leh-
rer sollten gute Redner sein. Konnen sie mitreilend vortragen, so konnen sie ihre
Schiiler auf kurzweilige Weise geistig beschiftigen und ihnen einen neuen Inhalt

1% ygl. Adolf Reichwein 1955, S. 90.
20 7ur Technik des Zeichnens: Betty Edwards 1992.

21 politische Redner versuchen dies insbesondere im Wahlkampf zu leisten. Es wiirde nichts scha-
den, wenn gegenwirtige Politiker die groBen Vorliufer eifrig studieren wiirden, um die Qualitit
ihrer Reden zu verbessern.
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erschlieBen. Sie werben durch ihr Beispiel fiir die Sinnhaftigkeit eines guten Vor-
trags und beweisen ihren Schiilern die Erreichbarkeit der rhetorischen Forderun-
gen. Um gut vortragen zu kénnen, muB der Lehrer ein hohes MaB an fundiertem
Wissen jederzeit parat haben. Er muB den betreffenden Sachverhalt beherrschen,
damit er ihn moglichst sachgerecht vor das geistige Auge des Zuhorers stellen
kann. Er ist der Sache gegeniiber genauso zur Treue verpflichtet wie dem Zuhérer.
Deshalb bedarf er weiterer Fahigkeiten, wie z.B. der selbstlosen, tiefen Hingabe
an die Sache, die wiederum durch proflexives Denken unterstiitzt wird.

Mit der rhetorischen Qualitit des Lehrers ist zugleich Sachkompetenz verbun-
den. Die Bemiihung des Lehrers um rhetorische Fertigkeiten kann die Schiiler da-
von iiberzeugen, daB es unerldBlich ist, mdglichst viel zu wissen, will man nicht
als Schwitzer oder Phrasendrescher zu Recht iiberhort werden. Dadurch 148t sich
im BildungsprozeB die Beschreibung eines Erlebnisses auf einem hohen Niveau
erreichen und die Forderung nach Sachgerechtigkeit erfiillen.

4.2.3.6 Uberzeugen durch Argumente

Wer beispielsweise von der GroBartigkeit einer Idee, der Opportunitit einer
Handlung oder der Richtigkeit eines Standpunkts iiberzeugt ist, will sie anderen
mitteilen. Im schulischen Bereich ist es fiir Schiiler, die ihre Orientierungen zu
gewinnen suchen, hilfreich, wenn der Lehrer seine Uberzeugungen zur Diskussion
stellt.

In demokratisch organisierten Gesellschaften miissen die Mitglieder fiir ihre
Ansichten werben, Argumente formulieren und andere iiberzeugen konnen. Wer
diese Fihigkeiten beherrscht, kann auf andere Mittel, wie z.B. Bestechung oder
Gewaltandrohung verzichten, um Mitmenschen fiir seine Sache zu gewinnen.
Deshalb gebietet es die demokratische Grundordnung in unserem Lande, die Fi-
higkeit, andere zu iiberzeugen, in der Schule ernsthaft zu férdern. Dies wiire ein
Beitrag zur Streit- oder besser: zur Gesprichskultur und damit auch zur Frie-
denserziehung.

Allerdings wirkt nur derjenige auf Dauer iiberzeugend, der seine Uberzeugun-
gen durch seine Handlungen oder ganz allgemein durch seine Lebensfiihrung be-
zeugt.”* Vielfach sind es nicht die Argumente, die Menschen iiberzeugen, son-
dern das Gesamtverhalten des anderen. Ein Beispiel hierfiir sind die vielen Argu-
mente, die gegen eine ungesunde Lebensfiihrung sprechen, gegen AlkoholmiB-
brauch und NikotingenuB. Aber sie fiihren kaum zu einer weitverbreiteten Verhal-
tenséinderung. Viel zu wenige Menschen bezeugen die Gefiihrlichkeit ungesunder
Lebenspraktiken wie der Hektik, aufgrund mangelnder Fihigkeit im Umgang mit

*2 Ein Beispiel hierfiir ist der franzosische AuBenminister Robert Schuman. (1886 - 1963).
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der Zeit, der Arbeitssucht (workaholic) als Ergebnis fehlender menschlicher Bin-
dungsfihigkeit, des Kauf-, Verzehr- und GenuBrausches aufgrund erstorbener Ge-
genwehr gegen Konsumdruck, sowie des iibermifigen Rauchens aufgrund von
Abhingigkeit. Viel zu wenige konnen zeigen, wie sie sich davor schiitzen. Wo
aber, wenn nicht in Schule und Unterricht konnen alle Kinder und Jugendlichen
auf verliBliche Weise vor diesen Gefihrdungen geschiitzt werden. Gerade jene
Kinder, die in Familien aufwachsen, in denen unabhéngig von Status und Ein-
kommen die pidagogische Intention nicht besonders ausgeprigt ist, hitten kaum
eine Chance, den Versuchen und Gefihrdungen zn widerstehen.

Wer andere durch seine Handlungen iiberzeugen kann, beweist sein Bildungs-
niveau. Er belegt, daB der Mensch nur dann seine Uberzeugungen bezeugt, wenn
er sie auf griindliche Weise gewonnen hat. Hier erfahrt der Heranwachsende, dal3
zur iiberzeugenden Rede neben den Argumenten auch die Glaubwiirdigkeit der
gesamten Person hinzukommen muB.

Zusammenfassung

Die Fihigkeiten des angemessenen, nicht-verletzenden Redens, des freien
Vortrags, des Schreibens, Zeichnens und Malens dienen unter anderem auch dazu,
die Wirklichkeit so zu erfassen, daB sie wiederholt vor Augen der anderen gestellt
werden kann. Sie unterstiitzen den Bildungsprozef in der Phase des Beschreibens,
weil sie die Wirklichkeit mdglichst so zu erfassen suchen, wie sie ist. Dadurch
entsprechen sie auch dem moralischen Anspruch der Sachgerechtigkeit auf dieser
Bildungsstufe. Sie tragen wesentlich dazu bei, den Beobachter von der Richtigkeit
seiner Aussage zu iiberzeugen. Es kann aber nicht der Sinn des Erlebnisses sein,
anderen mitgeteilt zu werden. Mit dieser Vermutung ist die Schwelle zu einer
weiteren Phase im BildungsprozeB erreicht, die mit Hilfe eines vertiefenden Wis-
sens hypothetische Aussagen iiber bestimmte, durch das Erlebnis angesprochene
Zusammenhinge macht.

4.2.4 Dritte Bildungsphase: Geordnete Interpretation des Gewufiten

Das Beschriebene muf in seiner Sinnhaftigkeit verstanden werden. - Die
Antwortbemiihungen auf die Frage, ob das mit Bedacht Beschriebene auch richtig
ist, oder was der Sachverhalt eigentlich bedeutet, miindet ein in die Interpretation,
also in die Auslegung dessen, was ausgesagt, beschrieben wurde, Das, was
sprachlich allgemeinverstiindlich formuliert wurde, michte einen Beitrag zur Er-
kléirung von Zusammenhingen liefern. Dies wird nun iiberpriift. Dazu sind neue
Fakten notig. Sie werden auf moglichst hohem Niveau zusammengetragen und
zusammen mit dem beschriebenen Erlebnis miteinander in Beziehung gesetzt. So
entsteht Wissen.
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Geordnetes und relativ sicheres Wissen gewdihrleistet ein angemessenes Ver-
stehen. - Damit ein moglichst sicheres Wissen®” entstehen kann, sind je nach
dem Entwicklungsstand des betreffenden Menschen methodisches Erfassen, All-
tagstheorien oder subjektive Theorien aber auch wissenschaftliche Theorien ge-
fragt. Es kommt zur Entstehung von Hypothesen, in der Zusammenhiinge augen-
fillig in Erscheinung treten. Die Interpretation stellt das beschriebene Erlebnis in
einen groferen Zusammenhang mit anderen Ereignissen und ordnet die Vielfalt an
Informationen. Auf diese Weise sichert sie das Verstehen des Erlebnisses ab. Jetzt
sind Aussagen in der Form von ,wenn ... dann® und »weil ... deshalb“ méglich.
Hierzu ein Beispiel. ,,Weil der Abstand zum vorausfahrenden Auto zu kurz war,
deshalb konnte ich nicht mehr rechtzeitig bremsen, denn der Bremsweg betriigt bei
der Geschwindigkeit von ... , die ich gefahren bin, mindestens .... Meter."

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch lautet: Ordnung des Wissens.

Die Frage lautet: Wie ist das mit Informationen versehene und in einen grofleren
Zusammenhang stehende Erlebnis zu verstehen?

Die Handlungsanweisung lautet: Bemiihe dich um moglichst sichere, geordnete
Aussagen iiber Zusammenhiinge, die dich vermutlich im Erlebnis betroffen ge-
macht haben, Erwirb umfangreiches Wissen und ordne die einzelnen Fakten und
Daten iibersichtlich an.

Aus dem Einzelfall des Erlebnisses l:#Bt sich nichts verallgemeinern und vor-
aussagen. Mehr Informationen sind nétig, damit ein moglichst sicheres Wissen
entstehen kann, so daB bestimmte Zusammenhinge, die durch das Erlebnis auf-
tauchten, verstehbar werden. Der Wissenserwerb, die Interpretation, also die
Auslegung der Bedeutung der einzelnen Wissensinhalte und deren vielschichtiges
Verstehen soll mit Hilfe der folgenden, jederzeit ergiinzbaren Fihigkeiten und
Fertigkeiten unterstiitzt werden: Lesen, Merken, Diskutieren, Konsequenzen erfas-
sen, Urteilen, Probleme 16sen, Fiihlen, Einfiihlen und Verteidigen. Gleichsam quer
dazu liegt die Notwendigkeit, auf moglichst vielen Ebenen stark zu sein.

4.2.4.1 Sinnentnehmendes und zeitersparendes Lesen

In der Schule erwerben die meisten Schiiler zwar die Anfangsgriinde des Le-
sens, so daf sie einen Text flieBend lesen konnen. Die Zeit, die sie hierfiir benoti-
gen, bleibt unberiicksichtigt. Dagegen nimmt aber die Bedeutung des zeiterspa-
renden Lesens zu, weil immer mehr Informationen schriftlich fixiert werden. Dies
steht in krassem Gegensatz zu der bei vielen jungen Menschen weitverbreiteten

3 Ein absolut sicheres, richtiges Wissen ist nach Karl Raimund Popper nicht méglich. - Vgl. z.B.
in der leicht zugiéinglichen Quelle 1991, S. 41 - 54.
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Leseunlust.”** Wer nicht lernt, moglichst schnell die wichtigsten Informationen
auszusondern, hat es schwer, einen Uberblick zu gewinnen und wird von den Wis-
senden abhingig. In der Schule wird leider auf die Steigerung der Lesegeschwin-
digkeit im stillen Lesen ebensowenig geachtet wie auf die groBe Kunst des Vorle-
sens.”” Gelegentlich geben groBe Schauspieler einen Einblick in die Kunst des
Deklamierens. Einspielungen auf Compactdisketten konnten die Schiiler begei-
stern und zum Nachmachen ermuntern. Das Sprachlabor briuchte nicht allein dem
Englischunterricht vorbehalten bleiben.

Befiirchtungen. - Das Lesen anspruchsvoller Texte mit verhiltnismiBig langen
Siitzen und gehobener Wortwahl findet nicht nur bei jungen Menschen wenig In-
teresse. Das hingt auch damit zusammen, daB die miindliche und schriftliche
Ausdrucksweise auf einen vor allem technischen Wortschatz mit vielen Anglika-
nismen geschrumpft ist. Eine differenzierende Wortwahl steht nicht mehr im
Zentrum schulischen Interesses, weil alles schnell vonstatten gehen muB. Die ,,vita
activa® dominiert iiber die ,,vita contemplativa“. Hier hat die Schule zu schnell
dem Trend der Zeit nachgegeben und die Qualititen des Menschen nicht intensiv
gefordert. Durch das erwartete geringe Interesse an anspruchsvoller Lektiire ent-
steht die Gefahr, wichtige Zusammenhiinge nicht mehr in der notigen Dignitéit
darstellen zu koénnen. Das aber bedeutet, da8 die Leser, die befihigt sind, schwie-
rige Texte zu verstehen, allméhlich abnehmen. Das schliet aber auch ein, daB} die
Autoren weniger werden, die schwierige Gedankenginge zu Papier bringen. Aber
es gibt auch Gegenbeispiele. So ist von Karl Raimund Popper bekannt, daB er auf
eine moglichst einfache und klare Diktion Wert legte und manches Buchmanu-
skript mehrmals handschriftlich umformulierte. In einer derartigen Haltung driickt
sich die Achtung vor dem Leser aus, der ein Anrecht darauf hat zu verstehen, was
der Autor meint.

Sinnmdaglichkeiten. - Das Lesen erschliet wie das Zeichnen dem Menschen
einen weiten Bereich vielfiltiger Sinnmoglichkeiten. Sachbiicher tragen zur Wis-
sensvermittlung, literarische und philosophische Werke zur geistigen Auseinan-

2% Vielleicht sollte nicht so sehr die Unlust der Kinder zu lesen betont werden, weil sie - wie alle
auffilligen Verhaltensweisen von Kindern - eine Reaktion auf gesellschaftliche Gegebenheiten
gedeutet werden kann. Wer die nithere Umgebung der Kinder betrachtet und das Weltbild sich
klar macht, das ihnen vorgestellt wird, der kann nachvollzichen, daB8 Kinder in dem Lesen we-
nig Sinn sehen. Was soll das Leben einem geben in einer Welt, in der es vor allem auf Durch-
setzung der eigenen Interessen, auf kirperliche Uberlegenheit, auf Witz und Geistesgegenwart,
auf Raffinesse und waghalsige Aktionen ankommt. Ein Blick in Kindersendungen meist des 6f-
fentlichen und privaten Fernsehens und in den Tagesablauf der Eltern kann dies bestitigen.
Wenn in diesen Bereichen eine Trendwende eintritt, dann lesen auch die Kinder wieder.

25 Auf die leicht zugénglichen verschiedenen Materialien zur Verbesserung der Lesegeschwindig-
keit sei hingewiesen.
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dersetzung mit spezifischen Problemen bei. Sie alle liefern Material zur unerliBli-
chen Denkerziehung in der Schule.??

Formale Bildungsquailitiiten. - Die Redensart ,Lesen bildet“ bezieht sich le-
diglich auf die zu erwerbenden Wissensinhalte. Dariiber hinaus kann das Lesen
die Ausprigung wichtige formaler Bildungsqualititen unterstiitzen. Der Leser
lernt, sich dem Text zweckfrei hinzugeben, will er erfassen, was der Text beinhal-
tet, und vermeiden, etwas in den Text ,hineinzulesen®. Er erfihrt, wie einerseits
die gelungene Konzentration auf das zuvor erworbene relativ sichere Wissen zum
Verstéindnis eines Textes und andererseits ein vorhandenes Vorverstindnis zum
tendenziell richtigen und relativ raschen ErschlieBen eines Textes beitragen kon-
nen. Am bedeutungsvollsten ist es jedoch, daB das Lesen zum Erkennen des per-
sonlichen Anspruchs, Hioren des persinlichen Anrufs und damit zur Wahr-
nehmung von Sinnméglichkeiten beitragen kann. Lesen bildet, wenn sich der
Leser nicht nur fragt, was der Text fiir ihn bedeutet, sondern was ihm der Autor
personlich mitteilen méchte und worin der Anspruch an ihn bestehen kdnnte. Das
ist mehr als die Feststellung, daB der Text womdéglich fiir den Leser wichtig ist,
weil er Wissensfakten enthilt.?” Die hierbei notwendige Fihigkeit des Hinhérens
kann sich auch auf den zwischenmenschlichen Umgang vorteilhaft auswirken.

4.2.4.2 Kultivierte Merkfiihigkeit

Die Lernpsychologie hat eine Fiille von Detailwissen u.a. dariiber zutage gefér-
dert, wie z.B. auf 6konomische Weise zu lernen ist.>*® Es dient den Heranwach-
senden zur Verbesserung ihrer oft archaischen Lerntechniken.?”® Die geistige Fi-
higkeit des Merkens ist in Kindheit und Jugend besonders gut entwickelt. Sie ist
lebenslang aktiv zu erhalten, weil der Mensch bis ins hohe Alter hinein neue In-

#¢ Michaela und Dicter Ulich schreiben in ihrem Aufsatz dazu bestitigend: ,Das Umgehen mit
fiktionalen Geschichten kann beitragen zur Entstchung einer imaginativen, entwerfenden Hal-
tung, zur Entwicklung von Empathie, Phantasie, Ich-Beteiligung sowie zur Erprobung eigener
Welt- und Selbstentwiirfe. Erlebnis- und Denkformen werden erweitert, vertieft und flexibili-
siert, und zwar auch in kulturspezifischer und gesellschaftlich erwiinschter Weise. Geschichten
vermitteln kulturelle Gefiihlsschablonen, in denen sich allgemeine Werthierarchien, Sinnent-
wiirfe und normative Erwartungen ausdriicken." (1994, S. 821)

! Vgl. hierzu das Beispiel ,,Die Botschaft des Kaisers® in Abschnitt 5.1.9., S. 252 ff.

28 Hinweis: Fiir die Anwendung lernpsychologischer Einsichten eignen sich populérwissenschaft-
liche Trainingsbiicher, die leicht zuginglich sind.

* Ein Beispiel fiir archaische Lerntechniken: Ein Schiiler sagt sich ein Gedicht so lange vor, bis
er es auswendig hersagen kann.
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8.230

formationen aufnehmen und speichern konnen mu Wer nichts Neues mehr

aufnehmen kann oder will, ist alt.?'

Arbeit an der Merkfiihigkeit zur Verbesserung der Lernarbeit.- Schon Johann
Friedrich Herbart hat in seiner Pidagogik den Zusammenhang des Merkens mit
der Denkstufe der Klarheit betont. Das heiflt, daB der Schiiler erst dann sich etwas
merken soll, wenn ihm der Inhalt klar geworden ist. Auerdem geht das Merken
iiber die Stufen der Erwartung und des Forderns in das Handeln tiber, steht also in
einem Ablaufschema und gewinnt vom Ziel her seine Bedeutung. Das Merken hat
demzufolge keinen Zweck in sich. AuBerdem wird es durch das Interesse ange-
regt.m Das heif3t vor allem, daB die Merkfihigkeit wesentlich durch die Qualitit
des Unterrichts beeinflufit werden kann.

Méglichkeiten gegen das Vergessen. - Schiiler erfahren iiber Forschungser-
gebnisse, daB sie mit Hilfe spezieller Ubungen ihre Vergessenskurve positiv be-
einflussen konnen. Die Organisation des einzuprigenden Wissens in sinnvolle und
bedeutungsvolle Strukturen beispielsweise erleichtert das l:-_'.iuprﬁgen.233 Ferner
hilft regelmiBige Wiederholung, Inhalte vor der Vergessenheit zu bewahren.
Wichtig ist auch die Erhaltung eines geordneten Wissensschatzes im Gedéchtnis.
Vorteilhaft ist es, den einzuprigenden Inhalt zu strukturieren und in einen Ge-
samtkontext zu bringen, von dem aus der Schiiler die Einzelheiten ableiten kann.
Es bote sich auch an, die Logik des Aufbaus zu erkennen und sich sog. Eselsbriik-
ken zurechtzulegen. Die ,elaborierte Encodierung“*** ist hierbei eine wichtige
Hilfe. Ihr zufolge soll man Zimmer, in denen man gerne ist, gedanklich ausrdumen
und jeweils zehn markante Stellen, wie z.B. Tiiren, Ecken, Wiinde, Boden und
Decke fortlaufend numerieren. Die einzuprdgenden Gegenstinde oder Ideen wer-
den in der auftretenden Reihenfolge im Zimmer plaziert. Das Zahlengedéchtnis
1:#Bt sich ebenfalls mit technischen Hilfen trainieren. Eine Methode besteht darin,

B0 Reproduzierende Kiinstler, wie z.B. Biihnenschauspieler haben ihre Merkfihigkeit optimal
entwickelt, so daB sie einen Abschnitt nach einmaligem Lesen wortlich reproduzieren kénnen.
Wenn Schiiler davon horen oder noch besser, wenn ihnen Schauspieler eine Kostprobe ihres
Konnens geben, dann vermag sie dies zur Nachahmung anregen. Der Lehrer muB hier unter-
stiltzend titig sein, denn vielfach erlahmt das Interesse der Schiiler sehr bald, wenn die Ubun-
gen ihnen die notige konzentrierte Anstrengung abverlangen. Wenngleich auch nicht alle
Schiiler eine Niveausteigerung erfahren, wiire viel gewonnen, wenn es einigen gelinge.

23

-

In dieser Aussage definiert das Fehlen von Merkbereitschaft und Merkfihigkeit das Alter.
32 ygl. hierzu Dietrich Benner 1986, S. 117.

23 Ulrike Petermann 1991.

24 Eine andere Bezeichnung ist die Lokalisationsmethode. Die Eingangstiir zum ersten Raum triigt

die Nummer 1, die nach rechts anschlieBende Ecke die Nummer 2, die darauf folgende Wand
die Nummer 3 usw. der FuBboden erhilt die Nummer 9 und die Zimmerdecke die Nummer 10.
So lieBen sich in einem Zimmer zehn verschiedene Details anordnen und in beliebiger Folge
abrufen.
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die Zahlen in geeignete Buchstaben zu iibersetzen und daraus Warter zu bilden.
Vor diesem Hintergrund ernsthaften Arbeitens bleiben Erfolge der Schiiler genau-
50 wenig aus wie Lust und Freude am Unterricht. So werden sie nicht sagen: dazu
habe ich keine Lust, weil sie wissen, daB Lust ein Nebeneffekt der Leistung ist.
Einschriéinkend muB jedoch auf die einseitige Beanspruchung reduzierter Gehirn-
areale hingewiesen werden. Deshalb diirfen diese Techniken nur als Auftakt fiir
intensive geistige Arbeit verstanden werden, die das beste geistige Training ist.

Notwendige Anreicherung mit zusammenhangstiftenden Details. - Wann ist
etwas bedeutend fiir mich? Wenn es mir hilft, einen Zusammenhang zu erkennen.
Der Mensch mdchte sich nicht isolierte Fakten gedichtnismiBig einpriigen. Er will
vielmehr in Zusammenhingen denken, Ganzheiten betrachten, Vernetzungen re-
konstruieren kdnnen. Die Information, der Maler Albrecht Diirer (1471 - 1528)
unternahm eine Reise nach Italien, ist erst dann fiir Schiiler bemerkenswert, wenn
sie in ein Bezugsverhiltnis zu ihm gekommen sind, etwa indem sie zuvor eines
seiner Gemiilde ausgiebig betrachtet und besprochen oder eine Episode aus seinem
Leben kennengelernt haben. Eine Identifikation mit Diirer wiire fiir die Entwick-
lung eines Bezugsverhiltnisses sehr vorteilhaft. Sie ist dann méglich, wenn die
Schiiler an Diirers Ruhm durch eine Gemeinsamkeit mit ihm partizipieren kénnen,
und sei es auch nur der gemeinsame Wohn- oder Geburtsort Niirnberg. Anders
gesagt: Eine Information ist fiir jemanden dann bedeutsam, wenn sie sich in ein
bereits bestehendes zusammenhiingendes Bezugsgefiige zwischen Mensch und
Welt einbinden la8t. Eine andere Moglichkeit, Diirer fiir Schiiler bedeutungsvoll
machen zu kénnen, besteht darin aufzuzeigen, wie Malerkollegen Diirer beeinflufit
haben, wie sich diese Beeinflussung in seinen Bildern niederschlug und wie hoch-
geschitzt Diirer in Italien war. Aus derartigen Einzelheiten entsteht vor dem gei-
stigen Auge des Schiilers ein komplexes Ganzes. Ganzheiten sind deshalb notig,
weil darin das Abstrakte aufgehoben ist. Wir nehmen auch geistig nicht nur mit
der Vernunft auf, sondern zugleich auch mit den dadurch ausgelésten geistigen
Bildern, den Vorstellungen, die wir uns von einer Sache machen. Es kommt also
auf die Musterbildung an, die wir anstreben miissen. Je priziser die Muster wahr-
nehmbar sind, desto anschaulicher sind sie. Dies zeigt, daB die Wahrnehmungs-
fahigkeit eine unersetzbare Merkhilfe ist und zu Recht im Zentrum der Aufmerk-
samkeit des Lehrers steht.

Die dritte Phase des Bildungsprozesses strebt nicht nur gedéichtnismBige Spei-
cherung detaillierten Wissens an, sondern benutzt es zur Erfassung von Zusam-
menhiingen. Diese wiederum erdffnen einen Einblick in weitere Gebiete. Auf dem
so entstandenen geistigen Fundament kann sich ein qualitativ wertvolles Leben
des einzelnen ausprégen. Mit anderen Worten gesagt: Das moglichst sichere und
richtig eingepriigte Wissen kann die Lebensfithrung des einzelnen positiv beein-
flussen,
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4.2.4.3 Diskutieren konnen

Die Diskussion verlangt von den Teilnehmern, ihren Standort iiberzeugend zu
vertreten, ,,Farbe zu bekennen®, Argumente der anderen abzuwigen, zu beurteilen,
deren Schwachpunkte schnell aufzudecken und Griinde fiir den eigenen Stand-
punkt dagegenzusetzen. Die Nahe zur Fahigkeit des Uberzeugens ist damit unbe-
stritten. Die Diskussion fordert ein hohes Niveau an geistiger Wachheit und intel-
Jektueller Schiirfe. Aber auch sprachliche Versiertheit, Beweglichkeit der Darstel-
lung, unterstrichen durch die Wendungen von zB. ,sowohl ... als auch®,
,einerseits ... andererseits* und ,,dafiir spricht ... dagegen spricht* sind férderlich.
Die Diskussionsteilnehmer miissen zwar aufeinander héren, aber sie miissen sich
bemiihen, sich selbst so in den Vordergrund zu riicken, daf ihre Position letztend-
lich siegt. Sie miissen ihre Argumente durchsetzen, ohne dabei den Anderen zu
verletzen oder gegen sich aufzubringen, ohne arrogant zu wirken oder zu sein.

Eine wertvolle Diskussion verlangt von den Teilnehmern ein hohes Niveau an
Wissen, weil dadurch auch das Niveau des Anspruchs und der Sinnméglichkeiten
steigen kann. Sie vermag im Unterricht etwa zur Ausweitung eines Themas oder
als Sicherung des erworbenen Wissens dienen. Sie hat deshalb eine nicht uner-
hebliche methodische, didaktische und erzieherische Bedeutung.

Die Diskussion ist auBerdem ein vorziigliches unterrichtliches Instrument fiir
die Verbesserung demokratischer Fahigkeiten. Fiir die stillen Schiiler ist sie dann
hilfreich, wenn sie erfahren, daB auch sie sich durchsetzen konnen, daB die Mit-
diskutanten auch auf sie horen und emst nehmen. Bei der Diskussion konnen auch
stille Schiiler Erfolg haben, wenn die Diskussionsteilnehmer auf dem Wege zur
ihrer Bildung sind*® und wenn der Lehrer steuernd eingreift. Diese wichtige Be-
dingung verlangt vom Lehrer ein hohes MaB an kontinuierlicher Konsequenz.

Die Diskussion kann aber auch zu einem Bildungserlebnis fiihren, wenn es dem
Lehrer als Organisator und Diskussionsleiter gelingt, alle Teilnehmer auf das ge-
meinsame Ziel auszurichten. Dies besteht z.B. darin, ein Thema aus verschiedenen
Aspekten zu bearbeiten. Hierbei muf der Lehrer ein Wagnis eingehen, weil der
Diskussionsverlauf nicht bestimmbar ist. Die Diskutanten kénnen die Diskussion
als spannend erleben, wenn sie in Rechnung stellen, daB viele vorher nicht wissen,
was sie sagen wollen. Eine Diskussion kann dann tatsdchlich bildend wirken,
wenn die Diskutanten bewuBt die Regeln der Gesprichsfiihrung einhalten und
damit dem Anspruch der Situation entsprechen. Dazu zéhlen vor allem: den ande-
ren ausreden lassen, deutlich sprechen, nachfragen, wenn etwas nicht verstanden

2. . . . o . .
3 Das heiBt, wenn sie vor allem proflexiv denken, beim Anderen sind, ihr Handeln verantworten
und das erkennen, was notwendigerweise zu tun ist.
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worden ist, warten bis man reden darf, konzentriert mitdenken etc. Der Diskussi-
onsleiter sollte peinlich auf deren Einhaltung achten.

Die Diskussion ist somit eine methodische Hilfe auf dem Weg zu einem mog-
lichst sicheren Wissen, aber zugleich auch ein Beweis fiir das erworbene Bil-
dungsniveau. Sie ist in Unterricht und im gesellschaftlichen Leben gleichermalBen
unerldBlich, weil sie einen unersetzbaren Beitrag zur Verbesserung der Qualitit
unserer Demokratie liefern kann. Mit ihrer Hilfe kann das Ziel eines wertbestimm-
ten, demokratisch verfaBten, human gestalteten, wehrhaften Staats entstehen.

4.2.4.4 Konsequenzen klug erfassen, bedenken und entsprechend handeln

Wer Konsequenzen erfassen kann, ist in der Lage, strategisch zu denken. Damit
ist der Zusammenhang zum Denken unterstrichen.”¢ Er sieht, welche Handlun-
gen das angestrebte Ziel erreichen helfen und welche es in Frage stellen. Wer also
Konsequenzen erkennt, ist in der Lage, sie auf sich personlich zu beziehen. Er er-
kennt sich somit im Strom des ,,gemeinen” Lebens, in dem sich alle Menschen
befinden. Wenn andere Pech haben, kann er also auch Pech haben. Er sieht nicht
ein, warum Schicksalsschlidge auf ihn nicht zutreffen sollten. Er erkennt, daB sta-
tistische Aussagen auch ihn einschlieBen und ihn immer auch mit ihrem Anspruch
»meinen®. Er kann vor diesem Hintergrund andere iiberzeugen.?’

Beispiel: Rauchen

Wenn statistisch dreifligtausend Menschen in Deutschland pro Jahr als F. olge des
Nikotingenusses sterben, so muf sich jeder Raucher davon angesprochen fiihlen.
Viele Raucher betriigen sich selbst, wenn sie die Gefahr geringschiitzen, zu den
Todeskandidaten zu gehdren angesichts der vielen Millionen Menschen in unse-
rem Land. Sie sitzen einem Fehlschlufl auf, wenn sie anfiihren, viele andere Rau-
cher zu kennen, die sehr alt geworden sind. Sie kinnen nur auf eine unbegriindete
Hoffnung bauen, zu den vielen zu gehéren, die in diesem Jahr verschont geblieben
sind. Doch daraus die Option abzuleiten, auch in Zukunft verschont zu bleiben, ist
vermessen. Viel angemessener wire es, die Ursachen der Gefihrdung zu beseiti-
gen, also das Rauchen aufzugeben. Raucher fiigen aber auch Nichtrauchern
Schaden zu und laden somit Schuld auf sich, die sie zu verantworten haben. Sie
milssen sich auch ihrer Vorbildwirkung bewufit sein. Sie werden mitschuldig be-
sonders an Heranwachsenden, die sich an ihnen orientieren. Schlieflich ist das
Faktum des passiven Rauchens einzubeziehen. Raucher zwingen Menschen in ih-
rer Nihe, Nikotin einzuatmen. Rauchende Eltern lassen ihren Kindern keine
Chance, in der Wohnung gesunde Luft zu atmen. Werdende Miitter kinnen durch

8 vgl. in Abschnitt 4.2.1.3 ,Griindlich denken®, S. 156.
5 Vgl. Abschnitt 4.2.3.6 ,,Uberzeugen durch Argumente®, S. 176.
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ihr Rauchen das Leben ihres Kindes riskieren oder es durch Langzeitschiden un-
notigerweise beeintrdchtigen.

Angesichts von Umweltschéiden und mit Schadstoffen belasteter Atemluft im
Freien tragen wir alle bei zur Verschlechterung unserer Lebensgrundlagen und je-
ner der nichsten Generation. Aus der Sicht der Bildung muf jedermann daraus die
Konsequenz ziehen, sich fiir eine gesiindere Welt einzusetzen. Zur Bewuft-
seinsinderung der Bevolkerung kann langfristig die Schule beitragen. Sie kann auf
breiter Basis die Bildung aller Schiiler systematisch anstreben. Insbesondere hilf-
reich ist hierbei das Denken von den Konsequenzen her, dréingt es doch zum Han-
deln.

4.2.4.5 Richtig urteilen

Die Urteilsfihigkeit bezieht sich auf den sachlichen und den moralischen Be-
reich. Thr Erwerb wird erreicht, wenn der Schiiler, bei der Bemiihung um das
Richtige in der Lage ist, sich logischer Kriterien und bei der Bemiihung um das
Gute, sich ethischer Kriterien zu bedienen.

Die Urteilsfahigkeit der Schiiler kann der Lehrer mit Hilfe jener Maximen ge-
winnen, die Immanuel Kant wie folgt benannt hat: ,,1. Selbst denken; 2. An der
Stelle jedes anderen denken; 3. Jederzeit mit sich selbst einstimmig denken. &
Diese Grundsitze betonen, daB der Mensch dann fiahig wird, richtig zu urteilen,
wenn er zunichst selber denkt und nicht die Meinung anderer iibernimmt oder nur
iiber das nachdenkt, was andere vorgedacht haben. Sie besagen auch, daB er erfah-
ren muB, wie der andere denkt. Der Wechsel des Standpunkts bringt andere Ge-
sichtspunkte zutage, die ihm beim Verbleib bei sich selbst entgehen wiirden. Eine
moglichst vielseitige Sichtweise, eine moglichst multiperspektivische Auseinan-
dersetzung mit einem Problem kann das eigene Urteil gerecht machen. SchlieBlich
sollen die gewonnenen Daten in ein stimmiges Konzept gebracht werden, hinter
dem man selbst uneingeschrinkt stehen kann.

Etwas wird als richtig beurteilt, wenn es den zugrundeliegenden Gesetzméafig-
keiten, Regeln, bewihrten S#tzen, Beweisen u.a.m. entspricht oder von anderen
fiir richtig gehalten wird. Was richtig ist, muf sich aber auch in Beziehung zum
moralisch Guten bringen lassen. Das ist der theoretische Anspruch. Alles aber,
was sich zur Zeit erfolgreich vermarkten 148t, ist noch lange nicht moralisch inte-
ger. Alles, was nach den Gesetzen der Logik abliuft, ist nur dann moralisch ver-
tretbar, wenn es der Allgemeinheit der Menschen dient.

Das Lernen der Urteilsfihigkeit miindet auf diese Weise in den praktischen Le-
bensvollzug. Der Schiiler wird fihig, verniinftig zu leben, d.h. sein Handeln vor

28 Lutz Koch 1991, S. 246.
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seiner erworbenen Vernunft zu rechtfertigen. Lernen hat seinen Zweck somit nicht
in sich selbst, auch nicht im Erwerb eines guten Zeugnisses, sondern in der Befi-
higung eines vernunftbegriindeten humanen Lebensvollzugs.?*®

Beispiel: Alles, was Atomforscher taten, war zwar sachlich richtig, weil sie ihr
Ziel erreichten und ihnen die Kemnspaltung gelang. Aber einige von ihnen erkann-
ten, daf} die Kernspaltung und die daraus resultierende Atombombe der Allge-
meinheit der Menschen nicht dienlich ist, sie also moralisch nicht zu rechifertigen
war. Deshalb stellten sie ihre Arbeit ein und beschiiftigten sich wie im Falle von
Carl Friedrich von Weizsiicker mit der Vermeidung von Kriegen. Weil es zu wenig
Menschen mit dieser konsequenten Haltung in Wissenschaft, Wirtschaft und Poli-
tik gibt, miissen wir heute mit der Bedrohung atomarer Verseuchung und mit
Kriegen leben.

Dieses Beispiel zeigt den entscheidenden Anteil der Urteilsfihigkeit an der
verdnderten Auffassung von zunichst wenigen Menschen. Es belegt zugleich die
Hoffnung, daB der Weg von vielen, wenn nicht sogar von allen Menschen be-
schritten werden kann. Aber nicht nur die Urteilsfihigkeit des Erwachsenen, son-
demn auch des Heranwachsenden ist im Leben oft gefordert. Daher sollte ihre
Entwicklung nicht dem Zufall {iberlassen bleiben, wie dies gegenwiirtig weitver-
breitet der Fall ist, sondern systematisch geschult werden. Wo, wenn nicht in
Schulen, kénnte weltweit die fiir alle Menschen unerldBliche Urteilsfahigkeit kul-
tiviert werden?

In der gymnasialen Oberstufe beispielsweise wire die Arbeit am philosophi-
schen Text selbst moglich.** Hier konnten die Schiler ethische Theorien, wie
z.B. die Wertethik, die Situationsethik, die Gesinnungsethik v.a.m., aber auch Ge-
genwartsprobleme, wie z.B. dic Rede vom kontinuierlichen Fortschritt und
Wachstum, die Abtreibung, die AIDS-Problematik, die Todesstrafe und Probleme,
die mit der Gentechnologie verbunden sind, unter ethischem Aspekt reflektieren
und - fiir den bildenden Unterricht entscheidend - die Ergebnisse im eigenen Le-
ben bezeugen.

Fiir Grund-, Haupt- und Realschulen wiirde sich hingegen die Mboglichkeit
erdffnen, von den Unterrichtsinhalten her und bezogen auf die Klassensituationen
ethische Problemgehalte gezielt zu entfalten. Lesebuchtexte und Lehrinhalte des
sachkundlichen Bereichs, etwa die Umweltfragen, die Gentechnologie u.a.m.
kénnten ebenfalls das philosophische Nachdenken anregen. Ein Beispiel fiir die

> Die hier erwihnte Fihigkeit wire ein weiteres Beispiel fiir jenes Ziel, das Lehrer und Schiiler in
der Schule nur gemeinsam erreichen kénnen und das einen Meilenstein in der Entwicklung der
integrativen Bildung des Schiilers darstellt. Auf diesem Niveau kann der Schiiler fiir andere
zum ermutigenden Beweis fiir die Erreichbarkeit von Bildung werden.

#0 ygl. Absatz 4.2.1.3 Griindlich denken, S. 156 ff.

186



vierte Klasse ist die Lesebuchgeschichte ,.Der KloB* von Gudrun Pausewang241 i
die den Gerechtigkeitssinn der Schiiler intensiv ansprechen kann.

Stufen zur Urteilsfahigkeit. - Die systematische Schulung der Urteilsfahigkeit
verlangt eine gewisse Stufung des methodischen Vorgehens. Dazu schlégt Claus
Giinzler zwei Schritte vor.

Der erste Schritt zielt auf die Erarbeitung der Erkenntnis, da8 Werturteile un-
verkiirzte Sachurteile voraussetzen. Demzufolge darf nur derjenige dann iiber den
anderen urteilen, wenn er das, was ihm mdglich war, an Informationen gesammelt
hat. Es muf zu falschen Bewertungen fiihren, wenn beispielsweise von einer ein-
zigen Eigenschaft eines Menschen ausgegangen wird. Die Psychologie unterstiitzt
diese Erkenntnis durch ihre Forschungsergebnisse iiber die ,,Tendenzen der Wahr-
nehmung® oder die ,,Wahrnehmungsfehler“m. In diesem ersten Schritt wird im-
mer auch gepriift, inwieweit der Schiiler selbst von der in Rede stehenden Thema-
tik tangiert wird. Das setzt aber voraus, daB er sie moglichst vollstdndig verstan-
den hat.

Das Verstindnis der Problemsituation erschlieft dem Schiiler den Anspruch,
der in der Situation vorwaltet. Es eroffnet ihm damit die Aufgabe, sein Handeln
kiinftig zu verindern. Er kann sich beispielsweise an die sprachliche Formulierung
halten: ,,Wer, wenn nicht ich? Wann, wenn nicht jetzt?* Er kann sie mit dem Zu-
satz verbinden, der von Viktor E. Frankl stammt und wie folgt lautet: ,,Und dar-
iiber wird {iberhaupt nicht diskutiert! Diese Formel kann verhindern, daf8 der Ent-
schluf durch eigene innere Ablenkungen in Frage gestellt wird. Dies leitet eine
wichtige erzieherische Etappe ein.

Der zweite Schritt zielt auf die Erkenntnis, daB kein Mensch vollkommen ist.
Das schlieBt ein, daB das subjektive Urteil iiber andere von der Gefahr der Un-
vollkommenheit bedroht ist. Diese Erkenntnis fiihrt zu einem Denkstil und zu ei-
ner Einstellung gegeniiber dem Mitschiiler, die sowohl den Klassengeist als auch
die Atmosphiire in der Schule positiv beeinflussen. Die Differenziertheit des Den-
kens verhindert das bedenkenlose ,,Drauflosurteilen“**? .

Zur notigen Einiibung in die Urteilsfahigkeit eignen sich normative Konflikte,
die im Schulalltag haufig auftreten. Das begrifflich Erarbeitete wird dabei in der
konkreten Situation umgesetzt. Beispiele hierfiir sind der AuBenseiter in der Klas-
se, der Fremdling, der Siindenbock, der Klassenkasper, Konflikte zwischen der
Gruppe und dem einzelnen, Streit auf dem Schulhof, Ungerechtigkeit u.a.m. Kin-

(e Vgl. Gudrun Pausewang 1981. - Vgl. auch Abschnitt 4.2.7.2 ,,Mutig sein®, S. 219.
%2 ygl. z.B. Eduard W. Kleber u.a. 1976 a ; 1976, b ; 1978.
3 Claus Giinzler 1976, S. 173.

187



der miissen lernen zu begriinden, warum sie etwas tun und diese Griinde von an-
deren im Gesprich priifen lassen. Auf diese Weise lernt der einzelne, daB er sich
aus seinen konkreten Bedingungen heraus persénlich entscheiden muB, weil es
keinen vorgefertigten Lebensweg gibt und weil sich ,,gedankenloses Mitlaufen im
schnellen Wechsel der Trends* richt®* .

Schiiler werden somit urteilsfihig, wenn sie erkannt haben, daB zum einen zur
angemessenen Urteilsfindung méglichst viel Wissen um den in Rede stehenden
Vorgang nétig ist und zum anderen kein Mensch vollkommen ist, also die subjek-
tiven Urteile nicht immer richtig sind. Bei der Umsetzung theoretischer Erkennt-
nisse in eine konkrete Situation kann der Schiiler erkennen, daB es keine vorgefer-
tigten Lebenslosungen gibt, sondern daB er sich diese immer erst erarbeiten muB.
Hier angelangt kann er angemessene Sinnméglichkeiten auf einem qualitativ ho-
hen Niveau auswihlen und somit die Weichen fiir ihr kiinftiges Handeln stellen.

4.2.4.6 Probleme nicht verschieben, sondern lisen

Viele Menschen sind iiberfordert, wenn sie auf eine grofle Enttiuschung ange-
messen reagieren sollen. Sie sind vielfach im wahrsten Sinn des Wortes iiberwiil-
tigt, niedergeschlagen oder ,,am Boden zerstort“, also unfihig, die Handlungs-
initiative zu {ibernehmen. Vielfach reagieren sie hilflos und greifen auf vertraute
Reaktionsmuster zuriick. Mit anderen Worten gesagt: sie reagieren so, wie sie er-
zogen worden sind oder wie sie es sich im Laufe ihrer Biographie mehr oder min-
der, tiberlegt oder zufillig angeeignet haben. Dadurch konnen sie nicht den Erwar-
tungen der Gegenwart gerecht werden und miissen falsch reagieren. Enttéiuschun-
gen sind aber das Ergebnis einer subjektiven Bewertung spezifischer situativer
Gegebenheiten, die mit Erwartungen nicht iibereinstimmen. Durch Umwertung
der Situation oder durch Kontrolle der Erwartungen kénnen Enttiuschungen in
ihrer negativen Wirkungen gebremst werden. Dadurch kann der Mensch frei wer-
den zu angemessenem Handeln in schwierigen Situationen.?*

Beispiel: Die 16jihrige Tochter einer alleinerziehenden vierzigjihrigen Mutter
wird schwanger. Die Mutter ist villig iiberrascht, fiir sie bricht eine Welt zusam-
men. Sie schimpft und verletzt mit Worten ihre Tochter. Sie schléigt ihr vor, das
Kind zur Adoption frei zu geben. Das lehnt die Tochter ab. Die Unvereinbarkeit
der Standpunkte macht ein Zusammenleben in der Wohnung der Mutter nicht
mehr moglich. Die Tochter bringt ihr Kind in einem Heim fiir ledige Miitter zur
Welr. Hétte die Mutter die Fiihigkeit besessen, nicht von sich, sondern von ihrer
Tochter aus zu denken, dann hiitte sie deren Notlage teilen konnen. Gemeinsam

4 Aa.0., 8. 176,

%5 Die Kontrolle von Erwartungen wiire auch fiir die Stirkung leistungsschwacher Schiiler vorteil-
haft. - Vgl. hierzu Abschnitt 4.1.4.5, S. 126 f.
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héitten sie dann fiir die Zeit der Entbindung Vorkehrungen getroffen. Wiire sie in
der Lage gewesen, sich nicht-verletzend zu dufern, wire die Situation nicht eska-
liert und es nicht zum Bruch zwischen Tochter und Mutter gekommen.

Soziale und sachliche Probleme. - Ein Problem ist dann zufriedenstellend ge-
16st, wenn das Ergebnis keinen der Beteiligten belastet. Dies gelang im obigen
Beispiel nicht, weil Mutter und Tochter impulsiv reagierten. Problemldsungen ge-
lingen vor allem dann, wenn die Beteiligten in der Lage sind, das erworbene
Fachwissen angemessen einzubringen und die einzelnen Fakten kreativ einzube-
ziechen. Dabei ist zwischen den Problemen zu unterscheiden. Es gibt zwischen-
menschliche und sachliche, obwohl sie sich gegenseitig durchdringen. Sachpro-
bleme sind vielfach in soziale Probleme eingebunden und umgekehrt. Dies ver-
langt umsichtige, mehrperspektivische Analysen und Synthesen. Richtige und gute
Losungen sachlicher und sozialer Probleme bediirfen groBer Sorgfalt. Losungen
sind dann sachlich richtig, wenn sie den Gesetzen der Logik entsprechen. Sie
miissen aber auch gut, das heiit moralisch vertretbar sein. Das ist dann der Fall,
wenn sie zum obersten Ziel menschlicher Aktivitdten, zur Erhaltung, Pflege und
Verbesserung des Lebens beitragen.

Gegenseitiges Verstehen. - Soziale Konflikte lassen sich nur auf der Grundlage
des gegenseitigen Verstehens der Konfliktpartner 16sen. Hierbei sind beispielswei-
se kognitive und emotionale Qualititen genauso gefordert, wie die Fahigkeit,
nicht-verletztend zu reden. Dadurch kann die Erarbeitung einer Losung fiir die
einzelnen Beteiligten zugleich bildend sein. So mag seine Fihigkeit gewachsen
sein, sich mehr als zuvor um den Partner zu kiimmern, an seinem Leben Anteil zu
nehmen, die Beziehung zu ihm bewuft zu pflegen, ihm etwas Gute zu tun v.a.m.
Die Erarbeitung der Konfliktlosung verlangt von Konfliktpartnern, die Vorschlige
zur Uberwindung des Problems uneingeschréinkt anzuerkennen und umzusetzen,
was deren geistige und psychische Beweglichkeit voraussetzt.

Sachkenntnis und Persinlichkeit. - Die Losung eines Sachproblems bedarf oft
des Nachdrucks der Gesamtpersonlichkeit. Bei der Entstehung eines Uberzeu-
gungsprozesses spielen mehr als nur rational nachvollziehbare Argumente eine
Rolle. Hinzu kommen beispielsweise die mitreiBende Art, in der jemand die L6-
sung présentiert, und die positiv einnehmende Erscheinung oder der ,,Ruf* des
Menschen. Beratungsinstitutionen machen sich diese und andere Einsichten zu-
nutze. Bildend ist jedoch nur die Stimmigkeit von Sachanspruch und personlicher
Hingabe um des Wohles des gemeinsamen Ganzen, nicht um des eigenen Vorteils
willen.

Wer sich in diesem Zusammenhang iibt und bewihrt, arbeitet an der Qualitiit
seiner Bildung. Br verbessert insbesondere seine Fahigkeit, sich optimales Wissen
anzueignen, mit dem er situative Gegebenheiten angemessen interpretieren, also in
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ihrer Sinnhaftigkeit verstehen, und davon ausgehend die angemessenen Hand-
lungsméglichkeiten ableiten kann.

4.2.4.7 Fiihlen und Einfiihlen

Die Fiahigkeit des Organismus, Sinnesreize aufzunehmen,246 bedarf der konti-
nuierlichen Pflege um so mehr, als sich Menschen zunehmend von der natiirlichen
Beschaffenheit der Welt entfernen. In diesen Bereich ist mittlerweile die Industrie
gestoBen und bietet technische Hilfen an.>*’ Ein Sensitivitiitstraining bewirkt eine
aktive Beteiligung des Gehirns. Es kann dazu fithren, daB der einzelne wieder sei-
ne Umwelt aufmerksamer wahrnimmt und zu ,begreifen” versucht. Dadurch
konnte der Mensch neue Eindriicke und ein reichhaltigeres Weltbild gewinnen.

Sensibilitit. - Aber auch die Fihigkeit des Organismus, die Gefiihlsreize auf-
zunehmen®*® | bedarf der kontinuierlichen Pflege, weil die Informationsflut fiir ei-
nen Umbau unseres Gehirns fiihrt.>*’ Die Verdnderung besteht darin, daB die In-
formationen bereits in den Gedichtnisspeicher gelangen, ohne wie bisher zunichst
emotional wahrgenommen zu werden. Wenn dies stimmt, so lieBen sich damit
Fille von Brutalitiit bei groBer Gefiihlsklte erkliren. Angesichts dieser Zusam-
menhénge darf der Mensch sich nicht in einen Gefiihlspanzer zuriickziehen, weil
er sich sonst nicht mehr anderen 6ffnen kann. Wenn er Freuden und Leiden
zweckfreier zwischenmenschlicher Beziehungen nicht mehr wahrnehmen kann,
vereinsamt er. Dadurch wiirde er wichtige Bereiche von Sinnméglichkeiten verlie-
ren. Fiir den angemessenen sozialen Umgang ist es notig, da der Mensch lernt,
sich in andere einzufiihlen,

Einfiihlung in andere. - Das proflexive Denken und das Bei-Sein bei anderen
und anderem verhelfen dem Menschen, sich in andere einfithlen zu koénnen.?°
Die Rollentheorie spricht nicht von Einfiihlung, sondern von Empathie. Will man
die Einfiihlung auch auf den tierischen Bereich beziehen, so besteht die Gefahr der
Anthropomorphisierung der Tierwelt. Das gilt auch fiir den Bereich der Dinge.
Gleichwohl ist es hilfreich, wenn bestimmte Eigenschaften, wie die Schwere des
Steins, oder spezifische Situationen, wie die Suche der Tiere nach Nahrung, ge-
danklich nachvollzogen werden. Kinder kénnen durchaus sich schwer wie ein

%6 Die Wahrnehmung von Sinnesreizen erlaubt das Fiihlen des Menschen.

%7 Beispiele hierfiir sind Einlagesohlen zur FuBreflexzonenmassage, Kugeln und Plastikbille zur
Massage der Handreflexzonen u.a.m.

*3 Die Aufnahme von Gefiihlsreizen ermoglicht das Einfiihlen des Menschen in andere.
#9 Vgl. Michael Kneissler 1993,

2% vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen iiber ,Proflexion” in Abschnitt 3.3.1.5 (S. 57 ff.) und iiber
das ,,Bei anderen und anderem sein® in Abschitt 4.2.2.1, S. 164.
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Stein machen.?”! Deshalb ist der Nachdruck auf das Eindenken in andere zu le-
gen. Es wiire aber tibertrieben, wenn sie sich als Stein fiihlen sollten. Der Mensch
kann nur bei seinesgleichen sein, sich in seinesgleichen einfiihlen. Es wire fiir das
friedfertige zwischenmenschliche Leben viel gewonnen, wiirden alle Menschen
diese Fihigkeit kultivieren.

Nicht einfiihlen, wohl aber eindenken in anderes. - Jemand, der sich auch in
Tiere oder Pflanzen eindenken will, benétigt moglichst gesichertes Wissen iiber
das Einfiihlungsobjekt. Er darf jedoch nie vergessen, daf er als Mensch denkt, und
daB folglich seine Aussagen stets anthropomorph geprégt sind. Er mag noch so
prizises Wissen iiber die Sehnerven der Schnecke haben und computergenerierte
Bilder dariiber, wie sie ihre Umwelt wahrnimmt, er kann die Grenze zu ihr nicht
iiberwinden. Es ist ihm verwehrt, wie ein Tier zu denken oder zu fiihlen. Wohl
aber kann er sich vorstellen, was er denken und empfinden kénnte, wenn ihn je-
mand hungrig vom Futternapf vertreiben wiirde. Er kann aufgrund seiner in ihm
ausgelosten Gefiihle daraufhin sein Verhalten Tieren gegeniiber, die sich in einer
derartigen Situation befinden, verindern. Menschen, die sich in anderes einden-
ken, erschlieBen sich Einsichten in die sie umgebende Welt. Sie wissen aber nichts
tiber deren Richtigkeit und stehen in der Gefahr, die Umwelt zu anthropomorphi-
sieren und damit ihre Sinnhaftigkeit zu verdecken.

Die Einfiihlung in Mitmenschen, nicht aber in Tiere oder Pflanzen kann die
dritte Phase des Bildungsprozesses unterstlitzen, weil die Einbeziehung des Emo-
tionalen die kognitive Dimension beim Umgang mit Wissensfakten unterstiitzen
kann. Die Einfiihung unterstiitzt Menschen, die beispielsweise an dem Leben von
Tieren und Pflanzen emotional teilnehmen und - so weit diese Metapher erlaubt ist
- mit ihnen ,mitfiithlen“. Das Eindenken in Situationen und das Nachvollzichen
von Eigenschaften konnen das Einfiihlen ergénzen. Auf diese Weise bildet sich
das Wissen, daB beispielsweise Tiere und Pflanzen nicht nur fiir den Menschen
verwendbar, sondern eigenstindige Wesen mit einem Recht auf ihre Existenz
sind. Das Fiihlen kann auf diese Weise die Eindimensionalitit des gegenwirtig
vorherrschenden pragmatischen Denkens ergénzen.

4.2.4.8 Sich rechizeitig fair verteidigen

Der Mensch der Gegenwart fiihlt sich immer mehr als Gejagter und weniger als
Jdger, hiufiger in der Defensive als im Angriff. Damit er einigermafien unbescha-
det iiberleben kann, ist er bereit, sich auf die Seite der Jiger, der Angreifer zu
stellen. Er verhilt sich deshalb anderen gegeniiber ebenfalls aggressiv. Sie miissen
ihm oft als Siindenbock dienen. Dadurch ist er genau so unmenschlich, wie er be-
handelt wird und worunter er leidet. Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen,

B! ygl. hierzu die Ausfithrungen iiber die Unterrichtsstunde ,,Die Ente*, S. 231 ff.
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muB er lernen, sich auf faire Weise rechtzeitig zu wehren.?>? Seine Aktivititen
diirfen auf keinen Fall als Aggression auslegbar sein. Sie werden jeden Anschein
vermeiden, andere verletzen zu wollen.

Der Mensch braucht sich nichts gefallen zu lassen, sondern kann in aller Form
und mit Uberzeugung ,,Nein* sagen und jederzeit Widerspruch anmelden. Ermu-
tigt durch den positiven Eindruck bei den anderen, kann er potentiellen Aggresso-
ren Grenzen stecken. Er macht klar, da8 diese Grenzziehung ernstgemeint ist und
er ihre MiBachtung entschieden verteidigen wird. Dadurch kann er sich einen fiir
ihn notwendigen Lebensraum schaffen und bewahren, in dem er ohne stérende
Beeintrichtigung entscheiden kann.

Das Gutsein des Menschen allein reicht jedoch nicht aus, um sicherzustcllen,
daB damit eine Gesellschaft der Guten entstehen wird.®® Vielmehr muB der
Mensch moglichst frithzeitig lemen, sich auf faire Weise zu wehren, will er ver-
meiden, zum Spielball anderer zu werden. Wem das nicht gelingt, bestitigt Ag-
gressoren die Richtigkeit jhrer Handlungen und ermutigt sie indirekt zu weiteren
Aggressionen. Dies belegt die eminente gesellschaftliche Bedeutung der Bemii-
hungen um Bildung. Wer sich rechtzeitig fair verteidigen gelemt hat, hat genii-
gend Wissen sich eingeprigt, um Zusammenhiinge zu erkennen. Er kann sich den
ihm angemessenen Bereich von Sinnméglichkeiten bewahren und dadurch sein
Handlungsniveau erhalten. Dariiber hinaus trainiert er seine geistige und korperli-
che Stirke.

4.2.4.9 Moglichst stark sein

Jemand kann sich nur dann auf faire Weise wehren, wenn er von seinem Sieg
liberzeugt ist. Fiihit er sich unterlegen, dann glaubt er, auch unfaire Tricks anwen-
den zu diirfen, um einen Angreifer abzuwehren und damit die Herausforderung zu
gewinnen. Die Notwendigkeit, stark zu sein, fiihlen in urbanen Ballungszentren
insbesondere korperlich und sozial schwachen Menschen, Kinder, viele Frauen
und alte Menschen. Bei ihnen ist die Bereitschaft groB, sich zu iiben oder auch zu
bewaffnen, um im Falle eines Angriffs sich wehren zu konnen. Kinder und Ju-
gendliche wollen erwachsenen werden, weil sie dann stark sind. Der Unterricht

22 Damit ist der Verweis auf den rechten Umgang mit der Zeit (vgl. S. 153 f. u. S. 218 £) moglich.

%3 Der theoretische Hintergrund fiir diese Aussage stammt von Bernhard Verbeek (1992). Er be-
weist auf der Grundlage von Computerprogrammen, daB es keine Gesellschaft geben kann, die
allein aus Guten besteht. Immer wieder schleichen sich die Bosen ein und versuchen die Ober-
hand zu gewinnen. Deshalb muB der Mensch moglichst friihzeitig lemen, den besten Zeitpunkt
zu finden, an dem er sich auf faire Weise wehren kann.

192



kommt in der Regel dem Bediirfnis nzich korperlicher Stirke weniger, mehr aber
nach geistiger Uberlegenheit enlgegaen.*54

Die geistige Stirke macht Schiiler gegeniiber geistig-intellektuellen Herausfor-
derungen iiberlegen. Sie steht im Mittelpunkt schulischer Bemiihungen. Aber auch
die Willensstirke wire angemessen zu fordern. Ohne eine umfassende Wil-
lenserziehung konzipieren zu konnen, kann jedoch so viel als sicher gelten, daB es
freilich nicht geniigt, dem Schiiler zu sagen, er miisse nur wollen, um Erfolg zu
haben. Vielmehr muB eine Bereitschaft zur Selbstiiberwindung verbunden mit der
Einsicht in die Sinnhaftigkeit und Erreichbarkeit eines Vorhabens geweckt wer-
den. Der Schiiler ist sicher dann bereit, sich zu quilen und zu schuften, wenn ihm
das Gewollte, etwa eine gute Note oder soziale Anerkennung, erreichbar erscheint.
Besonders wichtig ist aber auch die Unterstiitzung durch andere, sei es die Grup-
pe, die Familie, eine Partnerbeziehung, kurz: das soziale Netz, in dem er sich be-
findet.

Die Entwicklung der kérperlichen Stirke wird in der Schule eher vernachlés-
sigt als optimal gefordert, weil - so der Eindruck - die Annahme vorherrscht, sie
wachse jungen Menschen von sich aus zu. Doch vielfach gilt es, entwicklungsbe-
dingte Unterschiede auszugleichen. Bereits im Kindergarten leiden kdrperlich
Schwache oder auch Gutmiitige unter der stindige Bedrohung durch starke oder
aggressive Kinder. In Kindergarten und Schule sind insbesondere Schwache zu
stirken oder mit spezifischen Hilfen auszustatten, so daB auch sie sich, insbeson-
dere auf dem Weg von und zur Schule, sicher fiihlen kénnen. Die Starken kénnen
sich aber auch als Beschiitzer der jiingeren und in der Regeln schwicheren Kinder
erweisen. So kann schon sehr friihzeitig die kérperliche Uberlegenheit auf mora-
lisch wertvolle Aufgaben hingelenkt werden. Kraft und Stirke miisen nicht in
Gewalttitigkeit miinden.

Zusammenfassung

Diese beispielhaft aufgezeigten Fihigkeiten unterstiitzen insbesondere die dritte
Phase des Bildungsprozesses, in der es um die geordnete Interpretation, also um
richtig verstandenes, moglichst gesichertes Wissen geht. Sie gewdihrleisten u.a.
mit Hilfe des Lesens das relativ tiefgehende Verstehen der Welt des Anderen, der
Speicherung der Unterrichtsinhalte durch das Merken, der gemeinsamen Erorte-
rung von Problemen in der Diskussion, des angemessenen Urteils und des Losens
von Problemen. Fiihlen und Einfiihlen erginzen die rationale Dimension und die
faire Verteidigung trigt ebenso zur Standfestigkeit des einzelnen bei wie dessen
Bestreben, auf moglichst vielen Gebieten auflerst stark zu sein. Insbesondere trégt
die Merkfihigkeit zur Sicherung des Wissens und folglich zur Einlésung des mo-

2% vgl. die Ausfiihrungen iiber Leibeserziehung, S. 83,
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ralischen Anspruchs der Ordnung bei, weil Unstrukturiertes wesentlich schwerer
einzuprigen ist.

Trotz vielerlei wissensichernder Bemiihungen und des Erwerbs spezifischer
Fihigkeiten, das GewuBte richtig zu verstehen, kommt unweigerlich der Punkt, an
dem die Schiiler das Wissen nicht mehr iiberschreiten, nicht mehr vermehren und
besser verstehen konnen. So stellt sich die Frage, wozu das verstandene Wissen
diene, denn es konne unmdglich der Sinn des Wissens sein, blo gewufit zu wer-
den. Diese Frage verweist auf den ethischen Anspruch, der mit dem Wissen erfaB-
bar ist. Dazu bietet die vierte Bildungsphase den nétigen Raum. Was der Mensch
mit der verstandenen Welt tun soll, ist Inhalt der néchsten Phase des Bildungspro-
Zesses.

4.2.5 Vierte Bildungsphase: Verantwortliche Wahrnehmung von Sinnmég-
lichkeiten

Die am Ende der dritten Bildungsphase gestellte Frage nach der Bedeutung der
formulierten Hypothesen sowie dem verstandenen Zusammenhang fiir den einzel-
nen riickt das erworbene Wissen in den subjektiven Bezug. Aus diesem Bezug
erhebt sich aber nicht die Frage, welchen Vorteil der einzelne fiir sich aus dem
Wissen ziehen kann, sondern vielmehr jene, was er tun muB, damit er zuniichst
dem Wissen, dann der Situation, in der sein Ausgangserlebnis stattgefunden hat,
und schlieBlich ganz allgemein der Welt gerecht wird. Die Fragestellung erfafit
das ethische Sinnverstehen, die Wahrnehmung einer Aufgabe, einer Erfassung der
giinstigen Gelegenheit, kurz alles das, was der Mensch tun soll. Der Blick richtet
sich auf Sinnmdglichkeiten.

Der Mensch stellt deshalb die Bedeutung, den Wert des relativ gesicherten
Wissens fest und gelangt zur Bewertung des hypothetisch formulierten Sachver-
halts. Dies kann er aber nur dann vornehmen, wenn er sich in einer Beziehung zur
Welt befindet, wenn er sich von der Welt angesprochen fiihlt, wenn ihm der in
Rede stehende Sachverhalt etwas sagt, etwas wert ist, etwas bedeutet. Er kann also
der Forderung nach strikter Wertfreiheit nicht entsprechen. Er muf vielmehr der
Wirklichkeit so begegnen, daB er deren ureigensten Zweck erfassen kann. Auf die-
se Weise kann er erkennen, daB ihn die Wirklichkeit als Forderung anspricht oder
- weniger pflichtenethisch gemeint - welche Sinnméglichkeiten sich ihm erschlie-
Ben. Er erfahrt, was von ihm erwartet wird, welche Moglichkeiten er hat, Sinn zu
verwirklichen, und was er folglich tun miiite. So wird ihm klar, was ihm aufgege-
ben ist, Er hat den Sinn erkannt, den er verwirklichen méchte. Der Wert von etwas
oder die Sinnméglichkeit 146t sich aber nur in der Wechselwirkung des erleben-
den, fiihlenden, ja sogar leidenden Menschen und seiner Welt im Rahmen einer
Situation erschlieBen oder erfahren. Deshalb ist die Entwicklung und Pflege einer
intensiven Beziehung des Menschen zur Welt unerliBlich.
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Das Horen auf das, was die Situation ,,sagen* will, gelingt am besten, wenn die
Beziehung des Menschen zur Welt auf einem hohen Niveau entwickelt worden ist.
Mit Hilfe der Beziehungsfihigkeit des Menschen erschlieBt das Horen dem Men-
schen die Moglichkeit, mit und in der Welt zu leben und auf diese Weise nicht
sich, sondern die Welt zu erleben. Die Welt kann sich ihm von innen heraus er-
schlieBen, wenn er sich ihr in voller Aufmerksamkeit zuwendet. Folglich ist der
Mensch der Welt gegeniiber verantwortlich.

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch lautet: Verantwortungsiibernahme.

Der Verstehende stellt sich die folgende Frage: Was bedeutet das Verstandene
fiir mein kiinftiges Handeln? Soll das Verstandene also verwirklicht werden oder
nicht?

So ergibt sich die folgende Handlungsanweisung in dieser Phase: Spiire die
Maglichkeiten, die Chancen der Situation angesichts des erarbeiteten Wissens um
Hintergrundinformationen auf. Hore auf das, was dir die verstandene Situation
sagen mdchte. Frage nach dem, was du notwendigerweise in der Situation tun
solltest.

Der BildungsprozeB kommt seinem Ende ein Stiick niher, wenn der sich bil-
dende Mensch vorhandene Sinnméglichkeiten erkennt. Vielfach liegt eine sehr
enge Auffassung von Sinn vor, so daB Menschen beispielsweise die negativen
Seiten des Lebens oft nicht in ihrer Sinnhaftigkeit erfassen konnen. Deshalb sollen
die im folgenden dargestellten Fihigkeiten beitragen, dal Heranwachsende Sinn-
moglichkeiten erkennen.

4.2.5.1 Sinnsichtig Sinnmoglichkeiten bemerken

In den Situationen des Alltags von Schule und Leben gibt es eine unendliche
Fiille von Moglichkeiten, etwas Sinnvolles zu tun, zu denken oder zu sagen. Man
muB nur auf die Situation achten, in der man sich gerade befindet.”> Fiir Ubungs-
zwecke konnte man ihr eine bestimmte Idee eingeben und den Bedeutungs- und
Perspektivenwechsel bei sich selbst beobachten. Man kann auch versuchen, sich
gemiB der Situationsdefinition durch einen anderen oder durch eine Gruppe zu
verhalten. Rollenspiele eignen sich hierzu vorziiglich.

Sinnmtiglichkeiten256 sind alles das, was dem einzelnen zu tun einfillt. Sie
sind somit ein potentieller subjektiver Sinn. Damit er als positiver und nicht als
negativer Sinn bewertet wird, muB er einer geltenden Norm entsprechen. Soll die

235 Der Mensch befindet sich aufgrund seiner Beziehungsbediirftigkeit immer in irgendeiner Situa-
tion.

256 ygl. die Ausfiihrungen zur ,ersten Einsicht* in Abschnitt 3.3.1.2, S. 46 f.
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Aktivitdt beispielsweise in der Familie akzeptiert werden, dann muB sie den Fa-
miliennormen entsprechen. Soll sie dariiber hinaus auch in der Schule akzeptabel
erscheinen, muf} sie sich auch diesem normativen Raster stellen. Mit anderen
Worten: der subjektive Sinn muB sich auf irgendeinem Niveau mit einer Norm in
Beziehung bringen lassen, die von allen Menschen der Gruppe akzeptierbar ist.
Der Sinn ist allerdings nur in diesem Geltungsbereich ,,0bjektiv* und damit auch
nur von jenen Menschen erfahrbar, die diesem Bereich angehércn.257

Heranwachsende sind bei der Suche nach subjektivem Sinn sehr kreativ. Weni-
ger erfolgreich sind sie bei der Suche nach objektivem Sinn. Deshalb muB der
Lehrer ihre Sinnsensibilitit kultivieren. Es obliegt ihm beispielsweise, die Vielfalt
dessen aufleuchten zu lassen, was sinnvollerweise zu tun wire, hiitte man die no-
tige Zeit. Er kann sie aber auch erfahren lassen, da8 ungenutzte Sinnmoglichkeiten
niemals wiederkehren und daB sie inshesondere dann, wenn sie beispielsweise aus
Bequemlichkeit nicht realisiert wurden, stets ein unangenehmes Gefiihl hinterlas-
sen.

Der Lehrer kann zusammen mit den Schiilern gelegentlich nach dem Sinn der
Situation fragen, in der sie sich gerade befinden. Diese Frage bietet sich besonders
in Konfliktsituationen an. Hier kann der Lehrer die Streitenden fragen, ob es denn
der Sinn der Situation sei, sich zu priigeln und sich hinterher zu irgern, oder ob er
nicht vielmehr in etwas ganz anderem bestehen konnte. Dadurch gewinnen die
Betreffenden zum einen Distanz zu ihrem Handeln und kénnen das Geschehen
rational nachvollziehen. Aulerdem entkrampft die Sinnfrage die gesamte Situati-
on und leitet in eine andere mit neuen Sinnméglichkeiten iiber. Allméhlich lernen
Schiiler den Sinn der Situation erfassen.

Der Anspruch stellt eine der ethisch wertvollen Sinnmiglichkeiten dar. Er
kann sowohl im streng pflichtenethischen Sinn als auch im weiteren Sinn von An-
sprechen und Sagen aufgefaft werden. Der Anspruch im engeren Sinn bringt den
Menschen in eine schier ausweglose Situation. Er stellt den Anspruch der Norm
dar, dem der einzelne in einer Situation unbedingt zu erfiillen hat. Der einzelne
muf} damit die Erwartungen der anderen erfiillen. Er fiihlt sich stets im Zugzwang
und damit an den anderen, sei es die Situation oder die Erwartungshaltung von
Erziehern ausgeliefert. So fiihlt sich der Schiiler beispielsweise in der Verfassung,
immer das tun zu miissen, was andere von ihm erwarten. Ein Grundschiiler der
zweiten Klasse duBerte sich: ,,Jmmer muB ich miissen.*

Der Anspruch im weiten Sinn hingegen macht den einzelnen zum Subjekt sei-
ner Entscheidung aber auch zum Richter iiber deren Begriindung. Er muB auch
selbst seine Entscheidungen verantworten und damit rechnen, zur Verantwortung

7 vgl. den Hinweis auf die Geltung von subjektivem Sinn im Abschnitt 3.3.1.2 (S. 49) und die
.flinfte Einsicht** S, 51.
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gezogen zu werden. Aber er weiB sich in seinen Entscheidungen frei. Deshalb
wird der Anspruch im weiten Sinn favorisiert. Anspriiche im weiten Sinn lassen
sich auf den verschiedenen Ebenen legitimieren. Sie erstrecken sich auf alle mog-
lichen Handlungen, miissen sich aber ethisch legitimieren lassen. Fiir Lehrer ist es
wichtig, das Begriindungsniveau seiner Schiiler zu kennen, damit er sie weder
iiber- noch unterfordert. >

Wer sinnsichtig geworden ist, kann die Vielfalt an Sinnméglichkeiten wahr-
nehmen und erséffnet sich die Chance, sinnerfiillt zu leben. Er ist frei, die ihm pas-
send erscheinende Sinnmoglichkeit zu verwirklichen. Er kann den Versuchen von
Sinnstiftern, die ihn in ihre Abhingigkeit bringen konnen, widerstehen. Diese Fa-
higkeit zahlt sich insbesondere beim Umgang mit Leid und MiBerfolg aus.

4.2.5.2 Unvermeidbares Leid und Miferfolg ertragen

Die Fihigkeit, unvermeidbares Leid und MiBerfolg ertragen und verarbeiten zu
konnen, gilt in unserer Gesellschaft nicht als Leistung. Dies ist fiir den einzelnen
insofern entmutigend, weil er selbst durch die Miihsal der gegliickten Leidverar-
beitung nicht beachtet wird. Seine Handlungen haben nur dann eine Chance, aner-
kannt zu werden, wenn sie von Erfolg gekront sind.”® In Wirklichkeit bedarf es
aber einer groBeren Anstrengung, einen unerwarteten MiBerfolg zu ertragen, mit
Erfolglosigkeit zu leben, ohne sich gehen zu lassen oder mit Alkohol oder Drogen
sich zu beruhigen, als einen Erfolg zu geniefien. Wer in Rauschzustéinde fliichtet,
schafft sein Leiden nicht aus der Welt, sondern verdréngt nur den Gemiitszustand
der Unlust, der ja bloB die Folge des MiBerfolgs ist. Wer unter Milerfolg leidet,
ist sich bewuBt, daB er mit dem Seinsollenden nicht tibereinstimmt. Es ist nun viel
schwerer, das zu akzeptieren, was nicht sein soll, als das, was von allen anderen
gewiinscht wird. AuBerdem ist es schwer, die Ermutigung aus dem Zustand der
Entmutigung aufzubauen, weil sich zusitzlich Zweifel und Unsicherheiten einge-
nistet haben. Wer trotzdem entschieden Ja zu seiner Aufgabe sagt, dem gebiihrt
groBte Hochachtung. Der von MiBerfolg belastete Mensch braucht demnach sich
nicht in sich zuriickziehen und sich seines unvermeidbaren Leides zu schdmen,
sondern kann seine gesamte Energie auf das Ziel konzentrieren, wie er kiinftig
Leid oder MiBerfolg vermeiden kann.

2% Hierzu bieten sich die von Lawrence Kohlberg beschriebenen moralischen Entwicklungsstufen
an. - Vgl. z.B. Lawrence Kohlberg / Edward Turiel 1978.

25 Man beachte, wie durch die Wortwahl in unserer Sprache der Erfolg unterstrichen wird: Erfolg
wird mit ,,gekront** verbunden, also mit einem Konig, dem allein eine Krone gebiihrt. Erfolg zu
haben ist also etwas, das den Erfolgreichen iiber die anderen erhebt, ihn gleichsam herrschen
1aBt.
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Der Lehrer hat die Aufgabe, den vielen erfolglosen Schiilern zu helfen. Das
kann er nur, wenn er viele Informationen iiber sie besitzt. Insbesondere muB er ihr
Anspruchsniveau kennen, so daB er weiB, wie sie Erfolg definieren. Vor diesem
Hintergrund kann er mit ihnen eine Analyse des Scheiterns durchfiihren und die
Faktoren finden, die zum MiBerfolg gefiihrt haben. Er kann dann beispielsweise
Lernhilfen fge-ben. um die Grundlage zu gewinnen, auf der der Erfolg sich einstel-
len kann.”® Dadurch kann er die Schiiler ermutigen, selbstindig aus einer mifBli-
chen Situation sich zu befreien. Freilich ist hierbei viel Geduld und pidagogisches
Geschick notig. Der Lehrer muf} aber auch an sich und seinem Bild arbeiten, das
sich bei ihm vom Schiiler festgesetzt hat. Er darf dem Schiiler nicht mit einem
Vorurteil begegnen. Er wird ihm aber auch sagen, da8 er zu Erfolg und MiBerfol g
selbst beitragen kann. Der Schiiler hat damit keine Moglichkeit mehr, den Erfolg
auf sich und den MiBerfolg auf den Lehrer zuriickzufiihren, sondern kann und
muB fiir beide Fille bei sich selbst die entscheidenden Griinde suchen.

Am besten ist es jedoch, wenn der Lehrer seinen erfolglosen Schiilern in klei-
nen Situationen erleben 14Bt, daB sie auch erfolgreich sein kénnen. Er zollt ihnen
aber auch Hochachtung fiir ihr Bemiihen, die MiBerfolgsstrihne zu bewiiltigen.
Auch diese Geste kann ihnen Mut geben, weiterhin sich zu bemiihen. Demnach
sind nicht nur Erfolge, sondern durchaus auch Mierfolge in ihrer Sinnhaftigkeit
von Lehrer und Schiilern zu erkennen und die durch sie erschlieBbaren Sinnmog-
lichkeiten zu erfassen und zu verwirklichen. Auf diese Weise kann der betreffende
Mensch seine innere Stirke entfalten und auch schwer realisierbare Sinnmoglich-
keiten verwirklichen, wodurch sein Bildungsbereich zunimmt.

4.2.5.3 Angemessene Auseinandersetzung mit Enttiuschungen

Enttéuschungen treten vor allem dann auf, wenn die Erwartungen nicht ange-
messen waren. Sie sind vielfach das Ergebnis einer unangemessenen Situations-
analyse. Oft entstehen sie auch aus einer falschen Meinung des Menschen von
sich selbst. So glauben manche Menschen, etwas Besonderes zu sein, besondere
Féhigkeiten zu besitzen oder allein durch ihr duReres Erscheinungsbild positiv auf
den anderen zu wirken. Oft erliegen Schiiler der Vorstellung, sie konnten etwas
wiedergeben, was sie nur einmal durchgelesen haben. In miindlichen Abfragen
sind sie dann iiberrascht, wenn sich eine gedankliche Liicke 6ffnet und sie nicht
richtig antworten konnen. Eine unangemessen hohe Erwartungshaltung an die ei-

0 Der Japaner Kumon (1914 - 1995) hat hier vorbildlich gearbeitet. Vgl. z.B. Time international,
May 1992, No. 18, pp. 68 - 69. - Mehr als zwei Millionen Menschen in 29 Lindern haben in
vierzig Jahren nach der Methode gelernt, die Kumon 1954 erfunden hat, um seinen Sohn iiber
mathematische Schwierigkeiten in der Schule hinwegzuhelfen. Obwohl die Methode als tdli-
cher Drill kritisiert wird, zeigt sic, daB sowohl begabte als auch unbegabte Schiiler Erfolg hat-
ten. (Vgl. Time international, August 7, No. 6, 1995, p. 11)
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gene Leistungsfihigkeit oder das eigene Konnen mag ebenfalls zu Enttduschungen
fiihren. Vielfach ist die Selbstiiberschitzung an der Entstehung der eigenen Unzu-
friedenheit iiber die Situation beteiligt.

Wer mit Enttduschungen umzugehen hat, muf lernen, sich und die ihn beglei-
tende Welt distanziert wahrzunehmen und méglichst mit den Augen eines neutra-
len Supervisors zu betrachten. Das Denken und Sprechen vom Andern her erweist
auch hier seine Vorziige. Der Lehrer kann enttduschten Schiilern helfen, indem er
ihnen ihre Vorziige und Nachteile aufzeigt und sie bei der systematischen Arbeit
an ihren Defekten durch Anerkennung ihrer Leistungen unterstiitzt. Auf diese
Weise konnen sie auf eine Anderung hoffen. Eine gut entfaltete Urteilsfahigkeit
kann ihnen hierbei ebenfalls von Vorteil sein. Wer mit Enttduschungen konstruk-
tiv umgehen kann, etwa dadurch, da8 er weil, wodurch sie zustande gekommen
sind, ist in der Lage, sich auf neue Aufgaben zu konzentrieren und hat die Chance
des Neuanfangs. Dadurch kann er einen ins Stocken geratenen BildungsprozeB
fortfiihren.

4.2.5.4 Entsagungen als Leistungen werten

Die Forderung, unabinderliche Entsagungen auf sich zu nehmen, grenzt in un-
serer Zeit an eine unertrigliche Zumutung. Sie verlangt dem Menschen in der Tat
viel ab. Sie fordert ihn auf, sich von etwas, das er besitzt, zu ldsen. Der Mensch
trennt sich ungern von etwas, das er sich miihselig erworben hat. Und dennoch
gehort es zum Leben des Menschen hinzu. Denn mit zunehmendem Alter wird es
dem Menschen immer offenkundiger, da er sich von Liebgewordenem l6sen
muf, sei es eine Titigkeit, die man nicht mehr ausfithren kann, ein Gegenstand,
der mit vielen Erinnerungen verbunden ist, oder auch eine Beziehung zu anderen
Menschen, die man aufgeben muB. Mit zunehmendem Alter wird der Lebensraum
enger und insofern miissen immer mehr Entsagungen ertragen werden. Wer be-
reits als junger riistiger Mensch gelernt hat, mit unabénderlichen Entsagungen
umzugehen, kann im Alter darauf zuriickgreifen.

Menschen kinnen Entsagungen dadurch ertragen, dal sie den Wert des zu Ent-
sagenden niedrig ansiedeln. Menschen trennen sich von etwas oder jemandem
leicht, wenn ihnen diese nicht viel bedeuten. Die Féihigkeit des Umwertens kann
hier viel dazu beitragen, trotz notiger Entsagungen zufrieden leben zu konnen. Ei-
ne andere Moglichkeit besteht darin, sich weniger zu erlauben als iiblich. Damit
reduzieren sich die Anspriiche an die anderen. Man erachtet sich selbst als nicht
so kostbar, als daB einem nie etwas weggenommen werden diirfte. Allerdings be-
steht die Gefahr, in ein Minderwertigkeitsgefiihl abzugleiten. Eine weitere Mog-
lichkeit besteht in der Kultivierung der Bereitschaft, mit anderen zu teilen. So
kann dem Menschen die Tidtigkeit des Hergebens oder -schenkens vertraut wer-
den. Die Haltung des Absehens von sich selbst bei gleichzeitiger Zuwendung zur

199



Welt ist fiir den Bildungserwerb vorteilhaft, weil sie die Sinnverwirklichung bzw.
die Herstellung eines neuen Werks unterstiitzt.

Die integrative Bildung unterstiitzt diese Grundeinstellung des Entsagens von
Entbehrlichem und befdhigt zum angemessenen Umgang mit Unabinderlichem.
Sie erméglicht dem Menschen, sich der Arbeit am gemeinsamen Werk zuzuwen-
den, ohne damit eigene Zwecke zu verbinden. Insofern kann sie den einzelnen auf
die rechte Einstellung gegeniiber dem unausweichlichen Altern rechtzeitig vorbe-
reiten, was angesichts der Vergreisung unserer Gesellschaft notwendig ist. Da-
durch ist er in der Lage, auch in jenen Bereichen Sinnmdglichkeiten zu erkennen,
die gemeinhin iibersehen werden. Die Qualitit des damit einhergehenden Bil-
dungsprozesses gewinnt in dieser Phase an menschlicher Tiefe.

4.2.5.5 Mitden Augen des jeweils Anderen sehen

Der Mensch muf3 von Anbeginn seines Lebens unterscheiden lernen, was sein
Leben erhélt und fordert, bzw. hindert, bedroht oder schidigt, wer Freund und wer
Feind, wer einem wohl oder iibel gesonnen ist. Deshalb ist es wichtig, andere und
anderes zu verstehen. Dazu bedarf es vieler Informationen iiber deren Leben, pri-
gende Lebenserfahrungen, Motive des Handelns, wichtige personliche Ziele
u.v.a.m.

Rollenspiel. - Das Rollenspiel eignet sich zum Verstehenlernen besonders gut.
Es setzt aber voraus, dafl die Spieler sprachlich versiert, geistig flexibel und dar-
stellerisch geschickt sind, damit sie die Situation angemessen bewiltigen. Dazu
gehort eine gehorige Portion an gediegenem Wissen, das zuvor im Unterricht er-
arbeitet wurde. Nur so bekommen die Dialoge ein schiileradiquates Niveau. Eine
Gefahr besteht dann, wenn Schiiler die Rolle zur Selbstdarstellung mibrauchen
oder die Mdoglichkeiten, die die Situation beinhaltet, nicht ergriffen werden. Das
Rollenspiel bietet besonders den stillen und scheuen Schiilern eine gute Gelegen-
heit zu erleben, wie sie auf andere in einer neuen Rollen wirken. Das kann sie er-
mutigen, kiinftig mehr aus sich herauszugehen. Das Rollenspiel wird mifbraucht,
wenn es der Lehrer dazu beniitzt, etwas iiber den intimen Bereich des Familienall-
tags daheim zu erfahren. Diese Informationen kénnen fiir therapeutische Zwecke
zwar durchaus legitim sein, nicht aber fiir den Lehrer, weil er sie in der Regel
nicht angemessen verwerten kann.

Wer den Mitmenschen versteht, der kann sich in ihm hineinversetzen und mit
seinen Augen die Wirklichkeit und dariiber hinaus sich selbst wahrnehmen. Auf
diese Weise kann er seine subjektive Sichtweise erweitern. Wer so geiibt ist, wird
umsichtiger urteilen als zuvor.

Das Andere, die Wellt, verstehen. - Heranwachsende wollen wissen, wie etwas
heiflt, was es bedeutet, welchen Zweck etwas erfiillt, welchen Wert es hat. Sie
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wollen die Welt, zunichst ihre sichliche Umwelt, ihre soziale Mitwelt, dann die
Kulturwelt, die Natur, den Kosmos verstehen. In der Schule sind sie zu Beginn
fragebereit, fragewillig, interessiert. Im Laufe der Zeit 148t jedoch diese Neugier-
haltung nach.

Lehrerfehler und falsche Erwartungen der Schiiler. - Ein Grund fiir das
Nachlassen des Interesses vieler Schiiler an der Schule?®! ist u.a. darin zu sehen,
daB sie die unterrichtlichen Titigkeiten und Erfordernisse nicht mehr in einen
sinnvollen Zusammenhang mit ihrem urspriinglichen Motiv, die Welt zu verste-
hen, bringen konnen. Ein anderer Grund liegt sicher auch in der Entmutigung der
Schiiler, die durch viele Kleinigkeiten eintritt. Beispielsweise fiihlen sich Schiiler
entmutigt, wenn sie vieles nicht wissen und nicht verstehen, nicht kennen und
konnen, nicht erreichen, nicht beherrschen usw. Sie sind entmutigt, wenn die Sa-
che sie beherrscht und nicht sie die Sache beherrschen. Sie sind demotiviert, wenn
sie etwas tun und lernen miissen, zu dem sie keine Beziehung entwickeln konnen,
was sie also nicht anspricht. Ein schwerwiegender Grund ist auch die kurzsichtige
Begriindung von Lerninhalten durch die Erwartung von ,Spa8* oder ,.Lust”. Hier-
durch entsteht die fatale Gleichstellung von Lernen und SpaB oder Kurzweil. Ler-
nen ist aber eine harte geistige Arbeit, die vollstindige Konzentration benétigt,
soll sie optimal durchgefiihrt werden. Wer nur dann etwas lernt, wenn er sich da-
von SpaB verspricht, macht seinen Lernerfolg von der Bediirfniserwartung ab-
hiingig. Er hegt ferner die falsche Erwartung, daB alles, was in der Schule zu tun
sei, zunichst einmal und vor allem SpaB bereiten miisse. Hierbei muB er ent-
tiuscht werden. Er hat jedoch Gliick, wenn er fihig ist, mit derartigen Enttdu-
schungen umzugehen.

Die Fihigkeit, mit den Augen des Anderen zu sehen, erschlieBt nicht nur
Sinnmdglichkeiten, die sich aus dem eigenen Standort anbieten, sondern auch jene
die vom Standpunkt des Anderen aus wahrgenommen werden konnen. Da ausge-
wihlte Sinnméglichkeiten sowohl vom subjektiven Standpunkt als auch von der
Position des Anderen aus sinnvoll erscheinen, vergroBert sich deren Geltungsbe-
reich. Das daraus resultierende Handeln gewinnt an Qualitit und hebt das Bil-
dungsniveau.

4.2.5.6 Aufgaben sich selbst stellen

Menschen die frithzeitig ihre (Lebens-)Aufgaben oder jene Moglichkeiten und
Vorhaben kennen, die sie realisieren wollen, vermdgen ihrem Leben eine Orientie-

261 gchulfrust, Schulunlust, Schulmiidigkeit sind hierfiir geeignete Stichworter. Aber auch die
Formel ,schulisches Unbehagen®, das gleichsam den Kern darstellt, aus dem heraus sich sdmt-
liche Verhaltensweisen von Schiilern erkléren lassen. Es ist das Ergebnis sinnloser, vermeidba-
rer und dauerhafter Eingrenzungen von Schiilern. Vgl. hierzu auch K. Biller 1988 (a).
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rung verleihen. Eine besonders intensive Hingabe an die Verwirklichung von
selbstgewihlten Aufgaben kann zu einem Flow-Erlebnis fiihren.

Der Flow-Effekt® ist durch das reflexionsfreie Aufgehen in der eigenen Ti-
tigkeit gekennzeichnet. Der Handelnde ist ganz Titigkeit. Der sog. Gliicksef-
fekt®® tritt bei optimaler Beanspruchung im extremen Leistungssport ein. Aller-
dings kann das Gefiihl des Angenehmen durch eine gelungene Leistung auch auf
einem niedrigen Niveau entstehen. Welchem Schiiler durchflutet nicht ein ange-
nehmes Gefiihl, wenn ihm beispielsweise nach langen Voriibungen zum erstenmal
die Kippe am Reck ohne Kraftaufwand gelingt. Der Flow-Effekt macht darauf
aufmerksam, daB derjenige, der Aufgaben vor sich sieht, die er bewiltigen kann,
bereit ist, sie mit Hingabe zu erfiillen.

Der Erwerb angemessener Einstellungen ist im Rahmen moralischer Erzichung
moglich.* Der Schiiler wird dadurch frei, weil er seine Aufgabe in einer be-
stimmten Situation erfassen kann. Damit gewinnt er seine Freiheit des Konnens.
Jetzt beherrschen ihn nicht mehr die Aufgaben, sondern er beherrscht die Aufga-
ben. Er kann sie gruppieren, aussondern und sich fiir die angemessenste entschei-
den. Dadurch steht er der Fiille an Sinnmoglichkeiten vorbereitet gegeniiber.

4.2.5.7 Sich beanspruchen lassen

Die Auswahl von Sinnméglichkeiten ist nicht leicht, wenn es sich um sehr
dhnliche, nichtssagende oder wenig angenehme Moglichkeiten handelt. Hier ist
der einzelne aufgefordert, sich dennoch an die Situation hinzugeben und sich im
iibertragenen Sinn ,,beanspruchen* zu lassen. Mit anderen Worten gesagt: wer sich
in Anspruch nehmen 14Bt, dem bieten sich - oft vollig tiberraschend - viele Sinn-
moglichkeiten an.”®

Vielfach schwingt in der Wendung ,,sich beanspruchen lassen* die Gutmiitig-
keit des Menschen mit, die der Gefahr ausgesetzt ist, ausgeniitzt zu werden. Ahn-
lich wie bei der unkritischen Gutgliubigkeit muB man auch vor der unkritischen
Gutmiitigkeit von Menschen warnen, weil sie allzu leicht fiir die Zwecke anderer

*2 Vgl. z.B. Mihaly Csikszentmihalyi 1993.

?% Das Gliicksgefiihl wird durch Endorphinausschiittung im Korper ausgelost, die bei extremster
Belastung des Organismus erfolgt. Es ist zu vermuten, daf jeder Organismus einen anderen
Schwellenwert hat, an dem die Ausschiittung ausgeldst wird.

** Der Lehrer kann sich zum Beispiel der Materialien zur Wertorientierung im Unterricht von
Gotthard M. Teutsch (1981, S. 137 - 163) bedienen.

%5 Vgl. das Beispiel ,,Papa, bitte spiel mit mir* in Abschnitt 3.3.2, S. 61 f.
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miBbraucht werden. Deshalb ist ein geriittelt MaB an Urteils- und Kritikfihigkeit
des Menschen unerliBlich.*

Wer sich beanspruchen 148t, bedarf aber auch der gelegentlichen Uberpriifung
in der Situation durch Supervision. Hierbei ist die Chance geboten, seine Einstel-
lung und sein Verhalten so zu verindemn, daB die eigene Gesundheit unter der
Fremdbeanspruchung nicht leidet. Menschen, denen die Arbeit iiber alles geht,
sog. Workaholics, sind davon in besonderer Weise betroffen. Sie stehen in der Ge-
fahr, keine anderen Sinnméglichkeiten als jene anzuerkennen, die mit ihrer Arbeit
verbunden sind.

Wer gelernt hat, sich zu fragen, was jetzt notwendigerweise zu tun ist, fiihlt
sich zur Handlung aufgerufen. Er fiihlt sich ausgewihit. Er ist tiberzeugt, daB nur
er allein das Richtige tun kann. Die Formel ,,Wer, wenn nicht ich, wann wenn
nicht jetzt?* konnte zu seinem Wahlspruch aufsteigen. Auch damit steigert sich
seine Entschlossenheit, das jeweils Notwendige zu tun.

So mag zum Beispiel in der Schule die folgende Situation bestehen: In der
sechsten Stunde bei einem unbeliebten Fach kann sich der einzelne Schiiler fra-
gen, was hier zu tun sei. Er kommt zu dem Entschluf, daf3 die Stunde dann am
schnellsten vergeht und am interessantesten verlduft, wenn er mitarbeitet. Je mehr
Schiiler dieses Notwendige erkennen, was zu tun ist, desto mehr verliert die Un-
terrichtsstunde ihre Schrecken.

Zugegeben: Wer in diesem Sinn handeln soll, dem wird viel Kraft abverlangt. Bei
langer und intensiver Unterstiitzung durch Lehrer, Eltern und Mitschiiler kann ihm
die notige Stirke zuwachsen. Wenn dies gelingt, hat er sich einen weiteren Be-
reich an Sinnmdoglichkeiten erschlossen.

Die Fihigkeit, sich beanspruchen jedoch nicht ausniitzen zu lassen, bietet dem
Menschen die Méglichkeit, sich auf den Anspruch der Situation einzulassen und
auf diese Weise qualitativ hochwertige Sinnméglichkeiten zu erfiillen.

4.2.5.8 Zusammenhiinge sehen und herstellen

Sinnvoll ist etwas dann, wenn es in einen Zusammenhang zum Beispiel einer
Situation integrierbar ist. Der engste Zusammenhang besteht in der Beziehung des
Menschen zur Umwelt. Hierbei geschieht die oszillierende Hin- und Herbewe-
gung zwischen Mensch und Welt. Wenn der einzelne etwas als sinnvoll erkennt,
dann weiB er es in Verbindung zu einem Teil seines Lebens zu stellen. Der Zu-
schauer mag die Entscheidung des einzelnen iiberhaupt nicht zu billigen. Gleich-
wohl liegt ein subjektiver Sinn vor. Da der einzelne in der Regel aber nur in der

266 vgl. Abschnitt 4.2.5.5 ,,Mit den Augen des jeweils Anderen sehen*, S. 200.
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Gemeinschaft mit anderen Menschen leben kann, obliegt es ihm, andere an seiner
Sinnentscheidung zu beteiligen. Deshalb orientiert er sich an jenen MaBstéiben der
Gruppe, der Familie, der Gemeinde, der Kulturgruppe, der Standesgruppe, der ge-
sellschaftlichen Gruppe, der Nation, der Menschheit, die etwas als sinnvoll aus-
weisen. Da alle Menschen und alle Gruppen von Menschen lebensfiihig bleiben
wollen, orientieren sich die MaBstibe am Prinzip des Lebens. Deshalb 1ift sich
feststellen, daB alles, was dem Leben der eigenen und der fremden Art dient, sinn-
voll ist. Auf diese Weise legitimiert sich der subjektive Sinn dadurch, daB er ob-
jektiver Sinn wird.>®’

Zwar kann der konkrete subjektive Sinn nicht stets die optimale Reichweite bis
zur Erhaltung des Lebens auf den ersten Blick nachweisen, aber es geniigt, wenn
die Tendenz stimmt. Dann ist Sinn positiv und nicht negativ. Nur positiver Sinn
tréigt zur Bildung bei. Alles, was Menschen tun, muf schlieflich dem gemeinsamen
Werk, der Verbesserung der Welt und damit der Erhaltung des Lebens, dienen.
Von diesem obersten Ziel her gewinnt jedes Bildungsergebnis seine Berechtigung.

Zusammenfassung

Alle Fihigkeiten, die der Schiiler in bezug auf die vierte Phase des Bildungs-
prozesses - der verantwortlichen Wahmehmung von Sinnméglichkeiten - erlernen
und beherrschen kann, tragen dazu bei, daB er vor dem Hintergrund des bereits
erworbenen und intelligent in die eigene Weltsicht integrierten Wissens den Be-
reich zu durchleuchten vermag, der die fiir ihn situationsbezogenen Moglichkeiten
enthiilt, Sinn zu verwirklichen. Sie kénnen Schiiler ermutigen, auch in den dunkle-
ren Bereichen des schulischen Lebens Sinnhaftigkeit und damit Hoffnung zu ent-
decken. Diesen umfangreichen Bereich von Sinnméglichkeiten kénnen sie in ihr
kiinftiges Erwachsenenleben integrieren, weil es dort ebenfalls nicht nur Sonnen-
seiten geben wird. Die erwihnten Fihigkeiten stehen nicht isoliert, sondern in
Verbindung mit jenen Fihigkeiten, die sich schon in anderen Phasen des Bil-
dungsprozesses als vorteilhaft erwiesen haben.

Wie bei den vorausgegangenen Phasen stellt sich auch hier die Frage nach dem
Sinn der erkannten Sinnmédglichkeiten, des Gesollten. Denn Bildung ist noch nicht
erreicht, wenn man weiB, was man tun soll. Die Antwort kann nur in der Ausfiih-
rung des Gesollten bestehen. Zu diesem Zweck muB man das Mogliche kennen.
Dazu bietet sich die fiinfte Phase des Bildungsprozesses an.

*7 Vgl. zur Geltung von Sinnméoglichkeiten die ,Fiinfte Einsicht* in Abschnitt 3.3.1.2, S. 51 und
Abschnitt 4.2.6.1 , Riicksichtnahme gegeniiber der Welt”, S. 206 f,
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4.2.6 Fiinfte Bildungsphase: Kenntnis des Moglichen weckt den Willen zum
Handeln

Anfang und Ziel des Menschen ist das Handeln. Nur auf dem Weg iiber das
Handeln bestimmt sich der Mensch, erfihrt er, wer er ist, und kann er werden, der
er ist. Der Mensch kann aber nicht willkiirlich und ohne Bedingungen und Gren-
zen dasjenige umsetzen, was er tun mdchte. Deshalb muB er das ihm Mogliche
erkennen. So mag er erfahren, daf§ er auch des Widerstandes, der wehrhaften Fair-
neB bedarf, um nicht zum Mittel fiir etwas oder fiir jemanden gemacht zu werden.

Ein Beispiel ist hierfiir der Beweggrund des Sozialpddagogen, seinen Klienten
zur Selbstverwirklichung zu verhelfen. Der Sozialpidagoge wird folglich u.a. Pli-
ne entwerfen, mit deren Hilfe er zu diesem Ziel gelangen kann. Die Verwirkli-
chung der Pliine héingt jedoch von der pidagogischen Landschaft der Situation
ab. In ihr muf sich némlich ein Motiv zeigen, das zu den gedanklichen Vorstel-
lungen des Sozialpidagogen paflt. Das Motiv hat folglich die Bedeutung von
., Chance*, die in einer Situation enthalten ist und die es zu erkennen gilt. Im Er-
schauen des Motivs ist ein schopferischer Akt eingeschlossen, weil das Leben un-
verfiighar auf uns zukommt. Den schopferischen Akt kann man demnach nicht
planen. Wer als Sozialpéidagoge von einem Kind angegriffen wird, hat es sicher-
lich schwer, in dem Zornausbruch eines gehemmten Kindes einen Akt der Selbst-
findung zu erkennen. e

Die Suche nach Handlungsméglichkeiten. - Die bis jetzt gewonnene Einsicht
in die Notwendigkeit, etwas Bestimmtes zu tun, verlangt nach der Umschau des-
sen, was an Chancen gegeben sind, um das Vorhaben zu realisieren. Es kommt
nicht auf die Verwirklichung von Utopischem, sondern von Moglichem an. Hier
werden die vielen kleinen Schritte, die jeder im téglichen Leben verwirklichen
kann, erfaft. Der Mensch fragt sich, wie er den erkannten Sinn verwirklichen
kann. Er wird dazu feststellen, was er weiB, seine Fertigkeiten und Grenzen erfah-
ren, aber auch seine Chancen erkennen, die sich ihm erschlieBen, aber nicht wie-
derholbar sind. Er wird nach geeigneten Methoden und Hilfestellungen suchen
und gleichsam probeweise handeln % beginnen, ohne sicher zu sein, ob das ge-
wiinschte Ziel fiir ihn erreichbar ist.

Das Motiv einer Handlung muB aber durch den Willen, es entschlossen umzu-
setzen, erginzt werden, weil der Mensch mehr ist als ein Reiz-Reaktionsmecha-
nismus. Der Wille zu entschlossenem Handeln ist fiir einen sinnstrebigen Men-

268 Diese Ausfiihrungen spiegeln sinngemiB eine Mitteilung von Anne Fischer-Buck an den Autor.

269 Deshalb konnte diese Phase auch als Handeln tiberschrieben werden, wie es in Karlheinz Biller
1994 geschehen ist.
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schen unerléBlich. Er nimmt die vorhersehbaren Konsequenzen in Kauf, ist also
mit dem erworbenen Wissen eng verbunden.

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch an den Menschen, der weif,, was méglich ist, heifit:
Entschlossenes Handeln, Umsetzen und Verwirklichen.

Die zentrale Frage in dieser Phase des Bildungsprozesses lautet: Wie kann ich
die erkannte Sinnmdglichkeit erfolgreich verwirklichen?

Die Handlungsanweisung heift: Suche nach den besten Miglichkeiten, die du
hast, um das zu tun, was du in der Situation notwendigerweise tun sollst.

Die im folgenden Teil dargestellten Fihigkeiten kénnen Schiiler in die Verfas-
sung setzen, eine der Sinnméglichkeiten auszuwihlen, die zur Verwirklichung
maglich erscheinenden Handlungen zu erkunden, deren Tauglichkeit zu priifen,
die angemessenste zu benennen und bereit zu sein, sie entschlossen zu verwirkli-
chen. Zunichst bietet sich die Riicksichtnahme an.

4.2.6.1 Riicksichtnahme gegeniiber der Welt

Bei der Umsetzung von Wissen ins Handeln ist es unerliBlich, auf die Welt,
also auf andere und anderes Riicksicht zu nehmen. Die Riicksicht erfolgt aber
nicht, um selbst keinen Nachteil zu erleiden, sondem in der Absicht, auch die le-
gitimen Anspriiche der Welt, also der und des anderen zu erfiillen. Die Riicksicht-
nahme wiirde in den Augen des Gebildeten pervertiert werden, wiirde sie in ein
taktisches Spiel einbezogen, denn ihm kommt es nicht auf den eigenen Vorteil,
sondern auf das Gelingen des gemeinsam mit dem anderen in Angriff genomme-
nen Werks an.

Die Fihigkeit, sich um der Welt willen zuriick zu nehmen ist mehr denn Je er-
Jforderlich. Dies um so mehr, als egozentrisches Denken und Handeln sehr weit
verbreitet sind. Was in fritheren Jahren noch die Regeln des taktvollen Umgangs
miteinander erreichten, bedarf der Rekonstruktion auf héherem Niveau, also mit
Einsicht. Nicht, weil es die Regel sagt, muB etwas getan werden, wie z.B. in 6f-
fentlichen Verkehrsmitteln aufstehen, wenn ein ilterer Mensch keinen Sitzplatz
gefunden hat, sondern weil dahinter ein Sittengesetz, hinter diesem das Streben
nach Achtung des anderen und dahinter wiederum der Einsatz fiir Gerechtigkeit
aus Ehrfurcht vor dem Leben steht.

Vieles an Hoflichkeit zwischen den Geschlechtern ist heute nahezu barbari-
schem Verhalten gewichen. Man mu8 ja nicht gleich wieder nach der alten Kava-
liersschule rufen, aber ein biBchen Ritterlichkeit tite mancher »Beziehung® gut.
Der Gebildete, der sich in einen korperlich Schwiicheren einfiihlen kann, wird
deshalb der ihn begleitenden Frau die Tiire aufhalten. Er will ihr damit nicht die
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physische Unterlegenheit spiiren lassen, sondern ihr zeigen, daB er sie ehrt und ihr
mit der kleinen Handlung helfen méchte.

Wer Riicksicht iibt, sieht von sich ab und erkennt von der Welt mehr, als wenn
er sie unter der Priimisse eines engstirnigen Krimers daraufhin betrachtet, was sie
ihm bieten konnte. Mit der Welt kann und will jedoch der Gebildete keine Ge-
schifte machen. Damit stellt sich eine zuvorkommende Beziehung zur Welt ein.
Sie hilft zusammen mit dem offenen Umgang miteinander viele Sinnmoglichkei-
ten zu erkennen und diejenige Chance zu erfiillen, die am nétigsten zu verwirkli-
chen ist. Es wird jene Chance sein, die den offensichtlichsten Beitrag zur Pflege
der Verbesserung des Lebens liefert.

4.2.6.2 Signale der Welt verstehen

Signale als Sinntriiger. - Der Lehrer muf3 die Signale wahrnehmen, die die
Kinder senden. Sie ermdglichen ihm einen Zugang zu dem, was sie ,,meinen®,
wenn sie ihm etwas sagen, oder wenn sie wollen, daB er sie beachtet und sich mit
ihnen beschiftigt. Der Lehrer wendet sich bewuBt dieser dlagnoeuschen D:mcnm-
on zu. Er fragt konkret nach der Botschaft, die sie ihm senden wollen.”® Er will
die Kinder dort abholen, wo sie sich gerade befinden. Dieser Ort ist nicht aus-
schlieBlich in dem Wissensbereich zu sehen, sondern vor allem in dem le-
benspraktischen. Kinder haben oft viele Probleme zu 15sen, die sie iiberfordern.
Beispiele hierfiir sind: Eltern streiten sich und wollen sich scheiden lassen; das
Kind soll Partei ergreifen und sich entscheiden, zu wem es hilt. Vor diesem Hin-
tergrund wird es verstindlich, wenn hierfiir eine therapeutische Begleitung zumin-
dest des Kindes unerliflich ist. Es benétigt professionellen Beistand. Verstindlich
ist es auch, daB im Sinne von Transdisziplinaritat”’’ die Verbindung zu Psycho-
logie, Psychotherapie und Sozialarbeit zum Wohle des Klienten gesucht wird.

Das Nonverbale verstehen. - Zu der Fihigkeit, den Mitmenschen zu verstehen,
gehort es auch, die Bedeutung von non-verbalen Auflerungen zu verstehen. So et-

1 Weit verbreitet sind die individualpsychologischen Annahmen von Rudolf Dreikurs, wonach
die Schiiler auf vier Ebenen Signale aussenden. Sie wollen Aufmerksamkeit, ferner ihre Uber-
legenheit oder Macht demonstrieren, schlieBlich streben sie nach Vergeltung und enden in dem
Versuch, ihre Unzuldnglichkeit zu beweisen. - Vgl. hierzu, z.B. Rudolf Dreikurs, Bernice
Broncia Grunwald, Floy C. Pepper 1994, S. 23; - vgl. auch Dies. 1976, S. 24.

27

»Transdisziplinaritit* ist der Versuch, die Enge der Fachgrenzen zu iiberwinden. Die Inter-
disziplinaritdt hat zwar das gleiche Anliegen, stellt jedoch lediglich die verschiedenen Ergeb-
nisse aus den jeweiligen Disziplinen nebeneinander, ohne daB eine Synthese geliefert wurde.
Die Transdiszipllnaritat will diese Grenze iiberwinden und die disziplinspezifischen Einsichten
zu einem Gesamtergebnis zusammenfassen. Sie kann mit Hilfe des proflexiven Denkens gelin-
gen, das von sich aus den eigenen Standpunkt durch das Uberschreiten der Grenze zum Andern
hin verlaft.
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wa, wenn ein Kind schreit, und die Mutter weiB, daB es Hunger und keine
Schmerzen hat. Die psychologische Therapie kennt eine Fiille von SOE. Signalen,
die Menschen senden, wenn ihnen die Sprache nicht verfiigbar ist.” Beispiele
hierfiir sind Appetitlosigkeit, Aggressivitiit, Anhinglichkeit, Ngelkauen sowie
der groBe Bereich der Korpersprache, der Mimik und Gestik. Sie legen die Ein-
sicht nahe, daB der Lehrer sich ein hohes Maf8 an psychotherapeutischem oder
klinisch-pidagogischem Wissen aneignen mug.”

Bewupftwerdung. - Fir das gegenseitige Verstehen von Kindern und Jugendli-
chen wire die angemessene Interpretation ihrer LebensduBerungen zweifellos hilf-
reich. Der Lehrer muBl genau priifen, welche Verhaltensweise als bewuBtes und
welche als unbewuBtes Signal zu deuten ist. Er muB auch wissen, ob die Schiiler
in der Lage sind, die Zusammenhinge zu verstehen, die zur Entstehung von Signa-
len fiihrten. Je jiinger Kinder sind, desto schwieriger ist das Unterfangen. Kinder
beobachten sehr priizise und kénnen am Verhalten anderer ablesen, ob es sich um
Traurigkeit, Freude, gute Laune und Arger handelt. Fiir das Umgehen miteinander
ist viel gewonnen, wenn Kinder derartige Gefiihle anderer wahrnehmen und an-
gemessen darauf reagieren. So erleben sie, da8 beispielsweise ein trauriger Mit-
schiiler getrostet, ein anderer in Ruhe gelassen werden méchte. Mit zunehmendem
Alter der Kinder konnen sie allmihlich auch mit dem Signal der Freigebigkeit
umgehen. So konnen sie allméhlich verstehen, daB ihnen ein Mitschiiler deshalb
Bonbons oder sonstige Kleinigkeiten schenkt, weil er Freunde braucht. Sie werden
auch die stillen, scheuen, schiichternen Mitschiiler an Spiel und Gespriich teil-
nehmen lassen oder sie dazu einladen und ermuntern. Doch diese Art von So-
zialerziehung beansprucht viel Zeit, weil die Schiiler ihre natiirlichen Verhaltens-
weisen zivilisieren miissen.

Wenn jedoch Kinder ,,Saufgelage* oder »Krieg® spielen, dann ist damit ein-
deutig ein Verarbeitung der Alltagswelt und indirekt ein Einiiben des kiinftigen
Verhaltens als Erwachsener beabsichtigt. Derartige Signale sind ernst zu nehmen,
weil sie zeigen, daB diese schlimmen Handlungen im Erwachsenenleben bereits in
der niichsten Generation sich festgesetzt haben. So steckt in diesen kiinftigen Er-
wachsenen bereits die Bereitschaft zu saufen und zu priigeln. Es ist wie mit einer
Seuche. Konnen die Kinder gegen diese sozialschiidlichen ,,Viren® durch Bildung
nicht ,,geimpft“ werden - die Chancen hierfiir stehen weltweit sehr schlecht -, so
tragen sie den Erreger der Seuche eine Generation weiter. Die Seuche konnte je-
doch am erfolgreichsten durch eine Verinderung der allgemeinen Bedingungen
tiberwunden werden.

2 Ein Signal hat in der Regel einen appellativen Bedeutungsgehalt. Vgl. die Kategorie des Ap-
pells in der Kommunikationstheorie in Abschnitt 4.2.2.2, S. 167.

™ Vgl. die Ausfiihrungen iiber das Gespriich, S. 166 f. und S. 171 f.
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Piidagogische Kasuistik. - In der Grundschule bieten sich zur Thematisierung
dieser Aufgabe Fallbeispiele an. Damit erf“éhrt die pidagogische Kasuistik eine
Aufwertung in der alltaghchen Schutpraxns * Geeignetes Material kann der Leh-
rer entweder aus seiner Erinnerung rekonstruieren oder erfinden. Es !1egt auch in
Kinder- und Jugendbiichern, Zeitschriftenartikeln und in Lesebiichern vor. S

In literarischen Werken konnen Schiiler exemplarisch die Notwendigkeit erfah-
ren, den Anderen zu beachten. Daraus folgt ihre grundlegende Bereitschaft, kiinf-
tig mit anderen in Blickkontakt zu treten, sie also beim Sprechen anzusehen, oder
ihnen konzentriert zuzuhoren, ihr Verhalten aufmerksam zu registrieren, kurz: den
eigenen Gesichtskreis zu erweitern und den des Anderen aufzunehmen. Achtet der
Lehrer auf die Umsetzung dieser sozialen Haltung, dann kénnen Grundschiiler die
fiir sie typische Einstellung, selbst im Mittelpunkt des Geschehens zu sein, all-
mihlich iiberwinden.

Nicht unerwihnt soll auch die indirekte Methode bleiben. Thr zufolge hebt der
Lehrer ein gelungenes Verhalten eines Schiiler hervor und weckt dadurch bei an-
deren die Bereitschaft, ebenso zu handeln. Sie kann sehr gut die direkte Themati-
sierung eines Falles unterstiitzen.

Korpersignale. - Zu den Signalen des Mitmenschen, gehoren auch jene des
Korpers, denn sobald ich mich gedanklich mit ihm auseinandersetze, ist er mein
Gegeniiber. Damit ergibt sich die pddagogische Moglichkeit, Heranwachsende auf
die Reaktionen des eigenen Kérpers und - als Fernziel - auch des Kérpers anderer
zu achten. Traumreisen in das Innere des Korpers konnen eine Sensibilitit fiir die
korperlichen Prozesse genauso initiieren, wie eine Achtung vor dem sich selbst
organisierenden Organismus. Damit ist es auch moglich, ein natiirliches Verhélt-
nis zum Kérper anzubahnen, der auch ein ,,Anrecht hat, sich so zu entfalten, wie
er ist. Daraus 148t sich auf die Notwendigkeit einer gesunden Ernihrung, die beim
Heranwachsenden jedes Uberangebot, insbesondere an siiBen Sachen vermeidet,
und einer angemessenen Forderung an dessen Leistungsféhigkeit zuriickschlieBen.
Die Einsicht, daB ein Kérper nur dann Optimales leistet, wenn er sorgféltig ge-
pflegt und trainiert wird, kann zu einem verantwortungsvollen Umgang mit dem
eigenen Korper fiihren. Sensibilitit fiir korperliche Prozesse macht den Menschen
auch auf die Vernetzung des Korpers mit den psychlschen Abliufen und den
Wechselwirkungen zwischen Korper, Psyche und Geist”® aufmerksam.

2M ygl. hierzu: Karlheinz Biller 1988 (b).

25 Die Geschichte ,,Der KloB“ stammt von Gudrun Pausewang. Es handelt sich hierbei umd die
Problematik des AuBenseiters. Der Text ist abgedruck im Aufsatz von Kurt Hankwitz / Renate
Hendricks, 1981, S. 286. - Vgl. Abschnitt 4.2.4.5 , Richtig urteilen*, S. 185 ff.

26 Hier verstanden als Denken und Wollen, nicht im spirituellen Sinn als Weltgeist (pneuma, lo-
gos).
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Die Situation, in der der Mitmensch sich ausdriickt, kann auf sensible Weise
wahrgenommen und verstanden werden. Dadurch erschlieBt sich fiir den Schiiler
eine Vielfalt an angemessenen Handlungsméglichkeiten. Allmihlich schilen sich
Vorlieben heraus, wie er selbst am liebsten handeln wiirde. So entsteht ein Hand-
lungsrepertoire, das erlaubt, auch spontan angemessen zu handeln.

4.2.6.3 Eingeschiichterten Schiilern beistehen

Der Mitschiiler aber auch der Lehrer, wird sich einsetzen fiir andere, weil er
gelernt hat, mit den Augen des Mitmenschen zu sehen, mit ihm zu fiihlen, sich mit
ihm zu freuen und zu leiden. Er lebt vor, was moglich ist und schafft auf diese
Weise ein giinstiges Klima fiir Nachfolger. Nur wer Erfolg und damit einen hohen
Sozialstatus in der Gruppe hat, wird als Modell fiir andere anerkannt.?’” Der Leh-
rer kann beispiclsweise ein der Schulstufe angemessenes Lesesliick bearbeiten las-
sen. Daraus kann sich der Anspruch ergeben, Schwachen stets beizustehen.

Der Schiiler kann beispielsweise durch eine Art privater Schutzdienst an jenen
Stellen des Schulweges auftauchen, an denen Schwache belstigt werden. Literari-
sche und mehr oder weniger historische Vorbilder, die sich fiir Schwache einset-
zen, gibt es in der Literatur: Zorro, Robin Hood, Superman u.a. Der Helfer will
sich jedoch nicht réchen fiir zuvor erlittene Schmach oder sich profilieren, sondern
ausschlieBlich etwas Gutes bewirken. Er wird den Schwachen beispielsweise zei-
gen, wie sie sich wehren konnen, und wird ihnen in Ernstsituationen Unterstiit-
zung geben. Gelingt sein Vorhaben, dann 148t sich die positive Riickwirkung auf
ihn sowie auf die Schwachen nicht vermeiden.

An einem konkreten Beispiel fiir ein Signal lassen sich verschiedene Moglich-
keiten iiberlegten Handelns durchspielen und Vor- und Nachteile erfassen. Aber
auch deren Begriindung und deren Konsequenzen sind wichtige Informationen fiir
die Gewinnung von Einsichten. So kann sich der Schiiler, der sich um seine Bil-
dung bemiiht, darin bestitigt fithlen, daB seine Hilfe fiir eingeschiichterte Schiiler
eine angemessene Handlung ist. Diese Einsicht erscheint banal, wird aber von den
wenigsten Schiilern durchgefiihrt und ist insofern nach wie vor ein Desiderat.

4.2.6.4 Menschen in ihrer Wiirde achten

Wer sich mit anderen Menschen beschiiftigt, sich in ihrer Nihe aufhilt, sie
verstehen kann, weil er sie kennt, hat keine Schwierigkeiten, sie in ihrer Wiirde zu

7 vgl. hierzu die Forschungsergebnisse zum Modell-Lemen von Albert Bandura, z.B. 1979.
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achten.””® Wer sich hingegen innerlich oder duBerlich von bestimmten Menschen

distanziert, ist kaum noch in der Lage, sie in ihrer Wiirde wahrzunehmen. Wer
sich von allen distanziert, ist ein Eigenbrotler oder auch ein Menschenfeind. Men-
schen, die nichts mit anderen zu tun haben wollen, neigen aus unterschiedlichen
Griinden dazu, ihnen gegeniiber ungerecht zu sein. Wer in Mitmenschen lediglich
Funktions-triiger sieht, die er fiir seine Zwecke gebrauchen kann, kann sie nicht in
ihrer Wiirde achten.

Beispiel: Frankl berichtet von einer Situation im Konzentrationslager Dachau,
die ihn sehr verletzt hat. Er arbeitete mit einer Hacke auf gefrorenem Untergrund.
Da er nur langsam vorankam, bewarf ihn der Aufsichtsposten mit einem Stein.
Frankl kam sich wie ein Hund vor, mit dem man nicht spricht, sondern dem man
nur Fuptritte verpapt. Er fiihlte sich nicht nur in seiner Wiirde als Mensch ver-
letzt, sondern sich seiner Wiirde beraubt und zum Tier oder Werkzeug erniedrigt.

Weitere Beispiele fiir die Entwiirdigung von Menschen gibt es weltweit genug,
wie die Horrorszenarien in Fliichtlingscamps einerseits und die préichtigen Enkla-
ven der Regierungskomplexe im gleichen Land andererseits dokumentieren. Ein
Beispiel ist auch der Umgang miteinander in unserem eigenen Lande, in der eige-
nen Familie, mit den alten Eltern, den Pflegebediirftigen, den Behinderten.

Der Gebildete bemiiht sich, in jedem Menschen, in welcher Situation er sich
auch befinden mag, die Wiirde als dessen hdchstes Gut zu achten. Das kann ihm
gelingen, weil er eine hohe Achtung vor der Einmaligkeit dieses Menschen und
der Kostbarkeit seines Lebens hat. Er wird sich dafiir einsetzen, daB jedermann in
Wiirde leben kann.,

Allerdings muB man hinzufiigen, dafl viele Menschen sich ihrer Wiirde nicht
bewuBt sind und sich unwiirdig verhalten. Gegen Menschen, die sich ohne alle
Wiirde in der Offentlichkeit wie Tiere verhalten, rauben, morden, stehlen, verge-
waltigen und zerstoren, wird der Gebildete in fairer Weise direkt oder indirekt
vorgehen. Der sich um seine Bildung Bemiihende kann direkt Partei ergreifen fiir
die Opfer, die Beriicksichtigung ihrer Situation offentlich einklagen und weniger
das Interesse an den Delinquenten nihren. Er versteht sich als Anwalt des Opfers
und nicht des Titers. Er strebt die Verwirklichung von Gerechtigkeit an und setzt
sich fiir die SchlieBung jener Liicken im Gesetz ein, die es geschickten Verteidi-
gern von eindeutigen Straftitern ermoglichen, ungerechtfertigte Strafmilderung
und geminderte Zurechnungsfihigkeit und damit eine Herabsetzung des Strafma-
Bes zu erreichen.

%8 Wer Menschen ihre Wiirde nimmt, stellt sie den Tieren gleich. Damit ist die Wiirde ein Spezi-
fikum des Menschen. Wenngleich die Wiirde den Tieren abgesprochen werden kann, so ist
damit doch nicht gesagt, daB diese keine Achtung verdienten.
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In der Schule kann der Lehrer sehr genau das bei vielen Kindern bereits ent-
wickelte Streben nach Gerechtigkeit stiirken. Dies gelingt ihm am besten auf indi-
rekte Weise, indem er sich selbst stets bemiiht, gerecht zu sein. Er kann sein vor-
gelebtes gerechtes Handeln den Schiilern begriinden und ihnen seine ethischen
Orientierungen vermitteln.

Hier erfihrt der sich um seine Bildung bemiihende Schiiler sehr schnell, welche
Handlungsméglichkeiten fiir ihn ausscheiden. Damit ist er in der Lage, zur Hu-
manisierung der Gesellschaft einen wesentlichen Beitrag zu liefern.

4.2.6.5 Etwas Neues gestalten

Wer etwas erfunden hat, wird von seinen Mitmenschen beachtet. Erweist sich
das Erfundene als besonders hilfreich, so wird der Erfinder geachtet und geehrt.
Viele Heranwachsende triumen davon, etwas Neues zu erfinden. Ein Blick in eine
Erfinderkarriere zeigt sehr schnell, da der Erfindung eine lange Phase intensiver
Arbeit vorangegangen ist. Vielfach wird berichtet, daB erst im Zustand der Ent-
spannung, der Ruhe, der entscheidende Durchbruch gelungen, der erlosende Ge-
danke aufgeblitzt ist. Der ,.fruchtbare Moment“, den Friedrich Copei in seiner
Entstehung beschrieben hat, kommt also in der Regel nur, wenn eine engagierte
Arbeit vorausgegangen ist.””’

In der Schule kénnte das Bild des Erfinders junge Menschen bewegen, mehr als
bisher sich mit unterrichtlichen Inhalten auseinanderzusetzen, die Angebote der
Schule und des Unterrichts emster zu nehmen und mehr aus ihnen herauszuholen.
Im Unterricht konnte der Lehrer seinen Schiilern groBe Erfinderpersonlichkeiten
vorstellen. Sie kénnten so nacherleben, da nur durch groBe Anstrengungen grofie
Leistungen erreicht werden. Aber sie kénnen auch die Bereitschaft jener Men-
schen erkennen, sich zu plagen, nicht weil es - wie heute vielfach erwartet - Spaf
machte, sondern weil ihnen das angestrebte Ziel wichtig war.

Allerdings muB jeder Erfinder sich die Frage nach der moralischen Integritit
seiner Erfindung stellen. Er fragt sich, ob sein Werk letztlich an der Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des Lebens der eigenen und der fremden Art mitwirkt
oder nicht. Wo das bildungstheoretische Entscheidungskriterium nicht erfiillt ist,
nimmt der gebildete Erfinder sein Ergebnis zuriick. Da dies jedoch nicht ohne
weiteres moglich ist, muB er iiber dessen Konsequenzen aufkliren und versuchen,
die schlimmsten zu vermeiden, 2

™ Brstm. 1930; 2. Aufl. 1950.

* Ein Beispiel hierfiir ist die Reaktion auf die Atomkernspaltung und die Einsicht in deren schad-
liche Folgen durch die Forschergruppe. Carl Friedrich von Weizsticker hat sich daraufhin be-
sonders der Friedensforschung gewidmet. Gleichwohl wirken aber die Forschungsergebnisse
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4.2.6.6 Uberzeugt handeln

Handeln verlangt vom Subjekt, sich bewuBt zu einer Aktion zu entschliefien,
die ein bestimmtes Ziel erreichen will, sie durchzufiihren und zu verantworten.
Handlung setzt die Kenntnis und Akzeptanz des Zieles voraus. Eine Handlung ist
somit mehr als Verhalten, das nur die auf eine Einwirkung folgende Aktion
(Reaktion) ist. Bei der Handlung ist das Subjekt der treibende Faktor, nicht eine
AuBeneinwirkung, auf die beim Verhalten das Subjekt nur reagieren kann. Die
Handlungen des Gebildeten sind iiberlegt durchgefiihrt. Sie tragen tendenziell
letztlich zur Verbesserung des Lebens bei. Sie verfolgen nie das Ziel, einem ande-
ren zu schaden.

Mit den Handlungen kann der Gebildete die Realisierbarkeit seiner Vorstellun-
gen beweisen. Aber es gilt innerhalb des Bereiches des Moglichen zu bleiben, weil
andere Menschen sonst nicht nacheifern kénnen. Die Handlungen lassen aber auch
Riickschliisse auf die Person des Handelnden zu; denn nur auf dem Weg tiber die
Welt, so sagte schon Wilhelm Dilthey, weil der Mensch, wozu er fahig ist.
Handlungen tragen somit in umgekehrter Denkrichtung dazu bei, daB sich der
handelnde Mensch selbst kennenlernt oder andere ihn aufgrund seiner Handlungen
und Werke erkennen, wie er wirklich ist.

Ein angemessenes Handeln verlangt u.a. die Ausfiihrung sogenannter Sekun-
dirtugenden. Dazu gehdren zum Beispiel Ordnung, Sauberkeit, VerldBlichkeit,
Treue, Ehrlichkeit, Piinktlichkeit u.a.m. Sekundértugenden sind in Mifkredit gera-
ten, weil sie in der NS-Diktatur in Deutschland absolut gesetzt wurden. Ferner sei
darauf hingewiesen, daf gerade die Sekundértugenden leichter zu erfiillen sind als
jene hohen klassischen Tugenden Klugheit, Tapferkeit, MaB und Gerechtigkeit
sowie Liebe. Otto Friedrich Bollnow weist in seiner Schrift iiber die einfache Sitt-
lichkeit?®! darauf hin, daB in der Nachkriegszeit gerade die Anstindigkeit bei
vielen Menschen anzutreffen war. Es diirfte an der Zeit sein, angesichts von Ori-
entierungslosigkeit und Unsicherheit in weiten Kreisen, an der Pflege und Verbes-
serung von sogenannten Kardinaltugenden zu arbeiten™” . Leichter zu erreichen
und durchzuhalten sind jene der einfachen Sittlichkeit zuzuordnenden Tugenden
wie Bescheidenheit, Besonnenheit, Gelassenheit, Treue, Vertrauen, Tiichtigkeit

nach und weiter. Erst auf den Druck der Polizei und vieler Arzte hat ein US-amerikanischer
Waffenerfinder davon abgeschen, seine Geschosse nicht in Serienbetrieb anfertigen zu lassen.
Thnen gegeniiber wird vorgebracht, daB sie explodieren, sobald sie in ihr Ziel eingedrungen
sind. Sie richten im Menschen tédliche Verletzungen an. Uberlebt jemand die SchuBverletzung,
weil die Geschosse aus irgendeinem Grund nicht explodierten, so kann die Explosion erfolgen,
wenn der Chirurg den Eingriff vornimmt.

281 Otto Friedrich Bollnow 1968 (erstm. 1947).

%2 Klugheit und Weisheit, Tapferkeit, MaB, Gerechtigkeit und Liebe. Immer wieder muB darauf
hingewiesen werden, daB Liebe mehr ist als sexuelle Befriedigung.
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und Ansténdigkeit zu arbeiten. Dadurch kann es gelingen, das Handeln auf eine
humane Basis zu stellen.

4.2.6.7 Solidarisch handeln

Im Rahmen des sozialen Lernens konnen die Kinder die positive Erfahrung
sammeln, wie es ist, wenn andere fiir sie Partei ergreifen, sich auf ihre Seite schla-
gen und sie unterstiitzen. Der Lehrer muB jedoch dabei darauf achten, daB die zu-
grundeliegende Uberlegung und Begriindung angemessen ist. So ist es beispiels-
weise ethisch wenig wertvoll, wenn sich jemand nur deshalb mit einem anderen
solidarisch erklirt, weil dieser der stirkere ist und er sich davon einen Vorteil ver-
spricht. Solidarisches Handeln ist nur dann gerechtfertigt, wenn es normativ be-
griindbar ist. Eine der begriindenden Normen wire beispielsweise, Schwiicheren
zu helfen, der gerechten Sache zum Sicg zu verhelfen, eine gute Tal zu vollbrin-
gen u.a.m. Solidarisch handeln heiBt nicht, eigene Vorteile zu verfolgen, sondern
den Beweis zu erbringen, sich um des Mitmenschen willen einzusetzen. Wer sich
solidarisch verhilt und handelt, erwartet vom anderen keine Dankbarkeit. Er will
ihn auch nicht von sich abhéingig machen oder gar beeinflussen, weil er einer ethi-
schen Norm gemi8 handelt. Er solidarisiert sich um der Menschlichkeit willen.
Auf diese Weise lernt er, von sich und seinen Bediirfnissen und Eitelkeiten abzu-
sehen und sich mit dem Lebensvollzug einschlieBlich der darin verwobenen Pro-
bleme anderer Menschen zu beschéftigen. Dabei lernt er das Bei-Sein bei anderen
und anderem”® und eréffnet sich dadurch eine Vielfalt an Sinnmoglichkeiten, de-
ren Verwirklichung letztlich der Gestaltung einer besseren Welt dient, Auf diese
Weise kann solidarisches Handeln bildend wirken.

Erfolgreiches solidarisches Handeln setzt insbesondere Sensibilitiit gegeniiber
anderen, Wissen um Zusammenhinge, Kreativitit im Finden von Auswegen und
den Mut, Zeugnis fiir seine Uberzeugungen abzulegen, voraus. Es geht mit Bil-
dungsbemiihungen konform. Jedoch stoBt der Mensch sehr schnell an die Grenze
seiner Leistungsfahigkeit, weil sehr viele Vorkommnisse solidarisches Handeln
verlangen. Deshalb kann er nur jene Solidarisierungsangebote auswiihlen, die
nachweislich einen Beitrag zur Pflege und Verbesserung des Lebens liefern.

Die Haltung der Solidaritét ist zu pflegen. Derjenige ist nicht solidarisch, macht
sich nicht mit anderen und anderem ,,gemein®, der Solidaritit von anderen fiir die
eigene Angelegenheit erwartet. Er kann auch nicht zu seiner Bildung gelangen,
weil er andere fiir seine Zwecke gebrauchen méchte, Allerdings ist die solidari-
sche Haltung nur dann berechtigt, wenn sie auf eine giiltige Norm verweist. Die
Forderung nach blofier Solidaritit ist verfehit.

283 Vgl. Abschnitt 4.2.2.1 ,Bei anderen und anderem sein*, S. 164 f.
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4.2.6.8 Sich einmischen statt unbeteiligt zuschauen

Die Einmischung in die Angelegenheit anderer anldBlich der Gefdhrdung ele-
mentarer Rechte des Anderen gelingt nur, wenn der Mensch auch bereit ist, sich
einzubringen, sich zu beteiligen, sich zu engagieren. Beispiele hierfiir sind: Die
Parteinahme fiir die Welt, das Einstehen fiir Schwache, die Bekimpfung der Mif-
achtung von Gesetzen zum Schutz anderer und die Uberwindung der Geht-mich-
nichts-an-Einstellung. Die Partizipation ist nicht nur praktisch, sondern auch
wortlich zu verstehen und zwar als Teil-haben, Teil-nehmen, einen Teil der Bela-
stungen dem anderen abnehmen, am Leid mittragen und an der Freude des Mit-
menschen teilnehmen.

Die Einmischung ist nétig, nicht nur als Recht, sondern auch als Pflicht, um die
Welt als den anderen, oder als das gemeinsame Ganze, oder als unsere Demokra-
tie zu schiitzen. Diese Fihigkeit ist eine weitere hochwertige Handlungsmoglich-
keit, die zu bezeugen sich lohnt.

4.2.6.9 Spielen als miogliche Sinnerfahrung

Vielfach kénnen Kinder nicht spielen, sei es, daB sie keine Spiele kennen, sich
nicht konzentrieren kénnen oder die benotigte korperliche Fihigkeit, mag es sich
hierbei um Geschicklichkeit oder um ruhiges Sitzen handeln, nicht erreichen. Sol-
chen geschiidigten Kindern muB die Schule einen Freiraum zur Verfiigung stellen,
in dem sie dieses Defizit nachholen konnen. Dies ist um so nétiger, als im und
durch das Spiel Menschen ganz entscheidende Erfahrungen sammeln konnen.
Beispielsweise lernen sie, sich einer Sache hinzugeben, die Zeit zu vergessen, zur
inneren Ruhe zu kommen, mit Sieg oder Niederlage umzugehen u.v.a.m. Die
Spielzeiten fiir diese Schiiler kénnen nur in der unterrichtsfreien Zeit stattfinden.
Diese Zusammenhiinge verlangen, die Schule nachmittags zu 6ffnen.

Das Spiel im Unterricht ist immer auch aus der Perspektive der Schiiler zu be-
leuchten. Fiir die Schiiler ist das Spiel nicht immer angenehm, weil sie in der
Schule in der Regel keine Zeit haben, sich innerlich auf ein Spiel - im echten Sinn
- einzustellen. Lernspiele bieten oft einen kliglich banalen spielerisch gemeinten
Zusammenhang, nicht aber ein echtes Spiel, weil sie den Grundgedanken der
Zweckfreiheit mifachten.

Das Spiel gehort zu einer Form des Handelns, die durch Regeln geordnet ist.
Allerdings verlangt jedes Spiel vom Spieler die volle Konzentration, die vollstén-
dige Hingabe an die Spielsituation, soll seine Sinnhaftigkeit erlebbar sein. Nur
dort ist der Mensch ganz er selbst, wo er spielt, behauptete Friedrich Schiller.
Beim Spiel ist der Mensch zwar angespannt, aber mental ,leer”, d.h. er darf sich
geistig nicht auf etwas anderes als auf das Spiel konzentrieren. Die Wettspiele
sind fiir die Bereitschaft, sein ganzes Konnen fiir den Sieg in die Waagschale zu
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werfen, ein vorziiglicher AnlaB. Bei ihrer Durchfithrung kommt es darauf an, ganz
im Sinn der olympischen Idee, dabei zu sein; denn nur wenn alle dabei sind, kann
das ganze Geschehen sich optimal entfalten und sinnvoll sein. Hierzu gehort auch,
daB sich die Sieger nicht von den Besiegten trennen oder sich ihnen gegeniiber
liberheblich zeigen oder gar himisch reagieren. Denn vom Ausgang des Wettspie-
les hingt eigentlich nichts ab. Vielmehr kann man einem starken Gegner danken,
daB er seine Partner zur Steigerung der Leistung veranlaBt hat. So ist dieser durch
ihn besser geworden. Das zentrale Moment des Wettbewerbs ist das Messen der
Leistungen, die man erbringen kann, und nicht die Ergebnisverwertung etwa im
Blick auf Ansehen oder Benotung. 28

Die verschiedenen korperlichen, psychischen, sozialen und nicht zuletzt geisti-
gen Grundfihigkeiten, die im Spiel gefragt sind, lassen sich auch in anderen Si-
tuationen zur Verwirklichung von Sinnmoglichkeiten gebrauchen. Da im Spiel
mdgliche Emstsituationen probeweise darstellbar sind, eignet es sich in der fiinf-
ten Bildungsphase zu Anwendungszwecken. AuBerdem kann das Spiel ein Mittel
zur Entspannung sein, wenn Krisen zur Uberwindung anstehen.

4.2.6.10 Steigerung der Konzentration

Die vollige Konzentration auf etwas bedarf einer kontinuierlichen, intensiven
Ubung. Das Bogenschieﬁen ist ein Klassisches Beispiel fiir das véllige Aufgehen
in der Titigkeit.”*> Weniger extrem und nicht zu einer Kultform erhoben sind jene
Ubungen, die der Schiiler im Schulalltag lernen kann. Sie stirken ihn in seinen
Bemiihungen, sich von Stérungen nicht ablenken zu lassen, mogen sie von auBen
an ihn herankommen oder in seinem Inneren aufsteigen.

Beispiele fiir Stérungen, die von aufien kommen, sind Geréiusche, sprachliche Au-
Serungen, seien sie positiv anerkennend oder brutal verletzend, kérperliche Be-
rithrungen der unterschiedlichsten Art, meist Stofen und Rempeln, oder ein be-
stimmtes verfiigbares Zeitmap, etwa bei Priifungen. Es lieflen sich weitere Storun-
gen finden. Einige Beispiele von Beeintréiichtigungen der Konzentration, die aus
dem Inneren des betreffenden Menschen aufsteigen, sind Sorgen, die er sich iiber

4 Hier wird beiliufig deutlich, daB die Zensurengebung und deren Bedeutung in der Gesellschaft
das agonale Prinzip zerstdren und insofern nicht zum Wesen von Schule gehoren kinnen. Sie
erweisen sich als von der Gesellschaft der Schule aufoktroyiert, Deshalb ist die Zensurenpro-
blematik eine Angelegenheit der Offentlichkeit, nicht aber der Schule. Man kann sie nur gesell-
schaftspolitisch, nicht aber pidagogisch 16sen. Ein Vorschlag wire, die Zensuren in ihrer Be-
deutung fiir das Leben des einzelnen als nicht so wichtig einzuschitzen. Eltern sollten deshalb
ihr Kind nicht strafen, wenn es schlechte Noten bekommt, sondern es vielmehr im Weltstreit
mit anderen unterstiitzen.

%5 Eugen Herrigel 1954. - Vgl. auch ders. 1970.
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etwas oder jemanden macht, Angste, die die Situation auslost, und Unsicherheiten
aufgrund mangelnden Wissens und Konnens, die er jetzt bewuf3t wahrnimmt.

Zur Verbesserung der Konzentration bieten sich zwei verschiedene Wege an.
Der eine zielt darauf, vermeidbare Stérungen mit Hilfe des Lehrers auszuschalten;
der andere hingegen verlangt vom einzelnen, unvermeidbare Strungen ebenfalls
mit Hilfe des Lehrers zu ertragen. Beziiglich der zu ertragenden Storungen bieten
sich Entspannungsiibungen an, die vom autogenen Training her bekannt sind.
Aber auch Spannungsiibungen sind moglich. Sie konnen den Betreffenden so
sehr herausfordern, daB er vergifit, an etwas anderes zu denken und auf etwas an-
deres zu horen. Sie sind nur dann zu empfehlen, wenn abzusehen ist, daB der
Schiiler die Spannungsiibungen erfolgreich bestehen kann. Beispiele hierfiir wiren
Kopfrecheniibungen, in denen sehr schnell zu rechnen ist, Aufgaben aber von al-
len als sehr leicht eingeschiitzt werden. Insgesamt béten sich hierzu des weiteren
Einprigeiibungen an, in denen das Neugelernte memoriert wird. Computerspiele,
die auf geschickte Reaktion abgestellt sind, eignen sich ebenfalls zur konzentrier-
ten Hinwendung. Memory ist ein klassisches Spiel, das die Konzentration und die
Gedichtnisleistung steigern kann. Am besten sind aber jene Ubungen, die den
Schiiler befihigen, im Unterricht erfolgreich zu sein. Dadurch erlebt er ndmlich,
daB seine Bemiihungen ihr Ziel erreichen. Sie sind gleichsam in einen groBeren
Zusammenhang hineingestellt, von dem aus sie ihre Berechtigung ableiten. Wer
erfolgreich ist, fiihlt sich bestdtigt, gewinnt an Bedeutung und kann Ruhe und
Gelassenheit ausstrahlen. Dadurch treten keine Verkrampfungen auf, die das Lei-
stungsergebnis beeintrichtigen konnten. Deshalb ist das Erlebnis schulischen Er-
folges der beste Beitrag zum Erwerb einer hohen Konzentrationsfahigkeit.

Wer sich gut und ausdauernd auf jene Moglichkeiten konzentrieren kann, die
ihm gegeben sind, um einen Anspruch oder eine Aufgabe zu erfiillen, sichert da-
durch die fiinfte Phase in seinen Bildungsbemiihungen ab.

Zusammenfassung

Die in diesem Abschnitt dargestellten Fihigkeiten trugen in unterschiedlicher
Weise zum Erkennen von Handlungsméglichkeiten im Rahmen des Bildungspro-
zesses bei. Einige sicherten das Erkennen geeigneter Handlungsméglichkeiten ab,
wie z.B. das Verstehen von Signalen und das Konzentrieren, oder halfen, das
rechte Verstindnis einer Handlung zu vermitteln, wie z.B. die Riicksichtnahme.
Andere Fihigkeiten zielten auf spezielle Handlungen, wie z.B. andere in ihrer
Wiirde achten, eingeschiichterten Schiilern beistehen, etwas erfinden, solidarisch
handeln, sich einmischen und spielen. Diese Fihigkeiten konnen die verschiedener
Handlungsméoglichkeiten im Bildungsprozef unterstiitzen und den Willen zur
Handlung festigen. Das Handeln kann sich aber nicht in sich selbst erschopfen,
denn sonst wiirde es bloBer Aktionismus sein. Deshalb muB seine Sinnhaftigkeit
in einer weiteren Phase des Bildungserwerbs erfahrbar sein.
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4.2.7 Sechste Bildungsphase: Wahrhaftes Bezeugen

Die Verwirklichung dessen, was zu tun ist, geschieht auf der Basis des relativ
gesicherten Wissens iiber Zusammenhiinge und iiber Konsequenzen der Handlung.
Sie liefert den Beweis fiir die Realisierbarkeit der wahrgenommenen Sinnmég-
lichkeit. Der Handelnde fungiert fiir die Beobachter der Handlung als Vorbild. Er
bezeugt ihnen, wovon er iiberzeugt ist. Die Bezeugung dessen, was im Erleben
zuvor wahrgenommen, aber nicht artikuliert werden konnte, weil man nur meinte,
es zu kennen, setzt einen - wenngleich auch vorldufigen - SchluBpunkt unter die
Bemiihung, etwas Sinnvolles in der Form eines Beitrags zur Pflege, Erhaltung und
Verbesserung der Welt und damit auch des Lebens zu tun.

Der Lehrer hat beispielsweise die Aufgabe, durch sein Handeln den Heran-
wachsenden erfahren zu lassen, wie positiv Mitmenschlichkeit wirkt, und wie for-
derlich es ist, wenn einem ein anderer Zutrauen entgegenbringt. Damit belegt der
Lehrer seine Bildung und unterstiitzt den Bildungserwerb seiner Schiiler.

Zusammenfassung:

Der moralische Anspruch lautet: Wahrhaftigkeit.

Die vorherrschende Frage heifit: Was verwirkliche ich und wie verwirkliche ich
es iiberzeugend?

Die Handlungsanweisung lifit sich wie folgt formulieren: Bezeuge, wovon du
liberzeugt bist. Tu das, was du tust, immer mit dem Einsatz deiner ganzen Persin-
lichkeit.

Die Bezeugung von Uberzeugungen verlangt die Haltung der Wahrhaftigkeit.
Die Fahigkeiten, die in der letzten Phase des Bildungsprozesses wichtig werden,
streben zugleich eine verdndernde Wirkung auf den um seine Bildung bemiihten
Menschen an. Die bezeugten Handlungen appellieren gleichsam an den Anderen,
sie zu iibernehmen. Aber auch die bezeugten Handlungen haben letztlich den
Sinn, tiber sich hinaus zu wirken.

4.2.7.1 Erkennen des rechten Zeitpunkts

In der Antike hat sich bereits der Begriff vom ,,gegliickten* oder ,,rechten Zeit-
punkt®, dem , kairos“, eingebiirgert. Das heiBt, daB Menschen schon sehr friih er-
fahren haben, daB es giinstige und ungiinstige Zeitpunkte im Leben gibt. Zwar
miissen nicht unbedingt die Gestirne befragt werden, um den rechten Zeitpunkt fiir
den Beginn einer Handlung zu erfahren, wohl aber sollten die Vorkehrungen ge-
troffen und die Chancen auf die erfolgreiche Durchfiihrbarkeit gro sein. Beson-
ders in unserem aktuellen Leben, das von strategischem Denken gekennzeichnet
ist, ist es wichtig, zur rechten Zeit das Richtige zu tun, das rechte Wort zu wissen.
Daraus 146t sich die Notwendigkeit ableiten, Heranwachsende zu befihigen, die
Situationen, in denen sie sich befinden, angemessen einzuschitzen. Dazu gehort
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insbesondere die Fihigkeit, die naheliegenden Konsequenzen einer moglichen
Handlung innerhalb einer bestimmten Zeit zu finden.

Dieser Sachverhalt verweist auf die Vernetzung der einzelnen Situation mit
vielen anderen Situationen und offenbart die Abhingigkeit eines Zeitabschnittes
und den darin sich abspielenden Handlungen von den darauf folgenden Perioden.
Das heiBt aber auch, daB jede Handlung ihre Konsequenzen hat, die zu kennen
wichtig sind, will man ein bestimmtes Ziel erreichen. Ein hohes Mafl an Wissen
und Fihigkeit, mit ihm operativ umzugehen, unterstiitzt die Wahmehmung jenes
Punktes, an dem die Zeit fiir das gesetzte Ziel reif ist. Der klassische ,kairos* ist
somit immer verbunden mit einer wichtigen Entscheidung. Aber es gibt auch die
zahlreichen kleinen einmalig giinstigen Gelegenheiten, die nur zu einer ganz be-
stimmten Zeit ergriffen werden konnen. Junge Menschen fiir die Vielfalt an ein-
malig giinstigen Gelegenheiten zu sensibilisieren, ist eine wichtige Bildungsauf-
gabe.

Der rechte Zeitpunkt fiir jemanden, etwas zu tun, ist dann eingetreten, wenn er
eine als realisierbar eingeschiitzte Sinnmoglichkeit wahrgenommen hat. Er tragt
zur Bildung insofern bei, als er Menschen zur Realisierung einer als sinnvoll und
verantwortlich eingeschitzten Handlungsmoglichkeit gleichsam stimuliert.

4.2.7.2 Mutig sein

Der Mut ist neben Klugheit, MaB (Selbstbeherrschung) und Gerechtigkeit eine
der klassischen Tugenden, die den Gebildeten auszeichnet.

Beispiel aus Wilma: Mut vor dem Parteibonzen

»Eines Tages erlebte ich [sc. Wilma Fronmiiller] einen neuen Schock. Unser so
sehr geschdtzter Kollege M. erkliirte mir: ‘Ich muf3 alle Kollegen melden, die noch
nicht PG [sc. Parteigenosse] sind, oder ein Amt in der Partei iibernommen haben.
Ich muf3 Sie auch nennen. Ich schlage vor, PG zu werden. Gehen Sie doch als
einfaches Mitglied zur Partei, bevor Sie ein Amt iibernehmen miissen.’ - Meine
Antwort: ‘Nein!’ - Er aber sagte: ‘Sie kinnen nicht mehr zuriick, weil Sie sonst
sehr grofie Unannehmlichkeiten bekommen werden!’ Kurz darauf wurde ich in ein
Parteibiiro, das im Café Palmenhof untergebracht war, vorgeladen. Innerlich zit-
ternd, nach auflen freundlich lichelnd, griifite ich mit ‘Heil Hitler!’ Die erste
Frage des Parteibonzen lautete: ‘Sie sind zur Partei vorgeschlagen, wollen aber
nicht Mitglied werden?’ Meine Gegenfrage: ‘Ist es Pflicht, bei der Partei zu
sein?’ - Antwort: ‘Nein!’ Darauf ich noch freundlicher: ‘Sehen Sie, ich habe einen
Verein noch nie leiden kdnnen - ich gehe zu keinem. Ich mag nicht einmal ein
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Kaffeekriinzchen.’ Ich kam durch. Das war aber auch nur in der Grofstadt und
als Frau méglich, noch dazu kurz vor dem Kriegsausbruch. “**¢

Mutig sein heiBt demnach vor allem, zu seiner Meinung, Uberzeugung, Auffas-
sung zu stehen und sie zu verteidigen. Die eigene Standfestigkeit auch in schwie-
rigen Zeiten zu beweisen, ist ein Zeichen von Bildung, weil man das, wovon man
iiberzeugt ist, dffentlich bezeugt. Man tut nur das, was aus der eigenen Uberzeu-
gung resultiert. Die gelebte Konsequenz ist vertrauenerweckend fiir ihre theoreti-
schen Grundlagen; denn die Uberzeugung mu# stichhaltig begriindet sein, sonst
wiirde man sie nicht fiir befolgenswert erachten. Deshalb tut der Gebildete, was er
von anderen verlangt und erwartet und beweist damit dessen Machbarkeit.

Manchen Schiiler kostet die offentliche Vertretung seiner eigenen Meinung
sehr viel Kraft und Mut. Gleichwohl ist diese Fiihigkeit zur Kommunikation fiir
die Personlichkeitsentwicklung ndtig. Der Lehrer kann den dngstlichen Schiiler
ermutigen, sich zu Ubungszwecken in Gesprichssituationen immer wieder einzu-
bringen. Er kann ihn im Unterrichtsgesprich aufrufen und ihm beweisen, daB er in
der Situation besteht. Dadurch kann sein Selbstwertgefiihl zunehmen, das eine
wesentliche Grundlage fiir ein ausgeglichenes Leben ist. Menschen mit geringem
Selbstwertgefiihl sind vielfach fiir Aggressionen und Gewalttitigkeiten anfil-
lig.®” Eine Pidagogik der Ermutigung ist méglich.”®® Mut ist eine wesentliche
Voraussetzung, sich in die Angelegenheiten anderer einzumischen, zum Wohl fiir
den Schwiicheren und Hilfsbediirftigen, vor allem deshalb, weil die Einmischung
auch scheitern kann. Ferner weiB der Betreffende nicht, wie die Bezeugung seiner
Uberzeugung von anderen aufgenommen wird. Sie dennoch zu wagen, verlangt
Mut.

4.2.7.3 Augenmap besitzen

In der Zeit, in der viele Menschen das MaB fiir ein angemessenes, gesundes Le-
ben verloren haben, ist es mehr als iiberfillig, an MaBhalten, an MiiBigung in vie-
len Bereichen zu erinnern. MiiBigkeit ist eine alte klassische Tugend und zu Recht
in den Tugendkatalog aufgenommen worden. In der Geschichte wurde die Tugend
des rechten MaBes nur selten von Regierenden beachtet, wohl aber von ihren Un-
tergebenen unnachsichtig eingefordert.

Der Gebildete weil um die UnerliBlichkeit des rechten MaBes in allen Berei-
chen des menschlichen Lebens. Er weil um die Notwendigkeit, sich selbst zu be-
herrschen. Deshalb gibt er Trieben und Begierden, verfiihrerischen Verlockungen,

%6 Karlheinz Biller 1988 (c), S. 42.
287 Vgl. hierzu Klaus Wahl 1988, 1990,
88 Vgl. Rudolf Dreikurs u.a. 1994.
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emotionalen Ausbriichen etwa bei Zormn, Wut, Aggression, im Zustand des Gliicks
u.a.m. keine Chance.

Beispiel. - Das Map fiir eine gute Sendung im Fernsehen gilt heute iiberwiegend
die Einschaltquote, nicht aber das intellektuelle Niveau der Sendung. Das Wertur-
teil ,,gut" verkommt heute zu einem Kriterium der Quantitit. Aufgrund der Ein-
schaltquote werden Sendereihen eingerichtet oder abgesetzt. War in den sechziger
Jahren der Freitagabend einem spannenden Krimi vorbehalten, so kann man ge-
genwirtig tiiglich Krimis sehen. Sie werden nicht gezeigt, weil sie eine wichtige
Botschaft hiitten, sondern weil die Einschaltquoten erfahrungsgemdf} hoch sind
und somit die Werbung ein entsprechendes Zuschauerforum hat. Die Ausnutzung
des Sensationstriebes des Zuschauers durch private Fernsehanstalten ist maflos.
Wo aber das Maf iiberschritten wird, tritt Gewdhnung und der Bedarf einer
Reizsteigerung ein. Die zunehmenden Gewaltdarstellungen in Spielfilmen sind nur
ein Beispiel von vielen. Nur die Gegenbewegung der Enthaltung, des Zuriickneh-
mens kann hier Abhilfe schaffen.

Der Gebildete weiB um die Gefihrlichkeit der Ubersiittigung fiir das Wohlbe-
finden. Er beschriinkt seinen Fernsehkonsum und gewinnt dadurch Zeit fiir andere
Beschiftigungen. Er erfahrt durch MaBhalten eine Bereicherung. Er dokumentiert,
daB eine Entsagung in einem Bereich eine Befreiung in einem anderen Bereich zur
Folge haben kann. Damit ist nicht gesagt, da in besonderen Fillen, wie z.B. Be-
hinderung oder Alter ein hoher Fernsehkonsum vorteilhaft sein kann.

Der Lehrer muB seine Schiiler nicht nur iiber diese, sondern iiber weitaus mehr
Zusammenhiinge informieren, in denen das rechte MaB nicht eingehalten wird. Er
148t sich das Gefiihl erleben, miBig gewesen zu sein, beispielsweise beim Verzehr
von SiiBigkeiten. Sie konnen hierbei ihren gestirkten Willen erfahren, sich be-
herrscht zu haben. Andererseits zeigt ihnen der Lehrer, daB auch er in der Lage ist,
sich zu miBigen, wenn er z.B. durch irgend etwas zornig geworden ist. Auf diese
Weise kann er den BildungsprozeB seiner Schiiler unterstiitzen, denn in der letzten
Phase des Bildungsprozesses soll das erworbene Wissen iiber die verschiedene
Phasen hinweg in ein verantwortliches, maBvolles iiberzeugtes Tun miinden.

4.2.7.4 Sich spannen und entspannen

Der menschliche Organismus fiihlt sich wohl, wenn auf eine Spannung eine
Entspannung folgt. Die Sehnsucht nach Entspannung ist nur im Zustand der Span-
nung vorhanden. Auf Dauer ohne Spannung zu sein, 16st im Menschen Langewei-
le aus. Entspannung setzt Spannung voraus und miindet in sie ein.

Der Lehrer muB darauf eingehen und Schiiler in die Oszillation von Spannung
und Entspannung im Unterricht einbinden. Er vermeidet es, Schiilern alle
Schwierigkeiten aus dem Wege zu rdumen, so daB sie nur noch kleinste geistige
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Einheiten aufzunehmen haben. Er muf sie angemessen fordern und sie die positi-
ven Ergebnisse nach ihrer Anstrengung erleben lassen. Neben den vielfach emp-
fohlenen entspannenden Meditationsiibungen diirften deshalb die anspannenden
Ubungen, etwa zur Erhhung der Gedichtnisleistung, die Herausforderung zur
selbstéindigen Arbeit nicht fehlen.

Spannung ist nétig, um eine ausgewihlte Handlung vorbildlich durchzufiihren
und mit ihr ein Zeugnis fiir die Realisierbarkeit einer Sinnméglichkeit zu geben.
Die Spannung hilft, die sechste Phase des Bildungsprozesses durch den iiberzeug-
ten Handlungsvollzug erfolgreich zu beenden.

4.2.7.5 Sich selbst iiberwinden

Das Streben des Menschen geht dahin, sich sein Leben so angenehm, komfor-
tabel und bequem wie nur irgend moglich einzurichten und es vor Bedrohung
welcher Art auch immer zu schiitzen. Dieses Ziel verlangt jedoch von allen Men-
schen ein hohes MaB an Uberwindung. In diesem Wort steckt die Bedeutung von
kampfen, sich abmiihen, erobern. Es besagt, daB die Uberwindung immer eine
anstrengende Titigkeit ist, die nicht jedermann erfolgreich besteht. Gleichwohl
miissen sich Menschen tiglich des ofteren iiberwinden, beispielsweise um zur Ar-
beit zu gehen, friih aufzustehen, den Stref des immer dichter werdenden Verkehrs
auszuhalten, die Hektik zu ertragen und den Erwartungen der Vorgesetzten zu ent-
sprechen,

Die Selbstiiberwindung kann aber auch pathologisch werden. Viele Menschen
sehen mittlerweile auch in der westlichen Welt und nicht mehr nur in J apan in der
Arbeit ihre einzige Lebensbetétigung und nennen sich ,,workaholic*. Das mag fiir
jene verstiindlich erscheinen, die sich sozial isoliert haben und auBerhalb des Be-
rufs keine Beziehungs- oder Lebenspartner gefunden haben. Um nicht an sich zu
verzweifeln, wenden sie sich ganz ihrem Arbeitsleben zu und identifizieren sich
mit ihrer Arbeit. Es besteht nun die Gefahr, daB durch Uberbeanspruchung des
Menschen der Tod am Arbeitsplatz zunimmt. Er wird in Japan mit ,,karoschi® be-
zeichnet. Die Verleihung eines Namens zeigt, daB er hiufig auftaucht und aus der
Vielfalt anderer Todesarten hervorgehoben wird. Soll es nicht zum Tod am Ar-
beitsplatz kommen, dann muB der ,,workaholic“ sich einer Entziehungskur unter-
ziehen. Er muf} sich wiederum iiberwinden und lernen, in auBerberuflichen Di-
mensionen ebenfalls sinnerfiillt zu leben.

Die Uberwindung bezieht sich auch auf den Schiiler. Die Schule versteht sich
zwar als ein gesellschaftlicher Freiraum, in dem der Schiiler vor der Wucht der
Erwachsenenwelt geschiitzt ist. Aber sie kann nicht umhin, die bei Schiilern do-
minierende Einstellung, lieber zu wenig als zu viel fiir den Unterricht zu tun, zu
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bekdmpfen. Denn wenn Schiiler die entscheidenden Jahre ihres Lebens optimal
niitzen wollen, dann miissen auch sie lernen, sich zu {iberwinden.

Die Uberwindung ist zu einer wichtigen formalen Qualitit des Menschen ge-
worden, weil immer mehr Forderungen oder Angebote an ihn herangetragen wer-
den. Sie alle wollen ihn fiir ihre eigenen Zwecke einspannen. Will der Mensch je-
doch angemessen leben, dann muf er sich ihnen entziehen konnen. Er muB jene
Forderungen und Angeboten verneinen konnen, die die Entfaltung, Pflege und
Verbesserung des menschlichen Lebens behindern.

Deshalb muB8 der Mensch friihzeitig lernen, Forderungen, Angeboten oder
Verlockungen gegeniiber hart zu bleiben. Dies gilt auch dann, wenn sie aus ihm
selbst entstehen. Er muB lernen, auch gegeniiber sich selbst Nein zu sagen, seine
Bediirfnisse zu reduzieren, seinen Triebregungen zu widerstehen. Thm hilft die
Formulierung des Vorsatzes, der abgeschlossen wird mit der Wendung: ,,... und
dariiber wird iiberhaupt nicht diskutiert. Der Betreffende lehnt es ab, sich mit
seiner inneren Stimme iiber die Angemessenheit eines Vorsatzes zu unterhalten
und ihn womoglich wieder fallen zu lassen.

Die Fiahigkeit der Selbstiibberwindung oder der begriindeten Ablehnung von
sinnlos erscheinenden Forderungen oder Verlockungen kann sich dann entfalten,
wenn die Entscheidungsfihigkeit des Menschen entwickelt ist. Dazu bedarf es ei-
nes wachen Verstandes, der die Zusammenhéinge wahrnimmt und die Konsequen-
zen moglicher Entscheidungen vorausdenken kann. Dies ist insbesondere in der
letzten Phase des Bildungsprozesses, dem wahrhaften Bezeugen, notig.

4.2.7.6 Sich selbst akzeptieren

Viele Heranwachsende leiden unter sich selbst. Sie lehnen ihr Erscheinungs-
bild, ihre KorpergroBe, ihr Aussehen, Defizite und Defekte ab, kurz, sie kénnen
sich selbst nicht akzeptieren. Diese fehlende Selbstakzeptanz kann so weit gehen,
daB einzelne Menschen suizidgefihrdet sind. Um derartige Probleme bei Schiilern
moglichst gering zu halten - vollig ausschalten wird sie der Lehrer nicht konnen -
ist ein taktvolles Umgehen mit Betroffenen unerlédBlich. Auf diese Weise kann der
Lehrer ihnen das Gefiihl vermitteln, daB sie wertvoll sind. Er wird den Schiilern
zeigen, was sie konnen, so dafl sie das wertschitzen, was sie bereits erreicht ha-
ben. Deshalb benétigen sie immer wieder schulischen Erfolg. Die Rede von den
psychischen Streicheleinheiten heifit konkret: der Lehrer muf8 dafiir sorgen, da
der Schiiler Leistungserfolg hat. Aber auch auf dem Wege iiber Biographien er-
fihrt der Schiiler dariiber hinaus, daB andere in ihrem Leben ebenfalls vor dhnli-
chen Problemen gestanden haben. So gewinnen die Betroffenen den nétigen Mut,
sich zu 6ffnen und die vom Lehrer angeregte Selbsthilfegruppe zu besuchen. Hier
konnen die Erfahrungen im Umgang mit der fehlenden oder eingeschrinkten
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Selbstakzeptanz ungeschminkt angesprochen werden. Gemeinsam lassen sich Lo-
sungen erarbeiten und gegenseitig stiitzend schrittweise durchfiihren.

Ein erster Schritt besteht beispielsweise in der Formulierung dessen, was den
Betreffenden an sich selbst stort. Dadurch gelingt eine erste Distanzierung und
Rationalisierung des Storfaktors. Dann kann gemeinsam iiberlegt werden, ob die-
ser Faktor verdndert werden kann. Wenn dies méglich erscheint, sind die passen-
den Wege zu erkunden. Im anderen Falle ist der Mensch so zu stiirken, daf er den
Storfaktor ertragen kann. In beiden Fillen ist jedoch die Bedeutung des Storfak-
tors fiir den Betreffenden selbst und fiir die Mitschiiler herauszustellen. Vielleicht
gewinnt man hierdurch bereits eine Umwertung des Storfaktors in eine zu ver-
nachlissigende GroBe. Auf diesem Weg erfiahrt ein Heranwachsender, daB bei-
spielsweise Jugendakne kein Grund ist, sich von anderen zuriickzuziehen. Auf
diese Weise kann es gelingen, das Selbstbild sich deutlich ins BewuBtsein zu he-
ben. Er entdeckt, da die eigenen BewertungsmaBstibe cinen wesentliche Anteil
an dem Urteil iiber sich haben. Es gelingt ihm allmihlich, die Erwartungshaltung
an sich selbst daraufhin tiberpriifen, ob sie zu hoch ist. Vielleicht findet er auch
den Grund hierfiir heraus.

Bei geniigend Selbstvertrauen ist die Einstellung vorteilhaft, die besagt, daB
man mit dem Zustand, in dem man sich befindet, durchaus zufrieden sein kann, es
hitte noch viel schlimmer kommen konnen. Auf diesem Niveau kann man lernen,
sich selbst zu ermutigen und alles daran zu setzen, seinen Defekt zu ertragen und
sein Defizit auszumerzen bzw. seine Ablehnung gegeniiber sich selbst zu beenden.
Dann ist der Mensch wieder frei, an der Verwirklichung von Sinnméglichkeiten
und zugleich an seiner eigenen Bildung sich zu beteiligen.

Abschliefend l:iBt sich feststellen: Ein Schiiler, der sich diese Einsichten zu
eigen gemacht hat, ist in der Lage, in seinem Leben iiberzeugt zu handeln und
damit ein Vorbild fiir andere zu sein. Er kann auf diese Weise bei anderen einen
neuen Bildungsprozefl anstoBen. Die kontinuierliche Beriicksichtigung des mit
dem Wissen wahrgenommenen Anspruchs fiihrt mit hoher Wahrscheinlichkeit zu
einem sinnerfiillten Leben. Die positiven Auswirkungen des erreichten Bildungs-
niveaus konnen bis ins Hohe Alter hinein fruchtbar bleiben und an der Lebens-
freude des Menschen wesentlichen Anteil haben. Die sinnorientierte Sichtweise
beschriinkt sich somit nicht auf die Schulzeit, sondern ist iiber die gesamte Le-
benszeit hinweg fiir den einzelnen von groBem Vorteil.

4.2.8 Zusammenfassung

Die Ausfiihrungen besagen, daB fiir den Erwerb von Bildung spezifische Kom-
petenzen, also Fihigkeiten und Fertigkeiten, die den einzelnen Phasen zugeordnet
wurden, forderlich sind. Im Einzelfall lassen sich nur sehr schwer jene Fihigkeiten
im voraus benennen, die zu beherrschen hilfreich sind, um den BildungsprozeB
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erfolgreich zu durchlaufen. Deshalb sollten jene Lehrer, die in ihrem Unterricht
die bildende Dimension erreichen wollen, an der Entfaltung und Verbesserung
von moglichst vielen der beschriebenen Fihigkeiten und Fertigkeiten ihrer Schiiler
arbeiten. Erst aus der Rekonstruktion eines Einzelfalles von Bildung kann man
eindeutig sagen, welche Qualifikationen in welcher Phase beteiligt waren.

Der BildungsprozeB Li#6t sich jetzt auch als intensive Auseinandersetzung des
Menschen mit der Welt dokumentieren, wobei spezifische Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten hilfreich sind. In Phase 1 ist das Ich zwar vollig von der Welt umgeben,
aber es darf dabei nicht seine Identitit verlieren. In Phase 2 kann sich das Ich von
der Welt nicht mehr ganz 16sen, was sich an der subjektiven Firbung der Be-
schreibung zeigen 14Bt. In Phase 3 setzt das Ich sein beschriebenes Erlebnis in
Beziehung zur Welt, fragt nach Stimmigkeit, sucht Hilfe bei Wissenschaften. In
Phase 4 erkennt das Ich eine Sinnméglichkeit, die sich ihm aufgrund seines be-
schriebenen und auf seine Richtigkeit hin {iberpriiften Erlebnisses erschlieft. Es
steht dieser Sinnmdglichkeit gegeniiber. Aus der Oszillation zwischen subjektiver
Sinnerwartung und objektiver Sinnmdglichkeit ergibt sich die Kenntnis dessen,
was im konkreten Fall méglich ist. In Phase 5 erkundet das Ich jene Handlungs-
moglichkeiten, die sich zur Sinnverwirklichung bieten. Es projiziert gleichsam
den zu verwirklichenden Sinn in die Welt hinein. In der letzten Phase hat das Ich
Sinn verwirklicht und dadurch bezeugt, wovon es iiberzeugt war. Bildung ist in
diesem Verstindnis nicht nur die Aufnahme von méglichst viel Welt, sondern vor
allem die Auseinandersetzung mit und die Gestaltung der Welt als des gemeinsa-
men Ganzen zum Wohl des Lebens.

Die wechselnde Position des Ich macht deutlich, daB sich fiir Erziechung und
Unterrichtung grundsitzlich zwei Eingriffsmoglichkeiten er6ffnen, und zwar zum
einen auf die Welt und zum anderen auf das Ich. Auf die Welt kann der Lehrer
durch Situationsgestaltung, auf das Ich kann er z.B. durch Standortverédnderung
etwa mit Hilfe proflexiven Denkens, durch allseitige Forderung etwa bei Be-
schreibung und Interpretation, durch Anderung der Orientierung etwa bei der
Wahrnehmung dessen, was sinnvoll sein konnte, und durch BewuBtseinsdnderung
etwa durch positive Sinnerfahrungen einwirken.

Die Auseinandersetzung des Ich mit der Welt miindet in etwas Neues, bei des-
sen Entstehung weder der Mensch noch die Welt benachteiligt werden. Das so
entstandene neue Sein driickt die innige Vermengung von Mensch und Welt aus.
Man kann nach Abschlu dieses Prozesses nicht mehr rekonstruieren, worin der
Anteil des einen oder des anderen Bildungspartners bestanden hat. Dies will die
Bezeichnung ,,Mensch-in-Welt-Sein‘ ausdriicken. Hier hat sich der Mensch ge-
bildet, er ist ein anderer geworden. Wenn das Ergebnis einen Beitrag zur Erhal-
tung, Pflege und Verbesserung des Lebens der eigenen und er fremden Art zu lie-
fern verspricht, kann dieses Bemiihen um ein Drittes, um ein gemeinsames Neues,
um ein gemeinsames Werk, mit dem BildungsprozeB gleichgesetzt werden. Es
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verlangt vom einzelnen Menschen den Einsatz fiir den Zugewinn an Wissen und
fiir die Realisierung dessen, was in der Situation notwendigerweise zu tun ist.

In den sechs Phasen des Bildungsprozesse sind Fragen eingebunden. Sie be-
wirken eine Zisur, in der der Mensch zum Nachdenken iiber den weiteren Fort-
gang kommt. Dies zeigt, da nur die gestellte Frage die Bildung des Menschen in
Gang bringen kann. Sie ist gleichsam der Schliissel zur Bildung. Das hat wichtige
Konsequenzen fiir den Unterricht.

Die in den Phasen gestellten oder die sich einstellenden Fragen bringen zu-
gleich eine Pause mit sich. In diesen Pausen kann es gelingen, daB dem Menschen
eine Idee einfillt. In jhnen kann sich der Mensch aus der aktuellen Situation 16sen
und sich dadurch entspannen. Hier hat der Einfall seine Berechtigung. Damit wird
auch die Intuition als eine wesentliche Unterstiitzung von Bildung erkannt. Die
Frage ist aber auch der didaktische Ort an dem die Auseinandersetzung mit dem
Inhalt méglich ist. Sie ist methodisch wertvoll, weil sie den Denkproze eroffnet.
Dies zeigt, daB der BildungsprozeB nur unter bestimmten Bedingungen, zu denen
die Bedingung des Fragens gehort, in seinen sechs Phasen durchgehalten werden
kann. Wo keine Fragen erlaubt werden, kann es keine integrative Bildung geben.

Die Handlungen am Ende des Bildungsprozesses, wie z.B. das Ablegen des
Zeugnisses fiir seine Uberzeugungen, im iibertragenen Sinn das Flagge-Zeigen*
und damit das Eintreten fiir das, was man als sinn- und wertvoll erachtet, sind ins-
besondere in unserer Zeit nétig. Mit Hilfe dieser Einmischungen lassen sich jene
Krifte zurtickdréingen, die das Terrain der Bildung der 6ffentlichen Meinung be-
setzt halten. Diese negativen Krifte konnten bislang erfolgreich sein, weil viel zu
wenig Menschen eingetreten sind fiir dasjenige, was zu erhalten ist vor der Eineb-
nung in das Gleichgiiltige. Ihnen konnen und miissen heute die Gebildeten Paroli
bieten. Der integrativ Gebildete kann durch sein Vorbild andere ermutigen, bei-
spielsweise jene TV-Programme zu meiden, in denen vor allem der lusttriefende
Konsument privater Fernsehanstalten befriedigt werden soll, um die Werbung mit
zu konsumieren. Oder er kann 6ffentlich bekunden, daB er mit vielen anderen, ge-
gen jede Art von Gewalt ist, nicht nur gegen politische, sondern auch gegen Ge-
walt in Familien. Jeder einzelne ist durch die integrative Bildung aufgefordert,
sich an dem gemeinsamen Ziel einer human gestalteten, wertbegriindeten, demo-
kratisch verfaBten, aber auch wehrhaften Welt mitzuarbeiten, um letztlich das Le-
ben zu erhalten, zu pflegen und zu verbessern.
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4.3 Gewichtungen im Unterricht zur Erlangung der bil-
denden Dimension

Die beschriebenen Beitriige des Lehrers sowie die Fihigkeiten und Fertigkeiten
des Schiilers zum Erwerb von Bildung legen Verinderungen im Unterricht nahe.
Die sich daraus ergebenden Gewichtsverlagerungen unterrichtlicher Schwerpunkte
lassen erste Konturen des bildenden Unterrichts erkennen.

Raumgriinde lassen nur die folgenden Hinweise zu. Beim Aspekt des Schiilers
ist vor allem auf Individualisierung und Sozialisierung, d.h. Selbst- und Sozial-
kompetenz sowie auf proflexives Denken zu achten. Beziiglich des Inhaltsaspekts
wird auf solides Wissen und die Wahrmehmung des damit gegebenen Anspruchs
sowie auf Sinnzusammenhang und Wirklichkeitsbezug Wert gelegt. Die Begriin-
dung der Auswahl von Kulturinhalten erfolgt in drei Schritten: (1.) Kulturinhalte
werden auf ihre Sinnméglichkeiten hin untersucht; (2.) ihr moglicher Beitrag zur
wertbegriindeten, human gestalteten, rechtsstaatlich verfaten, wehrhaften Demo-
kratie und zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des Lebens der eigenen und der
fremden Art wird eingeschitzt; und (3.) in dem sechsphasigen Bildungsproze
durchgearbeitet. Besonderer Nachdruck wird auf Beziehungspflege gelegt. Hier
steht die proflexive Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler, zwischen den ein-
zelnen Schiilern, zwischen Schiiler und Stoff sowie zwischen Schule und Ge-
meinde im Zentrum der Beachtung.

Der Unterricht legt ferner Nachdruck auf Wissen und Lernen in Zusammen-
hiingen. Dabei kann er zum einen von einem Sinnzusammenhang, wie er in der
Wirklichkeit auf ganz natiirliche Weise vorliegt, und zum anderen von einem rea-
len Problem, das der Theorie zugrundeliegt, ausgehen. Allerdings gibt er sich
nicht mit der Abfrage von GewuBtem zufrieden, sondemn er6ffnet dem Schiiler in
der bildenden Dimension den Sinn des Verstandenen. So nehmen die Schiiler zu-
sammen mit dem Wissen den Anspruch wahr und versuchen ihn umzusetzen. Sie
lernen verantwortungsvoll und selbstindig zu handeln. So lange die Schiiler die
Sinnmoglichkeiten, die mit dem Wissen verbunden sind, noch nicht kennen, ist
der Lehrer ,,Sprecher der In.er.nz;pmchnahmr;'.“289 durch den Inhalt. Der Lehrer ver-
stummt, ,,sobald dem Menschen der Anspruch hérbar geworden und der Mensch
auf ihn hort“?° . So gilt das Wort: Wenn man hinschaut, beginnen die Dinge zu
reden.

% Theodor Ballauff 1953, S. 101
20 Ehd.
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4.4 Zusammenfassung

Die vorgestellten ,,Bausteine - Beitriige des Lehrers, Schiilerkompetenzen und
Gewichtsverlagerungen im Unterricht - lassen sich zwar nicht unmittelbar und
komplett, wohl aber langfristig realisieren. Sie kénnen stets weitere Optionen auf-
zeigen und ein allzu schnell beruhigtes Gewissen der Beteiligten, alles zur Bil-
dung Notige getan zo haben, verhindern. Dies vermag den einzelnen zu weiteren
Bemiihungen um seine Bildung anzuregen. Die ,,Bausteine“ tragen in ihrer Ge-
samtheit dazu bei, dal der Unterricht das vermittelte Wissen in den Lebensvollzug
moglichst vieler Menschen einzubringen versucht. Sie unterstiitzen damit den Er-
werb von Denkhaltungen und weniger von vordergriinden Wissensinhalten und
ermoglichen den unterrichtlichen Durchbruch zur bildenden Dimension. Die ethi-
sche Frage nach dem Diirfen und Sollen kann hierbei in den Mittelpunkt riicken
und ein neues BewuBtsein der Beteiligten-erzeugen.
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5 Beispiele gegliickter Bildung

Statt das idealtypische Bild eines integrativ Gebildeten zu zeichnen, sollen im
folgenden einige Beispiele gegliickter Bildungsbemiihungen skizziert werden.
Diese zeigen, daB jedermann sich um seine persénliche Verbesserung, zum Wohle
fiir sich und andere, letztlich aber zur Erhaltung, Pflege und Verbesserung des Le-
bens bemiihen kann und soll. Die Méglichkeiten, sich zu bilden oder sich als ge-
bildet zu erweisen, ergeben sich abwechselnd, sowohl stetig als auch unstetig.
Deshalb findet Bildung stets in Situationen in kleinen und kleinsten Abfolgen statt
oder kann sich in ihnen bewihren. Da der Mensch sich immer in Situationen be-
findet, kann er mit mehr oder weniger Erfolg stets an seiner Bildung arbeiten oder
sie unter Beweis stellen. Diese Auffassung erdffnet die Chance, das Leben des
Menschen bis ins Hohe Alter hinein unter dem Aspekt der Bildung zu betrachten
und mit ihm - aller physischer Einschrénkungen zum Trotz - Flexibilitit und Pro-
duktivitét zu verbinden.

Zur Verdeutlichung des Grundgedankens der 1nlegrauven Bildung sei an die
graphische Darstellung des Bildungsprozesses erinnert.””! Bildung wird erst dann
,wvirulent“, wenn die verschiedenen Titigkeiten, die sie stimulieren sollen, zur
Umsetzung in das je konkrete Leben des einzelnen dringen. Mit anderen Worten
gesagt: Bildung kann erst in den Phasen fiinf und sechs - also den Phasen Handeln
und Bezeugen - ,,virulent* werden. Die folgenden Beispiele konkretisieren deshalb
Aspekte gegliickter Bildungsbemiihungen, weil sie bis zur Umsetzung einer
Sinnméglichkeit** in das konkrete subjektive Leben vordringen. Sie dokumentie-
ren das Erreichen der bildenden Dimension des Unterrichts.

5.1 Mégliche Ansiétze zur Erreichung der bildenden Di-
mension des Unterrichts

Wenn die integrative Bildung im Alltag der Menschen prinzipiell méglich ist,
dann muB dies auch fiir den Alltag der Schule gelten. Deshalb muBl auch der
Schulalltag als ideale Ubungsstitte fiir integrative Bildung angesehen werden.

B! ygl. S. 150

22 Die Sinnmoglichkeit muB sich als ein Beitrag zur Realisierung der Idee einer wertbegriindeten,
human gestalteten, demokratisch verfaBten und wehrhaften Welt und zur Erhaltung, Pflege und
Verbesserung des Lebens der eigenen wie der fremden Art - in welchem Umfang auch immer -
verstehen lassen.
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Wo, wenn nicht im und auBerhalb des Unterrichts, kénnen die vielfdltigen Kom-
petenzen, die die Schiiler in der Schule erwerben, angeregt, erprobt, verfestigt und
vervollkommnet werden?

Die folgenden Beispiele stellen Situationen dar, die der Lehrer gestaltet. In ih-
nen konnten Schiiler personales, existentielles, geistiges Wachstum erreichen, mit
anderen Worten gesagt: ein Stiick ihrer Bildung verwirklichen. Die Situationen
konkretisieren zugleich die bildende Dimension des Unterrichts. Sie wollen jenen
Anspruch einldsen, der in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik und Didaktik
als ,,Bildungsgehalt“®? formuliert worden ist. Die Hoffnung jener Vertreter, daB
der Bildungsgehalt den Menschen befihige, zur eigenen Bildung zu gelangen, hat
sich zwar bei vielen jedoch nicht bei allen erfiillt. So wenig es aber insgesamt ge-
lungen ist, den Bildungssinn der einzelnen Schulficher fiir alle Schiiler erfahrbar
zu machen, genauso wenig ist es gelungen, den Bildungsgehalt als ein Geflecht
v0n9]43eziehungen zu erkennen, das mit einem groBeren Zusammenhang verbunden
ist.

Konstruktive Rezeption des ,,Bildungsgehaltes*. - Da es zwischenzeitlich kei-
ne besseren didaktischen Vorschlige und Praktiken gegeben hat, Bildung zu errei-
chen, als die von geisteswissenschaftlich orientierten Pidagogen, ist es an der Zeit,
die Realisierung des Bildungsgehaltes anzumahnen. Zugleich damit muB dieses
Konzept aber konstruktiv fortentwickelt werden. So darf die praktische Umset-
zung des Bildungsgehaltes ohne prizise Angabe dariiber, was dabei zu beachten
ist, nicht mehr dem einzelnen Lehrer unausgesprochen iiberlassen werden. Es ist
vielmehr an der Zeit, die Prozesse des Bildungserwerbs zu prizisieren. Mit Hilfe
der sechs Phasen des Bildungsprozesses sowie der beschriebenen speziellen Fi-
higkeiten kann es bei vielen Unterrichtsinhalten gelingen, den Anspruch zur
Handlung und damit zur Umsetzung in das eigene Leben wahrzunehmen und - das
ist das entscheidendste - durchzufiihren.

Auf diese Weise verlit Bildung ihren Elfenbeinturm, der nur deshalb so hiu-
fig geschmiht wurde, weil sie sich darin verkroch. Die integrative Bildung greift
somit aktiv in das Leben eines jeden einzelnen auf unterschiedlichem Niveau und
in unterschiedlichen Gebieten ein. Wer dies einmal an sich selbst erfahren hat, ist
bereit, sich auf Bildung einzulassen. Er wird zuniichst einmal in den Elfenbein-
turm sich zuriickziehen, d.h. sich auf sehr griindliche Weise Wissen aneignen,
weil er weil}, dal es ihm zur Bereicherung seines Lebens verhilft. Dann aber wird
er die Aufgaben, die ihm das Lebens stellt, erfiillen und dabei sein erreichtes Bil-

3 Vgl. Wolfgang Klafki: ,,Das Problem der Didaktik* (1962). - In: Ders. 1975 (erstm. 1963), hier
zB.S. 121 f.

! Vgl. Abschnitt 4.1.1.1 ,, Absicherung der Bedingungen ..., S. 68 ff.
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dungsniveau dokumentieren aber auch zugleich verbessern. Die folgende Beispie-
le wollen diesen Gedankengang konkretisieren.

5.1.1 Die Ente (Primarstufe)

Wirklichkeit erleben, erfahren, erkunden. - Der Lehrer fiihrt im Sachunter-
richt der Grundschule in das Thema , Ente* durch einen mehr oder minder moti-
vierenden Einstieg ein. Er begleitet die Schiiler an den nahegelegenen Teich und
L:Bt sie die dort lebenden Enten beobachten. Wo kein Erkundungsgang méglich
ist, muB er sich mit einer bildlichen Darstellung begniigen. Er lenkt das Augen-
merk der Schiiler beispielsweise auf das Aussehen und das Verhalten der Tiere.

Uber Wirklichkeit reden, nachdenken, informieren. - Im Klassenzimmer pri-
sentiert er das Entenmodell und 14Bt die Schiiler die Ente genauer beschreiben.
Vielleicht haben die Schiiler auch Gelegenheit, die priparierte Ente mit den Héin-
den anzufassen. Besondere Auffilligkeiten der Ente werden herausgearbeitet, etwa
die Schwimmhiute an den FiiBen und die typische Schnabelform. Vielleicht erin-
nern sich auch manche Kinder, wie die Ente ihre Nahrung im Teich aufnimmt.
Wer mag, kann auch das Lied ,,Alle meine Entchen ...“ anstimmen. Mit Hilfe des
Lehrervortrags bilden sich in der Vorstellung der Schiiler typische Merkmale der
Ente heraus.

Wissensinhalte erarbeiten, einpriigen, abfragen. - Im Anschluf} daran bietet es
sich an, weitere Tiere mit Schwimmhiuten zu benennen und Wissenswertes iiber
sie zu erwihnen. Es ist auch mdglich, zusitzliche Themengebiete anzusprechen,
wie z.B. die Tierliebe der Menschen, die Tierhaltung, den Tierschutz, den Arten-
reichtum, das Tiersterben, die Tierversuche, die Umsetzung der wissenschaftli-
chen Untersuchungsergebnisse iiber Tiere in den Alltag des Menschen und vieles
andere mehr. Auf diese Weise kann ein wohlgeordneter Sachzusammenhang ent-
stehen, in dessen Zentrum die ,,Ente* steht. Die Sicherung der einzelnen Fakten
geschieht hiufig durch Hefteintrige oder durch Ergiénzung von kopierten Ar-
beitsblittern. Jene Kinder, die nach der Erfiillung ihrer Aufgaben noch weiterbe-
schiftigt werden miissen, malen ein Bild von der Ente. Ein Lehrer, der ein iibriges
tun will, ermuntert die Schiiler, eine Geschichte iiber eine Ente zu schreiben. Zur
Ergebnissicherung bietet sich auch ein Diktat an. Die wichtigsten Warter kdnnen
auf Wortkarten an der Wand des Klassenzimmers zur Einprigung des Schriftbil-
des fixiert werden.

Ergebnis. - Auf diese oder dhnliche Weise 148t sich das Thema ,Ente” in
Grundschulen bearbeiten. Im Unterricht steht also die Erarbeitung von Wissen,
genauer: die Weitergabe und das Lernen von Informationen im Mittelpunkt. Dazu
werden schiilerfreundliche Methoden entwickelt, damit das Lernen den Eindruck
des Leichten und Spielerischen gewinnt. Das ist nur dann richtig und notwendig,
wenn dariiber hinaus die Schiiler auch erfahren, daB zum Lernen Hirte gegen sich
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selbst und Anstrengung gehéren, will man jene Ergebnisse erreichen, zu denen
man fihig ist.

Kritik. - Mit dem Wissenserwerb ist aber das eigentliche Ziel des Unterrichts -
némlich zur Bildung der Schiiler beizutragen - noch nicht erreicht. Im giinstigsten
Falle ist erst die zentrale Voraussetzung fiir eine Sinnerfahrung geschaffen. Der
Unterricht braucht nicht bei der Erarbeitung, Sicherung und Uberpriifung des Wis-
sens stehen zu bleiben. Er kann eine zusitzliche Dimension erreichen und seinem
Ziel niherkommen. Bliebe er bei dem Wissenserwerb stehen, so wiirde er den
weitergehenden Denkprozef im Schiiler unberechenbaren Einfliissen iiberlas-
sen. Die iiber die Zeit des Unterrichts hinaus andauernde Reflexion des Schiilers
iiber ein behandeltes Thema wird hiufig durch Fragen folgender Art nach Nutzen,
Funktion und Zweck, kurz nach Sinn eingeleitet: ,,Wozu habe ich das alles ge-
lernt?* und ,,Wozu brauche ich dieses Wissen?*

Nahtstellen. - Wo sinnorientierte Fragen nicht 6ffentlich zugelassen sind, wo
sie nicht vernehmlich formuliert werden, tragen sie zu subjektiven Theoriebildun-
gen iiber den Sinn des besprochenen Unterrichtsgegenstandes, des Faches, ja sogar
der Schule bei. Sie bilden einen entscheidenden Teil des sogenannten heimlichen
Lehrplans, also dessen, was der Schiiler im Unterricht neben dem offiziellen
Lehrplan noch lemnt.” Diesem weitverbreiteten Manko kann der skizzierte Un-
terrichtsablauf durch die Frage nach dem Sinn des Wissens von der Ente ent-
gegenwirken. An dieser Nahtstelle, an der der Sinn des Wissens fiir den Schiiler
thematisiert wird, beginnt die bildende Dimension des Unterrichts. Sie endet dann,
wenn der Schiiler im Sinne des erworbenen Wissens sein Leben fithren kann oder
anders gesagt: wenn der Schiiler die Sinnmoglichkeiten realisiert, die ihm das
Wissen um die Ente erschlieft.

5 So gesehen ist es unerliiBlich, auch an die nicht laut gediuberten Fragen von Schiilern zu denken
und sie direkt zu beantworten oder wenigstens Material zu ihrer Beantwortung zur Verfiigung
zu stellen. Auf diese Weise lieBen sich die Entstchung und die Verfestigung von falschen sub-
Jektiven Theorien vermeiden. Jeder Fragesteller hat néimlich ein legitimes Anrecht auf eine an-
gemessene Antwort. Vielfach lassen Lehrer jedoch ihre Schiiler mit diesen Fragen allein oder
werten sie als unpassend ab. So kommt es, daB sich die Schiiler selbst eine Antwort auf ihre
Fragen suchen, Da sie in der Regel die vielfachen Zusammenhiinge nicht wissen kénnen, die
beispielsweise die Lehrplangestalter bewogen haben, ein bestimmtes Thema in den Sachkunde-
unterricht aufzunchmen, vermdgen sie nicht einzusehen, warum sie sich damit beschiftigten
miissen. Unbeantwortete Fragen, insbesondere jene nach dem Sinn von etwas, behindern aber
das Weiterdenken. Und so kommt es, daB die betreffenden Schiiler das widerwillig Angelernte
schnell vergessen und nicht in ihr Leben einbinden kénnen. Der Mensch kann es sich nicht lei-
sten, Unsinniges zu lernen, weil dazu seine Lebenskraft und seine Lebenszeit zu kostbar sind.
Deshalb méchte er auch nichts umsonst machen. Aus diesem Grund mu8 in jedem Einzelfall
sehr sorgfiiltig gepriift werden, worin der Beitrag des Inhaltes zum Leben des Menschen beste-
hen konnte und wie er erschlossen werden kann.
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Einfiihrung in das Denken vom Andern her. - Der Lehrer hat den Schiilern
die Wirklichkeit ,,Ente” so anschaulich erschlossen, daB jeder einzelne sie in ihrer
Lebensweise verstehen kann und angesichts dieses Verstindnisses ihr gegeniiber
angemessen handelt. Dies ist mehr als eine bloBe Ansammlung von Wissen. Jetzt
kann sich der Schiiler gedanklich auf die Seite der Ente begeben. In der Grund-
schule kénnte er im Rollenspiel glaubhaft eine Ente darstellen. Er wiirde etwa
formulieren: ,, Ich habe Schwimmbhdute, damit kann ich gut schwimmen. Sie sind
notig, damit ich mich im Wasser schnell fortbewegen kann. In einem klaren Was-
ser finde ich geniigend Nahrung. Ich kinnte ohne Wasser nicht leben, usw. "

Wenn ein Schiiler in der Rolle der Ente sagen wiirde: ,,Ich will aber nicht ver-
folgt werden“, so wiirde dies bedeuten, dal er von der Ente aus das Handeln von
von Menschen bedenken kann. Es wiire ein Beleg fiir sein proflexives Denken und
sein Vermdogen, sich selbst durch die Augen des Anderen wahrzunehmen. Damit
wire ein wichtiger Schritt in der sozialen Reife dieses Menschen erreicht. Von
hier aus kann er sich an sein Handeln erinnern und erfahren, wie es aus der Sicht
der Ente zu bewerten ist. Auf einer hoheren Abstraktionsebene konnte er iiber die
Bedeutung der Menschen fiir das Leben einer Ente nachdenken. Jedoch weill er
auch, daB Enten nicht so wie Menschen denken. Er ist sich der Gefahr der An-
thropomorphisierung der Ente bewuBt. Denn es gilt die Einsicht: Wer von einem
ungewohnlichen Standpunkt menschliches Tun betrachten kann, gewinnt eine
selbstkritische Distanz - eine wesentliche Vorstufe zur eigenen Veridnderung. Dies
wiire ein wichtiger Schritt in der Personlichkeitsbildung des einzelnen Schiilers,
der die Nachteile der ungerechtfertigten Vermenschlichung des Tieres™® aus-
gleicht.

Aufbau einer intensiven Beziehung zwischen Schiilern und Unterrichisge-
genstand. - In der Grundschule wird der Lehrer sich bemiihen, die Schiiler in ein
personlich geprigtes Verhiltnis zum Unterrichtsinhalt, hier zur Ente zu bringen.
Deshalb wird er seine Schiiler des weiteren fragen: ,, Was will wohl die Ente dir
ganz allein sagen?“ Hier soll die Sache zum Reden kommen. Die Schiiler miissen
sich jetzt auf den Anspruch der Ente konzentrieren.

Formulierung des Anspruchs. - Der hier vorliegende Anspruch 148t sich wie
folgt formulieren: Wer die Lebensgewohnheiten der Ente kennt, weil, da sie von
einer sauberen Umwelt abhiingig sind. Wer haben mochte, da Enten weiterhin
bei uns heimisch bleiben, wird sich fiir die Aufrechterhaltung angemessener Um-
weltbedingungen fiir sie einsetzen. Er wei}, daB es hierbei auch auf ihn ankommt.
Er wird also kiinftig von seinem Wert fiir die Enten iiberzeugt sein, mit wachen

2% yor allem gehdren dazu dic Verfilschung des Bildes eines Tieres und die damit verbundene
Wertung tierischen Verhaltens.
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Sinnen Enten betrachten, jede beginnende Bedrohung ihres Lebensraumes wahr-
nehmen und dagegen 6ffentlich, im Sinne von Einmischung, Stellung beziehen.

Ubertragung: Wissen - nicht Macht, sondern Anspruch. - Die Qualitit der
Beziehung der Schiiler zur Ente 148t sich am Beispiel eines Haustieres vielleicht
noch glaubhafter machen: Wer ein Meerschweinchen besitzt, ist fiir es verant-
wortlich. Damit er ihm aber gerecht werden kann, bendtigt er profundes Wissen
tiber es. Dieses Wissen mifibraucht er aber nicht als Macht iiber das Tier, son-
dern gebraucht es zur Verdeutlichung des Anspruchs, den er zu erfiillen hat. Er
wird sich gemil dieses Wissens verhalten und etwa das Meerschweinchen als Le-
bewesen schitzen und sich dafiir einsetzen, daB es gemiB seiner Art angemessen
leben kann. Wer dazu nicht bereit ist, hat kein Recht, ein Tier zu besitzen.

Handlung. - Der Lehrer bestiirkt die Schiiler, in diesem Verstindnis mit ihrem
Haustier umzugehen. Auf diese Weise kinnen sie anderen einen verantwortungs-
vollen Umgang mit Tieren vorleben. Sie beweisen damit, daB der Anspruch, den
sie durch das erworbene Wissen erkannten, einlésbar ist. Sie kénnen ihr Verhalten
begriinden und somit bezeugen, wovon sie iiberzeugt sind. An dieser Stelle haben
sie ein Stiick ihrer Bildung erreicht.

5.1.2 Bewiiltigung von Arger, Wut und Aggression (Primarstufe)

Angesichts der Tatsache, daB sehr viele junge Menschen in der Schule Enttiu-
schungen erleben, obliegt es dem Lehrer, ihnen angemessene Umgangsweisen
aufzuzeigen. Er will damit verhindern, daB sie sich in Frustration, Aggression,
Drogenkonsum zuriickziehen oder sich ihm durch den Eintritt in ,sinnstiftende®
Sekten entziehen.””’ Zunichst wird er den Schiilern die Einsicht und das Erlebnis
vermitteln, aus Fehlern lemnen zu konnen. Diese alte Erkenntnis - von Schiilern
neu erfahten - kann wichtige Erfahrungen vermitteln. Dazu sind Prozesse des
Umdenkens und Umwertens nétig. Die hilfreiche Aufkldrung der Betroffenen tiber
die Zusammenhiinge kann aber nur im Zustand der Entspannung geschehen, in der
allein die Bereitschaft zu geistiger Schau, also Theorie, entstehen kann. Als Er-
gebnis konnen die Schiiler beispielsweise ihre Fehler und auch ihre Enttiuschun-
gen als Chance zu personlicher Reife erkennen. Um dies zu erreichen, befihigt der
Lehrer seine Schiiler zu einem forderlichen Umgang mit Stre, Angst, Bedrohung
und anderen belastenden Faktoren des Unterrichts.

27 Das Wort wSinnstiftend* wurde deshalb in Anfithrungszeichen gesetzt, weil niemand Sinn stif-
ten, sondern immer nur Sinnméglichkeiten anbieten kann.
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Reinhard Tausch (1991)*® schligt den folgenden Dreischritt vor:

Schritt 1: Auf der Ebene der negativen Bewertungen ist eine Umwertung und
Neubewertung notig. Wer im Stre8 ist, sieht nur das Negative. Er muf selber se-
hen, welche positiven Moglichkeiten er hat. Er lernt, die positiven Eigenschaften
erkennen und aussprechen oder aufschreiben. Allméhlich nimmt er tatsdchlich
nicht nur Negatives, sondern auch Positives bei sich und anderen wabhr, so daB} er
nicht mehr nur negative Gedanken zu denken braucht. Er erfahrt, da das Denken
an die Zukunft hilfreicher ist, als das Griibeln iiber Vergangenes.

Schritt 2: Auf der Ebene der Erregung des sympathischen Nervensystems und
der Korperspannung spielen Entspannungsiibungen und die Normalisierung des
sympathischen Nervensystems eine groBe Rolle. Es wiire beispielsweise denkbar,
in jeder Unterrichtsstunde zunichst eine fiinfminiitige Entspannungsiibung durch-
zufithren. Atem- und Muskelentspannung eignen sich dazu. Sie fithren nach
Tausch zur Bereitschaft, Wesentliches von Unwesentlichem zu trennen. Die be-
nétigte Zeit 148t sich demnach schnell einholen.

Schritt 3: Auf der Verhaltensebene, auf der emotionales Reagieren, Kampf,
Flucht und Resignation stattfinden, steht das handlungsorientierte Verhalten im
Zentrum. Hier sind vor allem die folgenden Fragen zu beantworten: ,,Was kann
ich tun? und ,,Wann kann ich es tun?* Der Lehrer nimmt den Schiiler im iibertra-
genen Sinne bei der Hand und hilft ihm bei der Durchfiihrung. Dadurch vermeidet
er psychische oder physische Verletzungen angesichts unbewiltigter Aggressio-
nen, Frustrationen, Wutanfille und Arger. Insofern kann er wesentlich zur Festi-
gung der Beziehungsqualitit in seiner Klasse beitragen.

5.1.3 Zusammenziihlen bis zehn (Primarstufe)

Meisterliche Vermittlung. - Der Lehrer bemiiht sich, auf dem aktuellen Stand
der Fachdidaktik die Einfithrung in das Addieren im Rechenraum bis zehn vorzu-
nehmen. Er strebt an, daB wirklich alle Schiiler innerhalb einer bestimmten Zeit
die gestellten Aufgaben 16sen konnen. Die Zeit ist hierbei individuell so abge-
stimmt, daB die Aufgaben nur derjenige bewiltigen kann, der den Rechenvorgang
tatsichlich beherrscht. Zu diesem Zweck hat der Lehrer den Denkproze8 in mog-
lichst kleine Schritte zerlegt, die einzeln so lange geiibt werden, bis sich die
Schiiler sicher fiihlen und sie innerhalb der verfiigbaren Zeit 16sen konnen. i
Aber sein Unterricht ist damit nicht am Ziel, sondern hat nur die Vermittlungsdi-
mension erreicht. Die mit der Sicherung des Addierens verbundene Einstellung

2% Reinhard Tausch 1991 (erstm. 1989).

2 Vgl. hierzu ,,mastery learning* und die geschickte Vermarktung einer 4hnlichen Technik durch
den Japaner Kumon, z.B. in; Time 1992, Nr. 18 (May 4), S. 68 - 69.
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der Schiiler gegeniiber dieser Kulturtechnik gilt es erst noch in der bildenden Di-
mension des Unterrichts zu erreichen.

Sicherung des Erworbenen. - Die Wozu-Frage erhebt sich bei den Schulan-
fangern in der Regel noch nicht. Sie sind noch ganz ,,bei* der Sache, mit anderen
Worten: was sie in der Schule tun, gefillt ihnen. Damit dies méglichst lange so
bleibt, ist es ndtig, das Niveau der Schiiler zu halten. Sie diirfen demzufolge das
Gelernte moglichst nicht vergessen. Deshalb ist der Lernstoff bereits im Unterricht
zu sichern. Allerdings macht der Lehrer auf angemessene Weise die Schiiler dar-
auf aufmerksam, dafB sie es letztlich in der Hand haben, ob sie das erreichte Ni-
veau halten und erhShen konnen. In eingebauten Geschichten lernen sie ihre Ver-
antwortung gegeniiber dem Gelernten kennen. Deshalb sollten sie mit dem Gelern-
ten sehr sorgfiltig umgehen, es hegen und pflegen, also wiederholt anwenden. Auf
diese Weise laflt sich die Eigeninitiative der Kinder wecken.

Selbstverantwortung. - Der Lehrer appelliert auch an die Eltern, ihre Kinder an
die selbsténdige und verlaBliche Erledigung ihrer gestellten oder selbstgewihlten
Aufgaben zu erinnern und zu gewdhnen. Dadurch will der Lehrer seinen Schiilern
bewuBt machen, da8 vor allem sie fiir ihr Kénnen verantwortlich sind. Sie sollten
somit das GewuBte nicht wieder vergessen. Der passive Wissensinhalt kann seine
Sinnhaftigkeit nicht entfalten und erscheint in den Augen des Schiilers - zu Recht
- als sinnlos. Doch der Wissensinhalt ist durch dufiere Umstinde in die Passivitit
gedréngt worden: sei es durch einen Lehrerfehler oder eine - wodurch auch immer
verursachte - fehlende Aufmerksamkeit des betreffenden Schiilers.

Initiative. - Deshalb sollten Schiiller immer dann sogleich nachfragen, wenn
ihnen etwas nicht einleuchtet. Nur sie wissen, wann dies der Fall ist. Auf diese
Weise konnen sie ihre biogenetischen und biographischen Unterschiede einiger-
mafen ausgleichen. Der Lehrer ist dafiir da, jedem Schiiler auf seine ganz spezifi-
sche Frage sorgféltig zu antworten. Damit kann er jedem das Seine und nicht
Jedem das Gleiche geben. Wenn Schiiler etwas gelernt haben, so ist dies ihr Ver-
dienst, auf das sie stolz sein konnen. Die Schiiler erfahren, daB es beim Lernen
ganz entscheidend auf sie persénlich ankommt. Wenn sie sich nicht einbringen,
muB der Unterricht als jenes von Lehrer und Schiilern gemeinsam zu gestaltende
Werk scheitern. Schiiler, die diese Einstellung zum Lernen gewonnen haben, ah-
nen die Bedeutung der Eigenverantwortung fiir einen erfolgreichen Schulbesuch.

Ergebnis. - Die Kinder erfahren auf diese Weise auch, daB sie nur dann richtig
rechnen, wenn sie sich mdglichst ausschlieBlich beispielsweise auf die Rechen-
aufgabe konzentrieren und ihre Ubungen griindlich durchfiihren. Nach Untersu-
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chungen stort das Horen von Musik, sei es laute Rockmusik oder dezente Klassik
bei der konzentrierten Losung von Mathematikaufgaben.’®

5.1.4 Von der Position der anderen aus denken (Primarstufe)

Die Denkbewegung, die vom Subjekt sich entfernt und ihren Ausgang vom
Denkobjekt nimmt, trigt zur angemessenen Wahrnehmung von Sinnméglichkei-
ten bei. Jetzt dominiert nicht mehr die Frage des Subjekts, was ihm sinnvoll er-
scheint, sondern was sinnvoll sein konnte im Hinblick auf etwas anderes, nimlich
auf das zu schaffende Neue, sei es die Durchfiihrung eines Projekts, die Losung
einer mathematischen Aufgabenstellung, die Beantwortung einer Frage, ein inter-
essanter Erkundungsgang oder eine erholsame Pause u.a.m.

Beispiel: Schnecke

Die Kinder entdecken im Unterricht vieles an der Schnecke. Aber: es bleibt ihnen
- selbst im entdeckenden Unterricht - iiberlassen, was sie mit diesen Entdeckun-
gen, mit dem erworbenen Wissen anfangen. Daher verdichten sich die verschiede-
nen Informationen aus der Praxis und die Analyse moderner Unterrichtskonzepte
oder -entwiirfe und -versuche zu der Erkennis, daf$ der bisher weithin praktizier-
te Unterricht es nicht schafft, beispielsweise den Anspruch zu verdeutlichen, den
das Wissen von der Schnecke mit sich bringt. Der herkommliche Unterricht for-
dert und priift zwar Wissensinhalte, wie z.B. daf3 die Schnecke schutzbediirftig ist,
aber er iibersieht, daf die Kinder auch die Konsequenz erfahren miissen und daf8
es auf jeden von ihnen ankommt, beispielsweise eine ihnen schutzlos ausgelieferte
Schnecke nicht willkiirlich zu zertreten. Wenn eine Schnecke jedoch den Salat im
Garten frifit, entsteht ein ethisches Problem: mein Salat oder die Schnecke. In
dieser Entscheidungssituation ist eine Giiterabwiigung unerldplich und so gelan-
gen die Kinder in die Situation, wo ethisches Argumentieren geboten ist. Die Kin-
der bemerken sehr schnell, daf sie zur optimalen Bewdiltigung der Situation sehr
viele griindliche Informationen iiber Schnecken und Salatpflege bendtigen. Sie
werden ihr Wissen mit der Forderung, Leben zu erhalten statt zu zerstoren in
Einklang bringen und gemdpf ihres Niveaus entscheiden, was in diesem Fall ,, gut“
ist und was sie folglich tun sollen.

3% ygl. hierzu: Bernd Riede 1994, S. 1185. - Von Johann Wolfgang von Goethe ist bekannt, daB
er bei seiner Arbeit auf groBtmogliche Ruhe Wert legte. Nichts sollte seinen Geist bei seiner
Konzentration auf das Thema ablenken.
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Vernetzung der Information. - Auf der unterrichtlichen Ebene heifit dies, daB
der Sachkunde- oder der Biologicunterricht allein nicht ausreicht, um Schiiler fiir
die Bewiltigung anstehender Aufgaben fihig oder ,.fit“ zu machen. Das verweist
auf die Notwendigkeit, Querverbindungen zu anderen Fichern herzustellen. Das
Prinzip des fachiibergreifenden Unterrichts konnte hier weiterhelfen.>°!

Niitzliches Wissen. - Das erarbeitete und auf seine Aktualitit hin tiberpriifte
Wissen iibertragen die Schiiler auf Anregung des Lehrers in ihr eigenes Leben. Sie
erfahren, daB das Gelernte ihnen helfen kann, in Situationen angemessener als
bisher zu erfassen, was sie notwendiger Weise tun sollen, um die Situation auszu-
schopfen. Auf diese Weise wird Wissen fiir ihre Bildung unersetzbar. Dessen
Niitzlichkeit bezieht sich somit nicht auf die Verwertung durch den einzelnen,
sondern auf den Beitrag zur Schaffung von etwas Neuem, sei es die Gestaltung
einer Situation, die Erméglichung eines Erlebnisses, der GenuB einer Erholung
u.v.a.m. ’

Wer, wenn nicht ich? - Mit Hilfe des Wissens kann dariiber hinaus auch eine
Umwertung bisheriger Bewertungen stattfinden. Schnecken sind nicht nur Spiel-
objekt, auch nicht nur Schidlinge, sondern im Lebenskreis ein wichtiges Binde-
glied, stellen sie doch eine wichtige Nahrungsquelle beispielsweise fiir Igel dar.
Vielleicht briuchte man die Schnecken nicht zu téten, um den Salat zu retten,
sondern nur dafiir zu sorgen, daf ein Igel im Garten heimisch wird. Damit wird
dem Heranwachsenden die Dimension deutlich, die sein Wissen ihm erschlieBt. Er
merkt, dal er in das alltdgliche Geschehen eingreifen kann. Er erfihrt, daB es auf
ihn ankommt. Er erinnert sich an die Aufmunterung: ,,Wer, wenn nicht ich, wann,
wenn nicht jetzt?* Er erlebt seine Verantwortung, die ihm durch sein Wissen auf-
erlegt worden ist und gewinnt dadurch an menschlicher Reife.

Selbstbewuptsein. - Das Wissen regt gleichsam den Heranwachsenden an, dar-
iiber nachzudenken, wie er selbst dazu steht. Er fragt sich, ob er beispielsweise
bereit ist, sich gemiB seines Wissens zu verhalten. Dadurch dringt das Wissen in
das BewuBtsein von sich selbst ein. Der Unterricht kann somit zugleich auch Be-
wuptseinsbildung erreichen und den Schiilern durch die Erfahrung, angemessen
handeln zu konnen, ein ausgeglichenes Selbstbewufitsein vermitteln.

5.1.5 Neue Nachdenklichkeit (ab Primarstufe)

Die Formel vom Verschwinden der Wirklichkeit macht darauf aufmerksam,
daB viele Menschen nur noch nachdenken, was andere vorgedacht haben, daff der
DenkprozeB vielfach nur noch die Denkinhalte anderer hin- und herschiebt. Die

! Dieses Prinzip entspricht auf der wissenschaftlichen Ebene der Forderung nach Transdiszipli-
naritit.
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Schiiler lernen vor allem hinter einem anderen her zu denken. Das hat zur Folge,
daB die Wirklichkeit, nur noch aus zweiter Hand wahrgenommen wird. Ange-
sichts dieser aktuellen Situation, will der Unterricht auf diese Reduzierung der
Sinnméglichkeiten des Menschen angemessen reagieren. Das soll die Betonung
des eigenstindigen, philosophischen Denkens erreichen. Mehr Nachdenklichkeit
briuchte nicht so sehr durch ein institutionalisiertes Schulfach abgesichert zu sein,
etwa im Philosophieunterricht. Es verlore vermutlich weniger das Interesse der
Schiiler, wenn es als didaktisches Prinzip jeden Unterricht an allgemeinbildenden
Schulen durchdringen wiirde. Fiir das Gymnasium diirfte jedoch keine andere Or-
ganisationsform als die des Fachunterrichts kurzfristig sich erméglichen lassen.
Wie liefe sich das neue Denken verwirklichen?

Im Philosophieunterricht des Gymnasiums konnen sich die Schiiler mit ver-
schiedenen Positionen und klassischen Texten auseinandersetzen.””” Dabei lernen
sie unterschiedliche Problemlosungen kennen. Diese miissen sie in erster Linie
verstehen, was mehr ist, als die Inhalte von Texten blo zu wiederholen. Nach
diesem rationalen Prozef priifen sie die angegebenen und verstandenen Lésungen
auf ihre Brauchbarkeit in gegenwirtigen Problemsituationen. Hierbei gewinnen
sie Einblicke in Problemzusammenhinge. Mit der Fihigkeit der Ubertragung er-
werben sie sich eine geistige Grundlage. So ausgeriistet konnen die Schiiler anléB-
lich eigener weiterer Kldrungsbemiihungen in konkreten Situationen erfolgreich
werden. Dabei denken sie in lebendiger, originirer Weise.

In Grund-, Haupt- und Realschulen hingegen ist die Einfithrung in philosophi-
sches Denken als Unterrichtsprinzip angemessen. Obwohl die Orientierung an
philosophischen Texten aller Wahrscheinlichkeit nach ausscheidet - es sei denn,
sie werden schulartenspezifisch fiir die Hand des Schiilers bearbeitet -, bleibt die
Bemiihung um die Verbalisierung einschligiger Zusammenhange vordringlich. Es
gibt jedoch viele Moglichkeiten, die Schiiler auf der Grundlage des vorliegenden
Lehrmaterials zu Sinnfragen anzuregen. Der Unterricht kann die Vorschlige von
Claus Giinzler’® bewuBt aufnehmen. In Lesebuchtexten spielen Gliick und Un-
gliick, Freude und Leid, Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit, Ordnung und Unord-
nung, Hilfsbereitschaft und Schadenfreude, Wunsch und Wirklichkeit u.a.m. oft
eine groBe Rolle. Vom Text ausgehend konnten bereits Grundschiiler sich intensiv
mit dem fiir sie personlich relevanten Bedeutungsgehalt beschiftigen.

%2 In der Vergangenheit hat es bereits einschligiges Material gegeben. Ein Beispiel: Philosophi-
sches Lesebuch fiir den deutschen Unterricht der Oberstufe aller hoheren Lehranstalten, Mit
biographischen Einleitungen und Anmerkungen herausgegebene von Gerhard Budde. Hannover
/ Leipzig: Hahn 1908.

3 1976, S. 157.
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"Texte, die etwa dem Wunsche von Einzelkindern nach einem Bruder oder einer
Schwester zum Inhalte haben’® eignen sich vorziiglich, in einem Gesprich die
Polaritit von Wunscherwartung und dem Anspruchscharakter des Gewiinschten
zu verdeutlichen, also ins BewufStsein zu heben, daf ein kleiner Bruder oder eine
kleine Schwester keineswegs nur der erhoffte Spielkamerad sind, sondern auch
neue Anspriiche mit sich bringen, daf3 Freude nicht aus dem blofien Habenwollen
resultiert, sondern immer die Bereitschaft voraussetzt, sich auf den anderen als
anderen einzulassen. Gina Ruck-Pauquet hat dies in ihrem Lesebuchtexs 'Ge-
schwister®® sehr anschaulich dargestellt. Der Sinnzusammenhang von echter
Freude und Dienstbereitschaft, d.h. die Leere des blofien Geniefenwollens, lif3t
sich von hier aus als generelle Einsicht durchaus gewinnen, zumal Analogien zum
Umgang mit Pflanzen und Tieren naheliegen. Der Gedanke, daf3 ein ersehnter
Besitz, ob nun ein Geschwisterchen, ein Hund oder ein eigener Gartenanteil, als
erfiillte Wirklichkeit den Besitzenden stets in einen neuen Pflichtkreis hineinzieht,
also nur dann seinen Sinn erfiillt, wenn der erhoffte Besitzerstolz liebevoller
Dienstbereitschaft Platz macht, umreifit eine Einsicht, welche fiir Grundschulkin-
der nicht nur zugiénglich, sondern auch wichtig ist."*

Damit der Unterricht die bildende Dimension erreichen kann, ist es wichtig,
daB die Schiiler diese Einsichten nicht nur gewinnen, sondern daB sie lernen, sie
zu ,besitzen”. Wer einen Wissensbesitz sich erworben hat, will ihn - wie jeden
anderen Besitz - nicht mehr hergeben. Ein Besitz muf} aber das Leben des Besit-
zers bereichern, soll er nicht als toter Besitz unnétig sein. Schiiler miissen also mit
ihrem Wissensbesitz umgehen und ihn anwenden konnen. Besitz will gleichsam
eingesetzt werden. Deshalb erinnert der Lehrer seine Schiiler stets an ihren Besitz,
fiir dessen Erhaltung, Pflege und Bereicherung sie allein verantwortlich sind, und
ermutigt sie, ihr Wissen zur Gestaltung ihres Lebens einzusetzen.

Beispiel: ,,Der kleine Hivelmann* von Theodor Storm.

w»Daf3 der Wunsch sich selbst um seinen Sinn bringt, wenn er als uniiberlegtes
Immer-mehr-Habenwollen jede Selbstbeschrinkung preisgibt, dafi iiberzogene
Wiinsche die Mitmenschen unzumutbar belasten und den Wiinschenden nicht zu-
frieden, sondern unzufrieden machen, lit sich am Text unschwer aufweisen. Die
generalisierende Frage: "Woran muf3 ich denken, wenn ich mir etwas wiinsche?",
stfit in den Erfahrungshorizont des Grundschulkindes selbst vor und vermag eine
solche Vielfalt von Aspekten freizusetzen, daf} ein differenzierteres Verstindnis

34 Siehe etwa: Westermann-Lesebuch 1, S. 65; Wunder-Welt 2, S. 19/21; 3, S. 100/103.
305 Wunder-Welt 3, S. 100/ 103.
1976, S. 157 - 158.
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von Wunsch und Wiinschenswertem, eine Relativierung des Eigenanspruchs im
Gefiige von Familie und Freundeskreis, ja letztlich im sozialen Ganzen schon hier
grundgelegt werden kann. el

Die Schiiler kénnen die Thematik des ,,Kleinen Hivelmannes* in unserer von
Konsumdruck und -rausch gekennzeichneten Zeit stindig auf ihre Bedeutung fiir
sie selbst priifen. Sie kénnen in vielen Situationen sich iiberlegen, ob sie etwas
tatsichlich brauchen. Der Lehrer ermutigt sie, ihre gewonnene Einsicht entschlos-
sen umzusetzen, denn sie kann ihre Haltung und kiinftige Handlungen beeinflus-
sen.

In dhnlicher Weise konnen die Topoi wie ,,Gliick haben“, ,Pech haben®,
,,Gliicksschwein® u.a.m. die Frage ausldsen, was es heifit, z.B. gliicklich zu sein.
Es kommt darauf an, die generalisierende Frage nicht zu umgehen, sondern von
ihr aus den zu befragenden Bedeutungskomplex ,,Gliicklichsein® in das Zentrum
der Aufmerksamkeit der Schiiler zu stellen. So kénnen sie erkennen, daf3 man
,,Gliick je nach Lebenssituation sehr unterschiedlich sehen kann. Wihrend der
Hungernde z.B. gliicklich ist, wenn er satt ist, beachtet ebendies der Verbraucher
in der UberfluBgesellschaft als selbstverstindlich. Seine Gliicksvorstellungen be-
ginnen erst jenseits des Sattseins. Die Akzente und Primissen unterschiedlicher
Gliicksvorstellungen kénnen im Heranwachsenden den Grund fiir die Einsicht le-
gen, daB Gliick in den verschiedensten Situationen erfahrbar ist. Auf diese Weise
konnen sie lernen, sogar in alltéiglichen Situationen Gliick zu erfahren.

Dariiber hinaus kann der Schiiler erkennen, wie er zu einer bestimmten The-
matik eingestellt ist. Denkt er von sich aus, so mochte er wissen, was ihm die
Thematik bedeutet. Um ihren Wert fiir sich selbst herauszufinden, muf3 er die
Sinnméglichkeiten erkennen, die sie ihm bietet. Diese miissen in einem mehr oder
minder direkten Bezug zur Gestaltung einer humanen, wertbegriindeten, rechts-
staatlich verfaBten, wehrhaften Demokratiec und damit zugleich zur Erhaltung,
Pflege und Verbesserung des Lebens stehen. Denkt er hingegen von der Thematik
aus, dann muB er auf sie ,horen®, was sie ihm ,,sagen* will, so da} er weil}, was
zur Erfiillung des gemeinsamen Werks zu tun ist. Er 148t sich von ihr beanspru-
chen.

So konnte beispielsweise die Betrachtung des mit harten Schuppen versehenen
StrauBenbeins eine Moglichkeit zur Bildung sein. Der Betrachter deutet die harten
Schuppen als Schutz, damit der Strauf} sich beim Laufen oder bei der Verteidi-
gung vor Beinverletzungen geschiitzt ist. In ihm kann das Gefiihl der Achtung vor
der Natur, vor dem Leben aufsteigen, weil alles optimal aufeinander abgestimmt

%7 1976, S. 158 - 159.
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ist. Er kann daraufhin den Anspruch wahrnehmen, gegeniiber der Kreatur ehrer-
bietig und respektvoll zu sein. Mit Hilfe dhnlich gelagerter biologischer Betrach-
tungen konnte sich daraus allmihlich eine innere Haltung festigen, die sich als
Ehrfurcht vor dem Leben umschreiben lieBe. Wenn sie auch auBerhalb der Schule
bestehen bleibt, hat die Biologie eine bildende Aufgabe in der Schule erfiillt.

Die folgende Geschichte will zeigen, daB Schiiler zum Staunen und zu Nach-
denklichkeit gelangen kénnen und daB fiir sie gerade das Selbstverstindliche
iiberhaupt nicht selbstversténdlich ist, sondern AnlaB zu weiterfithrenden Fra%en
bietet, deren Antworten Lebensvollzug und Denkhaltung beeinflussen kénnen.>*

Die Kerze als Exempel fiir ,,Metamorphose‘  in der Grundschule

"Eine Kerzenflamme ist schén”, sagt Jochen zu seinem Vater. "Ich kinnte stun-
denlang zuschauen, wie die Kerze langsam abbrennt.”

"Schon und interessant", meint Jochens' Vater. "Ist dir mal aufgefallen, daf die
Flamme aus Zonen mit verschiedenen Farben besteht?"

"Ja, ich sehe vier", antwortet Jochen. "Eine dunkle, spitze, in der Mitte, dann die
leuchtende gelbe Flamme, dann unten so eine blaue am Docht, und dann noch
einen Schimmer aufien um die Flamme herum.”

"Du hast gute Augen", sagt Jochens Vater. "Die dunkle Zone in der Mitte ist der
Flammenkern. Die leuchtende dariiber und drumherum ist der Flammenmantel.
Der blaue Schimmer unterhalb der Flamme und der gelbe Schimmer um die
Flamme herum bilden zusammen die dritte Zone. Sie heifit 'Flammensaum'. Also
drei Zonen gibt es. Siehst du auch die drei Zustandsformen des Kerzenwachses?"
"Hier unten ist es fest", antwortet Jochen und fafit den Kerzenkorper an. "Und da
um den Docht herum ist es geschmolzen und fliissig. Aber welche soll die dritte
Form sein?"

"Gasformig", antwortet Jochens Vater. "In der Flamme ist das Kerzenwachs
gasformig, und zwar im Flammenkern, wo es dunkel ist. Dann zerfillt das Gas in
zwei Teile - in Wasserstoff-Gas und in gliihenden Ruf. Deshalb leuchtet der helle
Flammenmantel. Die vielen winzigen Rupteilchen glithen und leuchten. Und im
Saum verbrennt der Ruf3 zu Kohlendioxyd und der Wasserstoff wird zu Wassergas
in der Luft."

"Das ist ja irre", meint Jochen. "Hier unten ist das Wachs fest, und denn wird es
fliissig. Dann wird es zu Gas, und dann geht es in die Luft. Also eigentlich ver-
schwindet dabei gar nichts.”

"Genau", sagt Jochens Vater. "Nichts geht verloren. Es wird nur umgewandelt.”
"Ist das auch bei anderen Sachen so?", fragt Jochen.

“Ja, dhnlich wie bei der Kerze ist es auch bei anderen Verwandlungen, die es gibt.
Nichts geht verloren."

*% Der folgende Text stammt von Helmut Schreier,
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Jochen schaut in die Kerzenflamme. Er glaubt, ein leises Summen zu horen, das
aus der Flamme kommt. Nach einer Weile sagt er: "Nichts geht also verloren. Es
verwandelt sich blof. Aber die Kerze, die gibt es nicht mehr, wenn sie erst einmal
abgebrannt ist."

“Da hast du recht, Jochen. Die Kerze geht fiir inmer verloren. Denn aus den Ga-
sen, die dann in der Luft sind, kann man keine neue Kerze machen.”

Haltung. - Themen dieser Art sind fiir die Grundschiiler angemessen. Es miifite
jedoch erforscht werden, inwieweit damit alle Grundschiiler fiir sie interessierbar
sind. Das Interesse kann zum einen eintreten, wenn sie erleben, wie Mitschiiler
von den Themen profitieren konnten, zum anderen wenn Lehrer und Mitschiiler
iiber ihre durchgefiihrten Versuche berichten. Daraus kann sich allméhlich eine
philosophische, eine bedichtige Denkhaltung ergeben, in der das Staunen iiber das
Selbstverstindliche seinen Platz hat.

Mapstibe. - Im Rahmen des philosophischen Denkens konnen die Schiiler
auch MaBstibe fiir die Urteilsfindung in konkreten Lebenssituationen gewinnen.
Auf diese Weise wird offensichtlich das Denken als wesentliche Hilfe fiir die
sinnvolle Lebensgestaltung erfahren. Die erreichbare Nachdenklichkeit der Schii-
ler wire es wert, im Unterrichtsalltag als Lebenslehre institutionalisiert zu wer-
den. Vor allem weil damit die Erfassung und Beurteilung von Wahrnehmungen
auf einem hohen Niveau gesichert sind, so daB die damit verbundenen Sinnmdg-
lichkeiten angemessen erkannt und verwirklicht werden knnen.

5.1.6 Gib der Rose, was der Rose gebiihrt! (Sekundarstufe I)

Die folgende Unterrichtsstunde liee sich unter das Motto stellen: Der Sinn des
Wissens als Weg zur Bildung.

Die theoretischen Darlegungen in den vorausgegangenen Abschnitten haben
gezeigt, daB das Wissen allein keine Bildung bewirken kann. Zwar ist Wissen eine
unersetzbare Voraussetzung, aber keine hinreichende Bedingung von Bildung. Die
bildende Wirkung setzt erst durch die Realisierung des mit dem Wissen stets ge-
gebenen Sinns ein. Das folgende Beispiel kann diesen Gedanken konkretisieren.

Beispiel: Gib der Rose, was der Rose gebiihrt!

Der Lehrer bereitet sich auf den Unterricht griindlich vor. Er will moglichst viel
Wissen iiber die Rose in seinem Unterricht vermitteln. Die didaktischen Analyse-
fragen helfen ihm, seinen Stoff unterrichtsgemdfs aufeubereiten. Jedoch ist in dem
Frageraster der alten ,,Didaktischen Auatyse"wg der Aspekt des Sinns nicht als

39 Wolfgang Klafki 1958. - In: Ders. 1975 (erstm. 1963), S. 126 - 153.
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zentrale Frage aufgegriffen, sondern nur auf der kn]gnilfvef: Ebene konkreti-
siert.'® In der Neufassung ist er noch weiter reduziert.”’’ Deshalb kann der Leh-
rer, der sich daran hilt, die Sinndimension des Unterrichtsgegenstandes nicht er-
schliefen>'® Er fragt néimlich nicht nach dem Sinn des Wissens, das er seinen
Schiilern vermitteln mochte.’"® Er erkennt aus diesem Grunde nicht, daf} mit dem
Wissen immer zugleich auch ein Anspruch gegeben ist. Der Sinn des Wissens ist
ndmlich nicht, blofi gewuf3t zu werden, sondern zu seiner Existenz zu gelangen.
Auf diesem Weg kann die Bedeutung des Wissens erst augenfillig werden.

Dem Anspruch entsprechen! - Wer in diesem Beispiel den Anspruch des Wis-
sens von der Rose vernimmt, fiihlt sich verpflichtet, ihm zu entsprechen. Mit an-
deren Worten: die wahrgenommene Sinnméglichkeit des Wissens strebt nach
Realisierung, beeinflut also das kiinftige Handeln des Menschen. Der Schiiler
muf demnach im BewuBtsein dieses erworbenen Wissens handeln. Er kann bei-
spielsweise nicht mehr so tun, als wiifte 'er nicht, da die Rose immer dann Was-
ser braucht, wenn ihre Blitter welken. Er wird also eine Rose, wenn er sie mit
hingenden Blittern sieht, gieBen. Er wird die Rose schiitzen, hegen und pflegen.
Der Schulgarten bietet hierzu eine unerschopfliche Fiille, zwar nicht fiir jeden
Schiiler in der praktischen Arbeit, wohl aber in der emotionalen Begleitung des
Wachsens und Blithens der Pflanzen und in der Sorge um deren Wohlergehen.
Auf diese Weise kann sich ein neues BewuBtsein einstellen.

20 Vgl. die erste Analysefrage: ,,Welchen griBeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzu-
sammenhang vertritt und erschlieBt dieser Inhalt?* (Klafki 1975, S. 135). Der Lehrer soll hier
den allgemeinen Bildungsgehalt des besonderen Bildungsinhalts erfassen und mit den Schiilem
herausarbeiten. Dies gelingt, wenn die Schiiler den Bildungsgehalt als ein ,,Geflecht von Bezie-
hungen" (Klafki zitiert Rudolf Peter 1954, 8. 77) oder als ,eine Zusammenhangsbestimmtheit,
ein(en) Relationskomplex, der selbst wiederum in (einen) griBeren ... Zusammenhang gestellt
ist ..."* (Alfred Petzelt 1947, S. 78) erkennen kinnen,

Wolfgang Klafki: ,,Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik* (1980). -
In: Ders. 1985 .., S. 194 - 224. - Hier priizisiert Klafki die Frage nach der Gegenwartsbedeu-
tung des Inhalts, indem er sie als ,Frage nach den von Kindern und Jugendlichen erfahrenen
und praktizierten Sinnbeziehungen und Bedewtungssetzungen in ihrer Alltagswelt" bestimmt,
(S. 216) Der Lehrer hat also zu fragen, was den Kindern an dem Inhalt sinnvoll erscheinen
konnte.

3t

k)|

)

Hier muB hinzugefiigt werden, daB bei Klafki der ,,Sinn* auf dem Wege iiber die Erkenntnis der
Bedeutung von etwas erreicht werden kann. Die Frage nach den Konsequenzen, die mit der er-
kannten Bedeutung von etwas verbunden sind, stellt sich in der Didaktischen Analyse nicht.

31

=)

Von Nohl stammt zwar die Einsicht, daB der Lehrer nachfragen soll, was er tun mu8, damit das,
was er unterrichtet, in den Augen der Kinder sinnvoll ist. Aber die Fragerichtung ist eine ande-
re als diejenige, die hier als Erméglichung von Bildung fungiert. Sie lautet vielmehr: Worin
besteht der Sinn des Wissens, den die Schiiler zu erfiillen haben, wollen sie es optimal ausniit-
zen. Die Brauchbarkeit eines Wissensinhaltes besteht in dieser Sicht weniger in dem kognitiven
Zugewinn, sondern in der Erschliefiung von dessen Sinn. Erst in der Verwirklichung des Sinnes
eines Wissensinhaltes kann Bildung eintreten.
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Wissenserwerb und Selbsterziehung. - Es kommt demzufolge im Unterricht
sehr darauf an, moglichst viel Wissen zu erwerben. Das Motiv der Schiiler kann
aber nicht darin bestehen, in der Priifung ein gutes Ergebnis zu erzielen, sondern
gemiil des Wissens im alltdglichen Leben verantwortlich zu handeln. Der Schiiler,
der sich iiber die Rose ein fundiertes Wissen angeeignet hat, wird sich fiir die Ro-
se verantwortlich fiihlen. Er bedarf dann nicht mehr der Aufforderung durch den
Lehrer, der Rose frisches Wasser zu geben, wenn ihre Blitter welk erscheinen.’'
Er fordert sich dazu selbst auf. Er ist selbstindig und benétigt keinen Aufpasser
fir seine Handlungen mehr. Er gelangt aus der Einstellung heraus, der andere
denke fiir ihn mit und trage ihm auf, was zu tun ist. Er gewinnt jetzt vielmehr die
Uberzeugung, daB es auf ihn ankommt und daB es seine Aufgabe ist, das Beste aus
jeder Situation zu machen. Der Hinweis des Lehrers auf eine Regel, die gemein-
sam erstellt wurde, auf eine Norm, die einzuhalten sei, auf eine Forderung, der
man nicht ausweichen diirfe, diese und andere Verbindungen werden im gelunge-
nen Fall iiberfliissig. Die Einfliisse der erziehenden Personen werden tiberfliissig,
weil die Fremderziehung in Selbsterziehung iibergegangen ist. Der betreffende
Schiiler lernt, sich im Unterricht selbst einzubringen und sein Wissen zu verant-
worten. Mit anderen Worten: er realisiert die erkannten Sinnméglichkeiten und
bezeugt damit die Existenz von Sinn. Er gewinnt dadurch ein neues Verhiltnis
zum Lernen.

Recht auf Existenz. - Das neue Lemen ist durch das Denken vom Andern her
gekennzeichnet. Es unterstiitzt den BildungsprozeB. Der Schiiler bemiiht sich in
dem Beispiel, von der Rose her zu denken und sich dafiir einzusetzen, daf sie
existieren, sich entfalten und tatsichlich Rose sein kann. Erst unter diesen Bedin-
gungen kann sie nimlich ihr Wesen, ihre , Rosenhaftigkeit" zeigen. Niemand darf
sie einengen und fiir seine eigenen Zwecke gebrauchen. Sie hat, wie jedes andere
Wesen auch, ein Recht zu existieren.’" Diirfte man demzufolge die Rose iiber-
haupt nicht verkaufen und sie nicht zur Grundlage des eigenen Gelderwerbs ma-
chen, wie dies Giirtner tun? Diese Folgerung kann man jedoch ernsthaft nicht zie-
hen. Die Rose kann nicht iiberall in all ihren Dimensionen zu ihrem Sein gelan-
gen: sie kann nicht zugleich wachsen und das Wohnzimmer verschoner. Jedoch
muB sie sich dort, wo sie sich befindet, optimal entfalten kénnen. Man sollte sich

314 Hier zeichnet sich eine Haltung ab, die Heranwachsende oft an Erwachsenen stort. Es drgert sie,
wenn ihnen der Erwachsene sagt, was sie zu tun hiitten, was sie eigentlich bereits wissen, aber -
aus welchen Griinden auch immer - noch nicht erledigt haben. Um des guten Verhiltnisses zum
Heranwachsenden willen mu8 sich der Erwachsene in diesem Punkt mehr als bisher zuriickhal-
ten. Zugleich kann er aber seine Ungeduld dem jungen Menschen mitteilen, denn dieser soll ihn
moglichst gut in seinen Reaktionen und Empfindungen verstehen.

315 Der Hinweis auf das Naturrecht kann vermeiden, auf die Aristotelische Lehre zuriickzugreifen

und jedem Wesen, Ding oder jeder Idee ein immanentes , telos” (inneres Entwicklungsziel) zu-
zuschreiben.
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deshalb dafiir einsetzen, daB die Schnittrose im Zimmer méglichst lange ihre
Pracht erhalten kann, und daB der Rosenstock im Garten eine optimale Pflege er-
fiihrt.

Dieser Einsatz fiir die Welt setzt voraus, da sie sich diesem Bemiihen um op-
timale Existenzbedingungen nicht entzieht. Da diese Vorgiinge stets in Situationen
stattfinden, kommt es auf die optimale Ausschdpfung der jeweiligen Situation an.
Sie stellt das gemeinsame Ganze dar, das es zum Wohle aller Beteiligten zu ge-
stalten gilt. Wer fihig ist, sich dazu einzubringen, hat ein gewisses Bildungsni-
veau erreicht, das er entweder bestitigt oder auch verbessern kann. Wer hingegen
keinen Beitrag liefert, kann sich nicht bilden.

5.1.7 Was ist der Mensch? ( Sekundarstufe I)

Informationen iiber den Menschen. - Im Unterricht erwerben die Schiiler
nicht nur das Wissen iiber den Menschen als Lebewesen, sondern auch als sinn-
strebiges Wesen. Der Schiiler lernt im Unterricht nicht nur, was der Mensch ist,
wie die Einzelteile seines Korpers heiBen und welche Funktion sie haben, sondern
vor allem, daB er fihig ist, Stellung zu nehmen, Ja oder Nein zu sagen und zwar
egal in welcher Situation er sich gerade befindet. Er erkennt, daB darin seine Frei-
heit besteht,”'® Er ist frei, etwa Sinnvolles zu tun. Er erfihrt, daB er sich von au-
Ben betrachten kann und somit auch zu dem, was er tut Ja oder Nein sagen kann,
Er lernt, daB er so lange nicht wei, welche Moglichkeiten in ihm stecken, so lan-
ge er sie nicht realisiert. Er priigt sich Einsichten nicht nur ein, sondern handelt auf
deren Grundlage. Er wird beispielsweise zu der erteilten Hausaufgabe Ja sagen,
weil er gelernt hat einzusehen, daB jedermann - und somit auch er - Ubung und
Anwendung bendtigt, um in die erstrebte Freiheit des Konnens zu gelangen. Au-
Berdem weil er, daB er fiir die Prisenz des Gelernten in seiner geistigen Welt -
sprich im Gedéchnis - selbst verantwortlich ist.

Der Schiiler erféhrt neben anthropologischen Einsichten auch psychologische,
die ihm helfen, sein eigenes Verhalten besser zu verstehen, so daB er damit ange-
messener als bisher umgehen kann. Auf diese Weise lernt er, anders als bisher zu
denken. Er iiberlegt jetzt z.B.: ,, Das kann doch nicht der Sinn des Wissens sein,
blof3 gewufit zu werden.* Oder: , Ich kann nicht, weil ich nicht geniigend gelernt
habe. Ich will kiinftig besser lernen. Dariiber wird iiberhaupt nicht diskutiert.*
Wissen, Einsichten, Fihigkeiten und Haltungen dieser Art erfahrt er als niitzlich,
weil sie ihm helfen, im Lebensvollzug Sinnméglichkeiten zu ergreifen.

316 Die Betonung liegt weniger auf der Freiheit von etwas oder jemanden (Emanzipation), als auf
der Freiheit wozu, nimlich etwas Sinnvolles zu tun.
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Existenzanalyse oder die Suche nach Sinnméglichkeiten. - Die Schiiler be-
nutzen das erworbene Wissen iiber den Menschen und damit iiber sich selbst in
der Analyse des eigenen Lebens auf ihre Existenz hin. Bei einer derartigen
»Existenzanalyse“ (V.E. Frankl) erfahren sie zunéchst, was Menschen eigentlich
sind, und aus welchen Griinden sie in einer Situation handeln koénnen. Dieses er-
arbeitete anthropologische Wissen hilft ihnen, sich selbst, ihre grundlegenden Fi-
higkeiten und die ihnen gestellten Aufgaben besser als bisher zu verstehen. Dar-
aufhin erdffnet der Lehrer ihren Blick fiir die Vielfalt an Sinnmdglichkeiten, die
ihnen in konkreten Situationen zur Verfiigung stehen. Er sammelt mit ihnen Mog-
lichkeiten, die sie erleben, ausfiihren, tun, schaffen, zu denen sie sich einstellen,
die sie erfiillen und wahrnehmen konnen. Er konkretisiert sie an der Situation, in
der sie sich gerade befinden. Am Beispiel fingierter Situationen konnen einzelne
Schiiler tiben, ihre Sinnmdoglichkeiten selbst zu erkennen. Auf diese Weise erwer-
ben Schiiler die Fihigkeit, ihre subjektiven Moglichkeiten in einer konkreten Si-
tuation selbstindig ausfindig zu machen. Sie gewinnen die Féhigkeit der Sinn-
sichtigkeit, die eine wichtige Bedingung der Moglichkeit selbstverantwortlichen
Handelns ist.*!”

Handeln. - Es kommt im Anschlul der Wissensvermittlung vor allem darauf
an, daB der Lehrer im Sinne dieses Menschenbildes mit seinem Schiiler lebt. Er
wird sie in ihrer Wiirde als Geistwesen achten, ihre Freiheit zur Stellungnahme
respektieren, sie also an Entscheidungen beteiligen, aber auch zur Verantwortung
ziehen. Gelingt es den Schiilern, die eine oder andere Sinnmdglichkeit zu realisie-
ren, so geht die ,,Existenzanalyse* in Unterricht tiber. Das Wissen um sich selbst
dient den Schiilern zur Realisierung von Sinnméglichkeiten. Sie speichern es also
nicht nur gedidchtnismiBig. Wer sich Wissen erworben hat, ist verpflichtet, die
Inhalte dieses Wissens nicht wieder zu vergjessen, denn sie sind fiir das kiinftige
Denken, Empfinden und Handeln wichtig.*'® AuBerdem widerspriche es dem
Sinn des Wissens, der nicht darin bestehen kann, vergessen zu werden. Damit

37 ygl. die Ausfilhrungen iiber den Erwerb von Sinnsensibilitét in Abschnitt 3.3.1.4, S. 56.

3% Diese Einsicht ist besonders in Fichern wichtig, die auf die Selbstbeteiligung der Schiiler an-
gewiesen sind, wie z.B. Mathematik. Schiiler miissen immer wieder von sich aus mathemati-
sches Denken wiederholen, so daB sie nicht aus der Denkhaltung, die fiir Mathematik typisch
ist, gelangen. Mathematik ist nur deshalb fiir viele Schiiler schwierig, weil sie die verschiede-
nen Denkinhalte nicht prisent haben. Der Grund fiir dieses Defizit liegt in der viel zu kurzen
Ubung. In allen Fichern kommt es auf die Wiederholung des einst gelernten Stoffes an. Beson-
ders gilt dies fiir jene Ficher mit einem systematischen Aufbau ihrer Inhalte. So ist es vorteil-
haft, wenn im muttersprachlichen wie im fremdsprachlichen Unterricht immer wieder Worter
und stehende Wendung (Idioms) wiederholt werden. Diese Fécher verlieren auf diese Weise ih-
ren Schwierigkeitsgrad. Die Einteilung in schwer und leicht, in Haupt- und Nebenficher wird in
ihrer Beliebigkeit erkannt und als sinnlos bewertet. Das Fach Geschichte kann zum Spiegel
dessen werden, wozu Menschen in der Lage sind, wenn im Unterricht nicht die historischen
Daten, sondern dasjenige in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt, was diese iiber bestimmte
Menschen unter besonderen Bedingungen aussagen.
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erwirbt sich der junge Mensch die Fihigkeit, wahrgenommene Sinnméglichkeiten
von sich aus zu realisieren. Er bedarf dazu keines AnstoBes durch den Lehrer,
sondern nur der intensiven Auseinandersetzung mit der Sache. Er kann die Kon-
trolle selbst iibernehmen, die bisher die Umgebung iiber ihn ausgefiihrt hat. Auf
diesem Weg gelangt jeder der Beteiligten zu seiner Freiheit.

Ergebnis. - Der Lehrer lenkt die Aufmerksamkeit der Schiiler auf das gemein-
same Werk, das sie in der Schule gestalten, mag es ein erfolgreicher Schulab-
schluB, eine gemeinsame Problemlésung oder eine Projektdurchfiihrung u.v.a.m.
sein. In diesem stets situativen Kontext lernen die Schiiler, Anspruch und Mog-
lichkeiten, die ihnen mit dem Erwerb von Wissen stets verbunden sind, wahrzu-
nehmen und zu erfiillen. Die Leitfragen lauten:

e Was will mir die Welt angesichts meines Wissens iiber sie ,,sagen“? Diese
Frage berticksichtigt den Anspruch der Welt und bezieht die objektive
Seite ein.

e Welche Moglichkeiten zu denken, zu empfinden und zu handeln erschlie-
Ben sich mir? Hier kommt die subjektive Seite zu ihrem Recht.

¢ Was will ich folglich tun? Dies verlangt eine Entscheidung, die der einzel-
ne zu verantworten hat.

o Wer tut es, wenn nicht ich; wann, wenn nicht jetzt? Hier ist die existentiel-
le Entschlossenheit einbezogen, die verhindern hilft, daB Vorsiitze bloBe
Absichtserkldrungen bleiben.

Wer als Schiiler so eingestellt wird, weifl im Laufe der Zeit immer genauer,
was in einer konkreten Situation im Hinblick auf das zu gestaltende Werk oder die
durchzufiihrende Tat notwendigerweise zu tun ist. Die Frage ,,Ist der Sinn der Si-
tuation, daf} ich ...?" miindet in die gedankliche Auseinandersetzung mit Sinn-
moglichkeiten. Wer gewohnt ist, so zu fragen, entwickelt kreative Fahigkeiten und
ist vor jeglichem Sinndefizit gefeit. Wer aber Sinn erfihrt, lebt qualitativ wertvoll.
Diese Einsicht unterstreicht einmal mehr die groBe, existentielle Bedeutung von
Sinn und seinen Beitrag zur Erméglichung von Bildung jedes einzelnen Schiilers.

248



5.1.8 ,,Vereinsamt“ (Sekundarstufe I)
Mitleid hin und her (1884)

Vereinsamt
Die Krihen schrein Nun stehst du bleich,
Und ziehen schwirren Flugs zur Stadt: Zur Winter-Wanderschaft verflucht,
Bald wird es schnein - Dem Rauche gleich,

Wohl dem, der jetzt noch - Heimat hat! ~ Der stets nach kiltern Himmeln sucht.

Nun stehst du starr, Flieg', Vogel, schnarr'

Schaust riickwirts ach! wie lange schon! Dein Lied im Wiistenvogel-Ton! -
Was bist du Narr Versteck', du Narr,

Vor Winters in die Welt entflohn ? Dein blutend Herz in Eis und Hohn!
Die Welt - ein Tor Die Kriihen schrein

Zu tausend Wiisten stumm und kalt! Und ziehen schwirren Flugs zur Stadt:
Wer das verlor, - Bald wird es schnein,

Was du verlorst, macht nirgends Halt. Weh dem, der keine Heimat hat!

Im herkémmlichen Unterricht wird das Gedicht nach didaktisch-methodischen
Grundsiitzen vorbereitet. Der Lehrer erklirt den Schiilern die unbekannten Worter,
wie z.B. ,schnarr’®, und bespricht mit ihnen die nicht gleich auf den ersten Blick
verstehbare Wortverbindungen, wie beispielsweise ,,Winter-Wanderschaft” und
.Wiistenvogel-Ton". Zusammen mit den Schiilern untersucht er ungewdhnliche
Formulierungen, wie z.B. ,Versteck’ ... dein blutend Herz in Eis und Hohn* auf
ihre Bedeutung hin. Die fachwissenschaftlichen Erkenntnisse iiber das Gedicht
und iiber den Autor bilden den Hintergrund. Der Lehrer legt die Sprachbilder ge-
miB geltender fachwissenschaftlicher Erkenntnisse aus. Zusammen mit den
Schiilern befragt er sie nach ihrer Bedeutung, so daf sie vor dem geistigen Auge
des Schiilers richtig auftauchen. Gemeinsam analysieren Lehrer und Schiiler die
Sprache des Gedichts. Der Versfuf, die Reime, die Rhythmik u.v.a.m. werden an-
gesprochen. Vielleicht liest der Lehrer sogar eine fachwissenschaftlich belegte In-
terpretation vor. Er arbeitet auch den Kerngedanken dieses Gedichtes heraus und
beachtet dabei, daB er mit der wissenschaftlichen Position iibereinstimmt. Hiermit
ist die ,,ableitende* Behandlung des Gedichts beendet.*”® Die Schiiler miissen das

319 Aus: Friedrich Nietzsche 1990, S. 86.

320 Dje Bezeichnung ,ableitend” stammt von Franz Fischer, der von einer ,ableitenden Sinnver-
mittlung” und einer ,reflektierenden” (1975, S. 22) spricht. Wiihrend die Schiiler mit der
.ableitenden” also Wissen priisentierenden Methode im Vorhof vom Sinn verharren, steigen sie
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Gedicht zu Hause auswendig lernen und es in einer der niichsten Deutschstunden
aufsagen konnen.

Im gestaltpidagogisch ausgerichteten Unterricht gibt sich der Lehrer Miihe, die
Kinder in einen personlichen Bezug zum Inhalt zu bringen. Er 148t zu den zentra-
len Begriffen und Wendungen, die er eingangs erklért hat, Bilder produzieren. Er
kann aber auch iiber Friedrich Nietzsche biographische Informationen weiterge-
ben, so dafl der Mensch, der dieses Gedicht geschrieben hat, vor dem geistigen
Auge der Schiiler erscheint. Der Lehrer ermuntert die Kinder, sich in den Dichter
einzudenken. Sie sollen aufgrund der erhaltenen Informationen die ,,Rolle* des
Dichters spielen oder sich als Nietzsche iiber die vermutete Motivik der Entste-
hung dieses Gedichts ausdriicken konnen. In der Regel hat der gestaltpidagogi-
sche Unterricht sein Ziel erreicht, wenn die Schiiler in eine personliche Nihe zum
Unterrichtsgegenstand gelangen konnten.

Kritik. - Der Unterricht ist zwar unerlé8lich, er kann aber noch mehr leisten, als
Gefiihle zu evozieren. Sobald die Frage auftaucht, wozu die Behandlung des
Gedichis dient, erschlieft sich seine bildende Dimension. Damit ist der Schritt
von der theoretischen Besinnung im herkémmlichen und dem emotionalen Ange-
sprochensein im gestaltpiidagogischen Unterricht zur Einmiindung der Einsichten
und Erfahrungen in die Wirklichkeit des Lebens eines jeden Schiilers moglich.

In der bildenden Dimension des Unterrichts macht der Lehrer die Kinder
nachdenklich. Er wird ein anderes Gedicht, eine andere Geschichte beisteuern, die
ebenfalls die Thematik der Einsamkeit beinhalten. Damit riickt er das Problem ins
Zentrum des BewuBtseins seiner Schiiler. Die Schiiler mégen nachdenklich wer-
den und fragen: ,,Schon wieder Einsamkeit. Was hat es damit auf sich?* Doch
dariiber braucht zunichst nicht viel gesprochen zu werden. Vielmehr soll das
Thema Einsamkeit oder Vereinsamung wirken.

mit der ,reflektierenden” Methode zur Wirklichkeit durch und damit zu einer Sinnerfahrung,
Denn nur im Konkreten offenbart sich Sinn. Dieses Ergebnis kann die reflektierende
(zuriickbeugende) Methode durch dic Frage erreichen, was z.B. Franz Kafka jedem Schiiler
persénlich in dem konkreten Werk zu sagen hat. Nur auf diese Weise kann es gelingen, in die
bildende Dimension des Unterrichis vorzustoBen und dem Schiiler die Mboglichkeit zu erschlie-
Ben, sich selbst zu bilden. Die ableitende Methode kann das in einem Text Gemeinte nicht er-
schlieBen, weil Gemeintes nicht aussagbar, sondern nur erfahrbar ist. Sie gelangt also nicht zur
Wirklichkeit. Wer weiB, daB in Kafkas ,Botschaft des Kaisers" die wHoffnungslosigkeit* und
die , Sinnlosigkeit" thematisiert sind, weiB damit noch nicht, wie er sich daraufhin verhalten
soll. Deshalb macht es sich die reflektierende Methode zur Aufgabe, im Riickgriff auf das kon-
krete Werk zur Wahrnehmung des Anspruchs und der Sinnméglichkeiten vorzustoBen, Mit ih-
rer Hilfe kann der Lehrer die bildende Dimension des Unterrichts erschlieBen. - Die
wreflektierende Methode, beugt sich gleichsam auf die urspriingliche Wirklichkeit zuriick, z.B.
auf den Text einer Geschichte und verharrt nicht bei den allgemeingiiltigen Erkenntnissen einer
wissenschaftlichen Disziplin.
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Umgang mit Einsamkeit und Vereinsamung. - Nachdem verschiedene Situa-
tionen von Einsamkeit oder Vereinsamung verfiigbar sind, kann es gelingen, das
Thema auf den engeren Bereich des je subjektiven Lebens der Schiiler zu projizie-
ren. So stellen sich beispielsweise die folgenden Fragen ein: ,.Ist uns Einsamkeit
schon einmal in unserem Leben begegnet? Wer hat schon einmal davon gehort
oder gelesen? Wer ist schon einsamen Menschen begegnet? Ferner konnen Im-
pulse stimulierend wirkend: ,,Oma sagt, sie fithle sich einsam. Ein kleines Kind
weinte, weil es die Mutter im Geschiift nicht gleich sah. Wir waren in den Ferien
im Ausland, da fiihlten wir uns verlassen.“ Die Beispiele lieBen sich beliebig ver-
mehren. Einsamkeit kann aber auch erwiinscht sein. Die Kinder erfahren, daB
manche Menschen einen groBen Wert auf ihre Ruhe legen und wieder andere sich
von ihren Mitmenschen abwenden. Sie lernen, daB Eremiten oder Einsiedler sich
von der Gesellschaft zuriickziehen, um sich ganz auf ihre Lebensaufgabe vorberei-
ten wollen. Sie denken iiber den Unterschied von Einsamkeit und Vereinsamung
nach. Sie erkennen, daB derjenige, der vereinsamt ist, einsam ist, ohne dafl er das
eigentlich wollte. Es ist um ihn herum einsam geworden. Er leidet besonders.

Verstehen. - Nachdem die Schiiler wissen, was sie sich unter ,,Einsamkeit* und
,»Vereinsamung* vorzustellen haben, kénnen verschiedene Wege in die Einsam-
keit besprochen werden. Einsam ist, wer beispielsweise nicht mit anderen empfin-
den, nicht in gleicher Weise wie sie sich freuen kann, wer nicht die gleichen Inter-
essen wie die Gruppe hat und wer nicht ailes so schnell aufnimmt wie die anderen.
Einsam ist auch, wer im Unterricht nicht geachtet und beachtet wird also rand-
stindig ist. Bildhaft gesprochen befindet sich der einsame Mensch unter einer glé-
sernen Glocke, die ihn von seiner Um- und Mitwelt abschirmt, ihn einerseits
schiitzt, aber vor allem auf sich und seine Probleme einengt.

Betroffenheit. - Auf diese Weise kann sich bei den Schiilern die Einsicht bil-
den, daB es Erscheinungsweisen von ,.Einsamkeit* und ,,Vereinsamung** unmittel-
bar in der Nihe eines jeden gibt. Diese Einsicht 148t sich sehr leicht {iberpriifen.
Jeder einzelne muB nur sehenden Blicks die Wirklichkeit wahrnehmen. Sie wissen
aber auch, daB der Einsame oder der Vereinsamte nicht ins Rampenlicht gezerrt
werden will und insofern ihm gegeniiber ein taktvolles Verhalten unerléBlich ist.

Handeln angesichts aktueller Probleme. - Was ist angesichts dieses Wissens
zu tun? Welchen Anspruch beinhaltet dieses Wissen? Welche Médglichkeiten
sinnvollen Handelns besitze ich? Hier kénnten verschiedene Alternativen erwihnt
werden. Wichtig ist aber, daB der Lehrer in Situationen, in denen Schiiler
,einsamen* oder ,,vereinsamten* Mitschiilern helfen, die einzelnen Akteure er-
mutigt, bestirkt, lobt, ihr Handeln hervorhebt, ohne penetrant zu sein. Sein Ziel ist
es, die Schiiler zum rechten Umgang mit der Einsamkeit oder Vereinsamung anzu-
leiten und die ersten Versuche zu bekriftigen. Dies ist wichtig, weil die Proble-
matik der Aus- und Ubersiedler, die Thematik der Asylanten und der Fliichtlin-
ge, der Obdachlosen, der Arbeitslosen und der Alten in den niichsten Jahren
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sicherlich noch geniigend sozialen Sprengstoff mit sich bringen wird, Hierauf
junge Menschen vorzubereiten, ist eine wichtige piddagogische Aufgabe. Aber
auch im Falle der subjektiven Einsamkeit ist es hilfreich, wenn man weiB, wie
man ihr entkommt oder sie ertragen lernt. Junge Menschen konnen erfahren, dal
der Umgang mit Einsamen viele Sinnméglichkeiten erschlieBt. Vielleicht kann
eine neue Beziehungsqualitit zwischen den Generationen, den Alten und den Jun-
gen, entstehen.

Bildungsbeitrag. - Diese Ausfiihrungen zeigen, daB die Thematik
»yereinsamt“ wesentlich mehr hergibt als nur die Information iiber Nietzsche und
die Interpretation seines Gedichtes. Sie zeigen, daB der Schiiler dazu gebracht
werden kann zu fragen, was dieses Gedicht ihm ganz personlich ,,sagen* mochte,
so da} ihm die Verantwortung bewuBt wird, die er mit diesem Wissen zu tragen
hat und welche Konsequenzen er daraus ziehen kann, Dies ist mehr als - gestalt-
pddagogisch - nach der Bedeutung fiir den Schiiler zu fragen. Er lernt, bereit zu
sein, einsamen oder vereinsamten Mitschiilern zu helfen, den Weg in die Gemein-
schaft zu finden. Dadurch gewinnt er an innerer GroBe, was einer Zunahme an
Bildung gleichkommt.

5.1.9 ,,Die Botschaft des Kaisers* (Sekundarstufe I)

Im Deutschunterricht der Oberstufe allgemeinbildender Schulen steht u.a. die
Interpretation bekannter tradierwiirdiger Texte im Lehrplan. Im Rahmen bei-
spielsweise des wissenschaftsorientierten Unterrichts wird in der Regel das unter-
richtlich zu bearbeitende Werk aus unterschiedlichen Aspekten betrachtet und der
gedankliche Aufbau, die Wortwahl, die Stilfiguren, die Kernaussage des Werks
u.a.m. untersucht. Ein Vergleich mit anderen Werken des betreffenden Autors
mag zusitzliche Informationen bereitstellen und Aussagen bestitigen oder bezwei-
feln. Wer ein iibriges tun will, faBt auch die Ergebnisse der wissenschaftlichen
Forschung zusammen und gelangt so zu relativ gesicherten Einsichten iiber die
Bedeutung und die Absicht des Werkes.*?!

Interpretation als Hypothese. - Die Ergebnisse der literaturwissenschaftlichen
Interpretation konnen jederzeit relativiert werden, weil sie iiberwiegend hypotheti-
scher Natur sind. Sie eignen sich deshalb auch nicht zur Deutung der Welt und
unseres Daseins. Der Schiiler darf also nie vergessen, daB sie lediglich aus jenen
Situationen entstanden sind, die der Autor schilderte. Sie konnen folglich nicht
beanspruchen, fiir alle Situationen zu gelten. Wo dies dennoch geschieht, ist nicht

2 Die folgenden Anregungen gehen auf Protokolle einer Lehrverstaltung von Franz Fischer aus
dem Wintersemester 1959/60 zuriick, die Anne Fischer-Buck mir dankenswerterweise zur Ver-
filgung stellte.
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mehr das literarische Werk selbst die Gesprichsgrundlage, sondern wissenschaft-
lich gesichertes, jedoch nur hypothetisches Wissen.

Interpretationen erheben keinen moralischen Anspruch und fragen nicht
nach dem Wozu des Werks. - Literaturwissenschaftliche Interpretationen diskutie-
ren in der Regel keine Wertauffassungen, die in einem Werk enthalten sind, son-
dern stellen sie nur vor. Sie kdnnen sie somit auch nicht verbindlich machen. Da-
her kann aus ihnen kein Anspruch an den Schiiler hervorgehen. Auf dieser Ebene
des wissenschaftlichen Verstehens bricht der Literaturunterricht in der Regel ab.
Vielfach wissen die Schiiler nicht, was sie mit dem literaturwissenschaftlich be-
griindeten Wissen anfangen sollen, wenn es zu mehr dienlich sein soll, als zu einer
guten Note. Die Wozu-Frage der Schiiler bleibt unbeantwortet. Wo dies auf Dauer
geschieht, kann die Schone Literatur ihren Beitrag zu einem gliicklichen Leben
nicht liefern.*”> Damit ist jedoch noch nicht die Leistungsgrenze des Unterrichts
erreicht, sondern nur die Grenze der Vermittlungsdimension. In der bildenden
Dimension fragt der Unterricht nach dem, was die Aussagen im literarischen
Werk meinen, was der Autor dem Leser mitteilen mochte. Dies soll am Beispiel
der ,,Botschaft des Kaisers* von Franz Kafka konkretisiert werden.

Eine kaiserliche Botschaft

Der Kaiser - so heifit es - hat dir, dem Einzelnen, dem jimmerlichen Untertanen,
dem winzig vor der kaiserlichen Sonne in die fernste Ferne gefliichteten Schatten,
gerade dir hat der Kaiser von seinem Sterbebett aus eine Botschaft gesendet. Den
Boten hat er beim Bett niederknien lassen und ihm die Botschaft ins Ohr geflii-
stert; so sehr war ihm an ihr gelegen, daf} er sich sie noch ins Ohr wiedersagen
lief3. Durch Kopfnicken hat er die Richtigkeit des Gesagten bestditigt. Und vor der
ganzen Zuschauerschaft seines Todes - alle hindernden Winde werden niederge-
brochen und auf den weit und hoch sich schwingenden Freitreppen stehen im Ring
die Grofien des Reichs - vor allen diesen hat er den Boten abgefertigt. Der Bote
hat sich gleich auf den Weg gemacht; ein kriftiger, ein unermiidlicher Mann;
einmal diesen, einmal den andern Arm vorstreckend schafft er sich Bahn durch
die Menge; findet er Widerstand, zeigt er auf die Brust, wo das Zeichen der Sonne
ist; er kommt auch leicht vorwdrts, wie kein anderer. Aber die Menge ist so grof3;
ihre Wohnstitten nehmen kein Ende. Offnete sich freies Feld, wie wiirde er fliegen
und bald wohl hortest du das herrliche Schlagen seiner Fiuste an deiner Tiir.
Aber statt dessen, wie nutzlos miiht er sich ab; immer noch zwdngt er sich durch
die Gemdicher des innersten Palastes; niemals wird er sie iiberwinden, und geldn-
ge ithm dies, nichts wire gewonnen; die Treppen hinab miifite er sich kdmpfen;
und gelinge ihm dies, nichts wire gewonnen; die Hdfe wiren zu durchmessen;

322 ygl. hierzu Karlheinz Biller 1991 (b).
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und nach den Hifen der zweite umschliefende Palast; und wieder Treppen und
Hdfe; und wieder ein Palast; und so weiter durch Jahrtausende; und stiirzte er
endlich aus dem dufersten Tor - aber niemals, niemals kann es geschehen -, liegt
erst die Residenzstadt vor ihm, die Mitte der Welt, hochgeschiittet voll ihres Bo-
densatzes. Niemand dringt hier durch und gar mit der Botschaft eines Toten. - Du
aber sitzt an deinem Fenster und ertriumst sie dir, wenn der Abend kommt.’?

Unterrichtliche Behandlung. - Nach den verschiedenen Méglichkeiten der
Textprésentation - Lehrervortrag, Schiiler erlesen sich den Text - folgt die Analyse
des Textes und dessen Interpretation, mit dem Ziel, das Verstehen zu erméglichen.
Bei der Textauslegung wird der Lehrer auch einen Vergleich mit anderen Werken
Kafkas anstellen und auf diesem Weg die aktuellen Ergebnisse der literaturwis-
senschaftlichen Forschung erarbeiten. So konnte er die Begriffe »Sinnlosigkeit*,
»Hoffoung“ und ,,Vergeblichkeit“ vorstellen und den Schiilern den Eindruck
vermitteln, dafl das Leben letztlich sinnlos und die Hoffnung vergeblich sei. Die
Schiiler werden diese vertiefte und als richtig geltende Interpretation des Werkes
lernen und als Wissensinhalt sich einprigen. Mit diesem produzierten, wissen-
schaftlich abgesicherten Wissen kann der Mensch die Welt aus der Fiille der Ge-
gebenheiten zwar erklidren und verstehen. Er wird aber durch das Wissen irregelei-
tet, weil er glaubt, die erkannte und erklirte Wirklichkeit sei die tatsichliche,
unmittelbare Wirklichkeit.

Kritische Nachfragen. - Ist es legitim, auf der Grundlage einer vom Dichter
geschilderten Situation die allgemeingiiltige Aussage zu machen, daB das
menschliche Leben letztlich sinnlos ist? Hat dies Kafka in der vorliegenden Ge-
schichte eigentlich gemeint? Sicherlich nicht. Wozu sollen also die Schiiler die
gesicherten aber letztlich nichtssagenden Interpretationsergebnisse sich einprigen?
Der Unterricht kann auf der Vermittlungsdimension darauf keine Antwort geben.
Er kann den Anspruch dieses konkreten Stiickes nicht wahrnehmen. So erfahren
die Schiiler nicht, daf8 die Botschaft des Kaisers mit ihnen personlich etwas zu tun
hat. Sie erfahren aus dem Stiick nicht, was sie tun sollen. Deshalb geht vom Un-
terricht in der Dimension der Vermittlung empirischen Wissens kaum eine Mo-
tivation aus. Die bohrenden Fragen nach dem, was Kafka mit der Geschichte dem
Leser sagen wollte, sind es, die die Grenze des Unterrichts markieren. Sie erzwin-
gen eine Uberschreitung der Vermittlungsdimension des Unterrichts, soll dieser
selbst in seiner Sinnhaftigkeit nicht erschiittert werden.

Antworten in der bildenden Dimension des Unterrichts. - In der bildenden
Dimension des Unterrichts iiberschreitet der Lehrer das erworbene Wissen iiber
die Wertauffassungen des Lebens im Werk Kafkas. Der Lehrer erkundet hierbei

#23 Zit. nach Franz Fischer 1959/60. - In: Anne Fischer-Buck 1991 (a), S. 33.
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zusammen mit den Schiilern, ob die von der literaturwissenschaftlichen Forschung
auf den Punkt gebrachte Lehre Kafkas, das Leben sei sinnlos, ohne Hoffnung und
vergeblich, tatsichlich haltbar ist. Mit der Beantwortung der Frage ,.Ist mein Le-
ben aus meiner Sicht tatséchlich sinnlos und von vergeblicher Hoffnung gekenn-
zeichnet? konnen die Schiiler einen Bezug des Unterrichtsinhalts zum eigenen
Leben herstellen. Sie konnen begriindet an der Allgemeingiiltigkeit der literatur-
wissenschaftlichen Hypothesen zweifeln. Was aber sagt dazu das literarische
Werk Kafkas?

Der Blick durch die Augen des Dichters. - Um darauf antworten zu konnen,
treten Lehrer und Schiiler wieder an das literarische Werk heran, lesen es und re-
flektieren erneut dariiber. Dies ist nétig, damit die Schiiler das Gemeinte der
Wertauffassungen iiber das Leben (Sinnlosigkeit, vergebliche Hoffnung) erfassen.
Beim Lesen und Reflektieren bemiihen sich die Schiiler, bei der Sache zu sein,
weil sie nur auf diese Weise das Werk angemessen verstehen konnen. Daran an-
schlieBend betrachten sie ihr konkretes Dasein mit den Augen des Dichters. Mit
Hilfe seiner Sprache gelangen sie zu einer neuen Sicht ihres Daseins. Sie sehen
folglich ihr Dasein nicht vorgedeutet, wie dies etwa die folgende Formulierung
nahelegt, die aufgrund der literaturwissenschaftlichen Ergebnisse gefunden wurde:
Das Leben ist nach Kafka durch ,,Sinnlosigkeit* und ,,vergebliche Hoffnung* ge-
kennzeichnet. Die Schiiler lehnen diese Formulierung, die Allgemeingiiltigkeit
erheischt, aufgrund der Lektiire des Textes ab. Wie ist dies méglich?

Wahrnehmung des Anspruchs: Warte! - Die abweichende Meinung entsteht,
weil die Schiiler den Anspruch wahrgenommen haben, den der Text enthilt:
Warte auf den Boten! Deshalb ist ihre Deutung des Lebens durch Hoffnung ge-
kennzeichnet. Ein Schiiler kann seine Erkenntnis wie folgt formulieren: ,, Wenn
ich weif, daf3 jemand zu mir in allerhichstem Auftrag unterwegs ist, dafi er sich
abmiiht und stets Hindernisse iiberwindet, dann darf ich ihn nicht im Stich lassen.
Es ist mir aufgetragen zu warten. Ich kann also durchaus die Hoffnung haben,
daf} die Botschaft des Kaisers - aller bisherigen Erfahrungen zum Trotz - mich
dennoch erreichen wird. Ich darf also zu Recht hoffen. Zur Unterstiitzung dieser
Hoffnung tue ich alles, was in meinen Krdften steht. Ich muf3 - bildlich gesprochen
- dem Boten des Kaisers entgegengehen. Es kommt also ganz entscheidend auch
auf mich an. Ich kann mir am Boten des Kaisers ein Beispiel nehmen. Der An-
spruch, den das literarische Werk mir mitteilt, hat aber nur fiir mich Giiltigkeit.
Es obliegt mir, ihn durch geduldiges aktives Warten einzulosen. “ Vielleicht kann
diese Geschichte eine Schliisselfunktion im Leben des jungen Menschen erfiillen,
so daB er kiinftig ein von Hoffnung getragenes Leben fiihren wird.

Beitrag zur Bildung. - Auf diese Weise erfahren die Schiiler, dafl das konkrete
literarische Werk durchaus etwas mit ihnen zu tun hat. Sie erfahren in diesem Bei-
spiel die Niitzlichkeit, sich mit seinem Dasein auseinanderzusetzen, ohne dabei
hypostasierten Wertauffassungen zum Opfer zu fallen. Es mag zwar sein, daff die
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Begriffe ,,Sinnlosigkeit” und ,,vergebliche Hoffnung* auf das Gesamtwerk Kafkas
passen. Aber dies heifit nicht, daB sie auch fiir jedes subjektive Dasein gelten. Das
Wissen, das im Rahmen einer wissenschaftlich abgesicherten Interpretation erar-
beitet wird, hat im Unterricht somit keinen Selbstzweck und darf folglich nicht
hypostasiert, also als bare Miinze aufgefaBt werden. Es ist vielmehr blof ein Aus-
gangspunkt fiir die subjektive Frage nach dem Anspruch der Originalliteratur. Wer
diesen Zusammenhang erfahren hat, kann die Kernaussagen literarischer Werke
und die literaturwissenschaftlichen Interpretationen erfolgreich auf sein subjekti-
ves Leben iibertragen. Damit kann er als ein lebender Bewesis fiir die Fruchtbarkeit
der Beschiftigung mit Literatur und literaturwissenschaftlichen Interpretationen
gelten. Beide zusammen konnen zu Grundfragen des menschlichen Lebens Ant-
worten anbieten.

Ergebnis: Tn dem Beispiel der kaiserlichen Botschaft sind simtliche Stufen des
Bildungsprozesses durchlaufen: (1.) der Ausgang von der Wirklichkeit der Lektii-
re, (2.) die Beschreibung des Erlebnisses, (3.) die Suche nach Erklirung und Zu-
sammenhang, (4.) die Frage nach dem Sinn des wissenschaftlich gesicherten Wis-
sens, (5.) die Erkenntnis der Handlungsmoglichkeiten (Wenn jemand zu mir
kommen méchte, muB ich auf ihn warten) und (6.) das Bezeugen von Geduld.**

5.1.10 ,,Time* als Bildungsfaktor (Sekundarstufe II)

Der Weg vom Wissen zur Bildung wird von vielen Menschen immer wieder
beschritten. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn eine Umwertung stattfin-
det. Diese eroffnet dem betreffenden Menschen eine, wenngleich auch in Nuancen
verdnderte, dennoch neue Welt, in der sich die unterschiedlichsten Sinnmoglich-
keiten zeigen. Dadurch kann das kiinftige Handeln des betreffenden Menschen auf
angemessenere Weise als zuvor Sinn verwirklichen und Zeugnis von der Erfiill-
barkeit bestimmter situativer Anspriiche ablegen. Dies ist ein Beitrag zur personli-
chen Bildung des einzelnen.

% Die Ubertragung jenes methodischen Ganges auf den Unterricht kann wertvolle Einsichten mit
sich bringen: Ich verstehe das, was mir jemand sagen méchte, nur dann richtig, wenn ich die
Kommentare Dritter oder meine eigenen Vorurteile auf ihre Giiltigkeit in diesem Fall hin iiber-
priife. AuBerdem muf ich die konkrete Aussage auf die aktuelle Situation beziehen, in der ich
mich zusammen mit dem Gespriichspartner befinde. Jedes Instrumentarium zur Analyse der
Mitteilung kann zwar fundiertes, empirisches Wissen zutage bringen, aber dieses Wissen ist
nicht gleichzusetzen mit dem Inhalt, den der andere mitteilen méchte. Die vier Ohren, mit de-
nen der Mensch nach Schulz von Thun horen kann, weisen zwar auf differenziertes Horen hin,
sie lassen aber den Anspruch der Situation, der aus der Mitteilung erwichst, nicht wahmehmen.
Insofern wire ein fiinftes Ohr notig, das den je konkreten Anspruch der Situation zu erfassen
versucht.
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Beispiel: Einstellungswandel

Die US-amerikanische Zeitschrift , Time* bedeutete vielen Kollegstufenschiilern
lange Zeit wenig. Sie brachten ihr Gleichgiiltigkeit entgegen, weil sie ihre Sinn-
maglichkeiten nicht erkannt haben. Erst als sie bemerkten, daf der Lehrer aus ihr
Priifungstexte entnimmt, erschien ihnen diese Zeitschrift in einem anderen Licht.
Die erfolgte Umwertung geschah w.a. auch durch die Erkenntnis, daf der in den
einschliigigen Texten verwendete Wortschatz das Standardniveau fiir den Lei-
stungskurs Englisch kennzeichnet. Sie erkennen nun, daf3 dieses Magazin ihnen
einen Weg zur erfolgreichen Priifung weisen kann. Die , Time" steht nun nicht
mehr isoliert, sondern stellt einen Bezugspunkt im Beziehungsgeflecht der Schiiler
dar. Sie bedeutet ihnen jetzt etwas. Die Schiiler erkennen, daf3 die Arbeit an Tex-
ten der , Time“ nicht zu ihren Lasten geht, sondern im Gegenteil zur erfolgreichen
Bewdiltigung des Abiturs, jener gemeinsamen Arbeit von Lehrern und Schiilern,
beitrigt.

Diese Umwertung erreicht dann eine bildende Qualitit, wenn der erkannte neue
Wert von den Schiilern verwirklicht wird. Auf die Einsicht muf} also die Tat fol-
gen. Die beschriebenen Fihigkeiten konnen an dieser Stelle bildungswirksam
werden.

Der Bildungsprozef kommt beispielsweise dadurch in Gang, daB die Schiiler -
durch die gewonnene Einsicht motiviert - nun intensiv Texte der ,,Time* durchar-
beiten. Auf diese Weise gewinnen sie neben einer inhaltlichen Bereicherung ein
umfangreiches Vokabular. AuBerdem fillt ihnen im Laufe der Zeit das Lesen der
Texte zunechmend leichter als zuvor. Daraufhin kann ihr Selbstwertgefiihl steigen,
wodurch sie die unangenehme Angst vor dem Abitur beherrschen und sie in Vor-
freude auf das nahe Ende ummiinzen konnen. Beildufig gesagt erfahrt damit auch
das Abitur eine Umwertung. In formaler Hinsicht haben die Schiiler schlieBlich
auch einen Zuwachs in ihrer Fihigkeit erhalten, sich zu iiberwinden. Sie werden
sie in ihrem Leben noch hiufig benétigen, wollen sie gute Leistungen erzielen. Sie
konnen jiingeren Schiilern, denen sie vielleicht Nachhilfeunterricht erteilen, zom
Vorbild werden und ihnen bezeugen, daB die Anforderungen der Schule leistbar
sind, wenn man selbst nur entschlossen an die Arbeit geht.

5.2 Erfolgversprechende Bemiihungen um Bildung in der
Familie - ein Beitrag zu einer Pddagogik der Familie

Die bisherige Darstellung konnte zeigen, dal es in der iiberforderten gesell-
schaftlichen Reparaturanstalt ,,Schule* dennoch moglich, Bildung zu erwerben
und das erreichte Bildungsniveau zu pflegen und vielleicht sogar zu steigern. Es
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besteht begriindete Hoffnung, daf} dies auch fiir den auBerschulischen Bereich gilt.
Die folgenden Ausfiihrungen stellen exemplarisch Situationen vor, in denen Men-
schen im Sinne integrativer Bildung handeln. Sie sind auch als Beitrag zu einer
Pidagogik der Familie zu verstehen.

5.2.1 MiBgliickte Urlaubsvorbereitung als BildungsanlafB

Das folgende Beispiel will zeigen, wie mit Hilfe grundlegender bildungstheo-
retischer Einsichten eine beginnende Krise zwischen Ehepartnern entschirft wer-
den kann.

Die Situation. - Endlich ist die Broschiire iiber Kursangebote zur Férderung der
Gesundheit und eines sinnerfiillten Lebens eingetroffen, die die Ehefrau angefor-
dert hat. Bei der Durchsicht stellt der Ehemann kritische Nachfragen und urteilt
abwertend: die Kurse seien esoterisch angehaucht und im iibrigen bezweifle er,
daf} einige Schlucke aus der Gudrunquelle die Leistungsfihigkeit von Gehirn und
Nerven verbessern kinnten. Daraufhin erlischt simtliche Vorfreude bei der Frau.
Sie mdchte sich und ihren Mann nicht mehr zu einer Kurswoche anmelden. Sie
sagt, sie konne sich nicht freuen, wenn sie weif3 und im Urlaub sicher spiiren wiir-
de, daf ihr Mann die zu besuchenden Vortrige und Ubungen innerlich genauso
ablehnt wie die Trinkkur.

Situationsanalyse. - Aus der Sicht der integrativen Bildung liegt hier ein Fall
von spontaner Unbildung des Mannes vor. Er verstie nimlich gegen den Grund-
satz der Proflexion, indem er von sich aus dachte, als er die Broschiire kritisierte.
Bedingt durch die egozentrische Blickrichtung iibersah er die Freude seiner Frau
iiber die eingetroffene Post und die Perspektive eines sinnvollen Urlaubs, bei dem
der Korper neue Krifte tanken konnte. Mann und Frau befanden sich zwar in der
gleichen Situation, sie nahmen sie aber auf unterschiedliche Weise wahr. Somit
befanden sie sich in verschiedenen Situationen, die sie als je ihre Wirklichkeit
empfanden. Deshalb konnten sie nicht die gleichen Sinnméglichkeiten erkennen
und folglich kein gemeinsames Ziel verfolgen. Das hat zur Folge, daB der Mann
das sich in der Situation anbietende und mit seiner Frau zusammen zu verwirkli-
chende gemeinsame Ziel,”” nimlich einen angenchmen Urlaub zu planen, nicht
erkannte und insofern nichts zu seiner Verwirklichung tun konnte. Vielmehr hat er
es verunmdglicht.

Die Suche nach Griinden. - Nachdem jede Situation ihren Sinn hat, stellt sich
die Frage, was jetzt notwendigerweise zu tun ist. Will der Mann die Folgen seines

5 Also jenes in der Bildungstheorie des ofteren angesprochene ,,gemeinsame Dritte®, jene Einheit
von Mensch-in-Welt-Sein, bei der nichts zu Lasten des anderen geht. Es ist das, was im Ein-
klang mit der Situation und damit zugleich mit den darin anwesenden Menschen entsteht.
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ungebildeten Verhaltens ausmerzen, dann muf er {iber die Ursachen seines Ver-
haltens nachdenken und Moglichkeiten finden, den Urlaub zu verwirklichen.
Griinde fiir das ungebildete Verhalten des Mannes sind vor allem dessen Bei-sich-
Sein und subjektive Probleme.

Woran lag es, daB er von sich aus dachte? Er hatte die Situation nicht vollstén-
dig wahrgenommen, als seine Frau neben ihm am Tisch sa und den Briefum-
schlag offnete. Er hatte keinen Blick auf seine Frau geworfen. Sein Gesichtskreis
war eingeengt. Er hiitte sonst bemerkt, wie positiv sie die Broschiire wahrgenom-
men hat. Sein VerstoB bestand somit tatséichlich darin, daB er nicht ,,bei* seiner
Frau, nicht ,,in* der Situation, sondern ,)bei* sich war.

Warum war er bei sich? Weil er iiber ein Problem nachdachte. Warum ist er
gegen das Kursangebot kritisch eingestellt? Weil er diese Art von Urlaub ablehnt.
Warum lehnt er sie ab? Zum einen, vordergriindig, wegen der hohen Kosten. Zum
anderen, hintergriindig aber zutreffend, wegen seiner Weigerung, sich bereits in
jenem Alter zu befinden, bewuBt etwas fiir seine Gesundheit tun zu miissen. Er
ging von der Fehlvorstellung aus, stets fit zu bleiben. Er glaubte, fiir ihn wiirden
Altersbeschwerden nicht zutreffen, er benétige ,,s0 etwas® nicht. Es scheint aber
vielmehr so zu sein, daB ihn die Frage des Alterns ganz existentiell belastet. Dies
umso mehr als vor kurzem seine Mutter iiberraschend gestorben ist und er sie
beim Sterben begleitete. So bezieht er den Tod und die damit zusammenhingen-
den Fragen auf sich. Die Ablehnung eines Urlaubs zur Férderung der Gesundheit
zeigt, daB er fiir sich die Unausweichlichkeit seines Sterbens noch nicht akzeptiert
hat.

Moiglichkeiten der Korrektur. - Das belastende Problem kann gelost werden
durch

e Akzeptanz der Situation, in der man sich befindet,

o Beim-Anderen-sein, vom Anderen her denken, empfinden, handeln,

o Gesprich des Mannes mit seiner Frau iiber seine Handlungsmotivik,

s Buchung eines vierzehntéigigen Urlaubs ,,Griechenland mit dem Fahrrad®.

Was mufl der Mann tun? Zuerst, an der Akzeptanz auch seines Sterbens arbei-
ten und sich immer wieder bemiihen, von sich wegzudenken und versuchen, bei
anderen und anderem, insbesondere bei seiner Frau zu sein. Dann kann er seiner
Frau er6ffnen, was ,hinter* seiner Kritik an den Urlaubsseminaren stand. Sicher-
lich wird sie diese Sicht nachvollziehen kénnen und bereit sein, sich auf den Ur-
laub in Griechenland zu freuen. Gelingt dies, dann ist das gemeinsame Werk, um
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dessen Existenz sich der integrativ Gebildete stets ,,beml'iht“326, seiner Verwirkli-

chung ein Stiick ndhergeriickt. AuBerdem ist dadurch der Schaden, den die Bezie-
hung zwischen den Ehepartnern genommen hat, wieder behoben. SchlieBlich ist es
notig, den Urlaub zu buchen und im Urlaub den Aktivititen unvoreingenommen
zu begegnen, bei ihnen zu sein. Erst auf dieser Grundlage kann der Urlaub bewer-
tet werden, denn dann haben beide Ehepartner die gleiche Wirklichkeit erlebt.

Ergebnis: Das Bemithen um Bei-Sein oder um proflexives Denken, Sehen,
Empfinden und Handeln kann zur Wahrnehmung dessen fiihren, was der Mensch
in enger Abstimmung mit dem Anderen gemeinsam verwirklichen kann. Freilich
gehort auch ein nicht unwesentliches MaB an Wissen iiber zwischenmenschliche
Zusammenhénge und Sachverhalte dazu. Da Bei-Sein, Proflexion und Wissen un-
ersetzbare Faktoren des Bildungsprozesses sind, kénnen sie die Fruchtbarkeit von
Rildung bei der Entschirfung von Krisen belegen.

5.2.2 Oma ist pflegebediirftig - Proflexion bis ins Hohe Alter

Das folgende Beispiel will zeigen, wie mit Hilfe des Faktors der Proflexion’’
eine Vielfalt an Sinnmdglichkeiten gefunden werden kann, die das Bemiihen um
ein gemeinsames Werk, die gemeinsame Losung einer Aufgabe u.a.m. unterstiitzt.

Die Situation. - Oma ist nach dem Tode ihres Mannes zu einem ihrer Kinder ge-
zogen und bewohnt zusammen mit den Enkelkindern den ersten Stock des Hauses.
Nach einem Jahr wird Oma pflegebediirftig. Sie bedarf bei der Verrichtung ihrer
Aktivititen, sei es beim Ankleiden, Essen oder Gehen, der Unterstiitzung anderer.
Fiir die Familienmitglieder ergibt sich sehr schnell eine problematische Situation.

Der Beitrag der Bildung. - Wer integrativ gebildet ist, kann diese Situation in
der Weise annehmen, daB er in ihr die Méglichkeit sieht, Sinn zu verwirklichen
und vielleicht einen ganz neuen Zugang zum Verstindnis der letzten Lebensphase
eines Menschen zu gewinnen. Das gelingt ihm dadurch, daB er sich bemiiht, mit
den Augen der Oma deren Wirklichkeit zu betrachten, also moglichst wertneutral
auf ihrer Seite zu sein. Das schlieBt ein, sich in ihre Situation zu versetzen, die
stechenden Schmerzen in den Gelenken und die Unsicherheit beim Gehen zu ver-
spiiren, die belastende GewiBheit zu empfinden, daB es keine Besserung, sondern
nur mehr Linderung geben kann. Das heiBt aber auch, sich als Ich zu erfahren, das
dem AlterungsprozeB des Organismus nicht unterworfen ist und deshalb ein ge-

2 Diese Formulierung wurde deshalb gewdhlt, weil der Gebildete nicht immer seinem Namen
gerecht werden kann. Er muB aber auch gelegentlich scheitern diirfen, ohne daB er gleich als
ungebildet bezeichnet werden muB. - Bei dem gemeinsamen Dritten handelt es sich in diesem
Fall um einen gesundheitsforderlichen Urlaub.

*27 Proflexion ist hier eine Hilfe. Sie wird erleichtert durch die phinomenologische Haltung.
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spanntes Verhiltnis zu seinem alten Korper hat. Er muB erst lernen, den schmer-
zenden Kérper emgedenk manch angenehmer Erfahrung mit ihm gleichsam liebe-
voll zu ak?epueren

Die proflexive Haltung. - Wer vom Mitmenschen aus denkt, kann nachemp-
finden, wie unangenehm es ist, die Hilfe anderer in Anspruch nehmen zu miissen.
Er kann daraus die Konsequenz ziehen, die Oma zu unterstiitzen, bevor sie die
Hilfe artikuliert, ihr gleichsam zuvorzukommen. Dadurch kann er sie einbeziehen
in den Tagesablauf der eigenen Familie. Gelingt es auch ihr, sich gedanklich auf
die Seite desjenigen zu begeben, der sie pflegt, dann kann sie die angespannte Si-
tuation ertriiglich machen. So ist sie beispielsweise bereit, die Ratschldge des
Pflegenden als sinnvolle Erleichterung anzunehmen und umzusetzen.

Verzicht auf Selbstbestimmung. - Aus bildungstheoretischer Sicht ist die
Verminderung der Selbstbestimmung nicht einfach zu erfiillen. Sie ist gleichbe-
deutend mit dem Verzicht der sinnsetzenden Autoritdt des Ich, die sich der
Mensch im Laufe seiner Entwicklung in Kindheit und Jugend mithsam erworben
hat. Der alte Mensch gerit in den EinfluBbereich anderer iiber ihn, die angeblich
alle besser wissen als er selbst, was gut und schlecht fiir ihn ist. Die erreichte Bil-
dung zeigt sich aber gerade darin, daf8 der Betreffende in der Lage ist, diese Zu-
sammenhiinge zu erkennen. Er kann sie dann als unvermeidlich akzeptieren, wenn
ihm bewuft wird, daB er damit an dem gemeinsamen Werk, das hier ein ertrigli-
cher Lebensabend fiir alle Beteiligten ist, einen entscheidenden Beitrag liefert.

Arbeit am Sinn der Situation, am gemeinsamen Werk. - Oma braucht dann
nicht das deprimierende Gefiihl bekommen, den Familienalltag zu beeintréchti-
gen, wenn sie sich einmal im Jahr in eine Pflegestation begeben soll, damit die
pflegende Familie einen Erholungsurlaub machen und Krifte fiir kiinftige Aufga-
ben sammeln kann. Oma sieht zwar, daf ihre Anwesenheit das Familienleben ei-
nerseits beeintriichtigt, andererseits an Erfahrungen bereichert. Sie erféhrt aber
auch, daB sie gerne aufgenommen ist. Oma kann sich mit der Vorstellung, vier
Wochen in ein Pflegeheim zu miissen, nicht anfreunden. Es ist ihr in einem hohen
MaBe unangenehm, sich in eine fremde Umgebung mit unbekannten Menschen
begeben zu miissen. Dieses Vorhaben erinnert sie an ihre Kindheit, in der sie ge-
gen ihren Willen des ofteren ihre Ferien in Erholungsheimen verbringen mubfte.
Damals erlebte sie vermutlich ibr Trennungstrauma, das sie bis ins hohe Alter
nicht iiberwinden konnte. Angesichts dieses Hintergrundes entschied die Familie,
Oma nicht weiter zu bedringen, fiir vier Wochen in ein Pflegeheim zu gehen. Je-
doch erschwerte diese Entscheidung die Arbeit vor allem auch deshalb, weil die

328 Anne-Marie Tausch sprach nach einer miindlichen Mitteilung von Reinhard Tausch einmal von
ihrem krebskranken Korper als von ihrem guten Freund, dem es sehr schlecht ergehe. Sie be-
miihte sich, ihm so viel Linderung wie nur irgend moglich zu verschaffen.
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Familienmitglieder nicht gemeinsam in Urlaub fahren und Zeit fiir sich finden
konnten. Deshalb muBten beide Partner, Oma und Familie, sehr hart an der Gestal-
tung der letzten Lebensphase arbeiten. Das Ziel aller Aktivititen bestand in der
Vermeidung der Gefahr, daB8 diese Zeit zur Tortur fiir beide wird. Das gemeinsa-
me Werk, in das die Aktivitdten aller Beteiligten miindeten, kann den Hinterblie-
benen Trost sein fiir die Zeit nach dem Tode von Oma. Dies zeigt, wie das ge-
meinsam gestaltete Werk positiv nachwirken kann. Es kann Zeugnis von den viel-
faltigen Sinnmoglichkeiten ablegen, die bis zur Sterbebegleitung realisierbar sind.
So kann der Sterbebegleiter in der letzten Lebensphase - des ,,Wanderns“ - Oma
beruhigen und ihr sagen, sie konne ruhig bleiben und miisse nicht aufstehen. Er
kann ihr einige Momente spiter, als ihre Atmung allmihlich immer mehr aussetz-
te, still die Hand halten und sie sachte streicheln.

Dieses Beispiel belegt, da8 mit Hilfe des proflexiven Denkens belastende All-
tagssituationen in der Familie erfolgreich zu bewiltigen sind, und damit das ge-
meinsame Werk - hier die Gestaltung der letzten Lebensphase von Oma - Gestalt
annehmen konnte. Jeder der Beteiligten hat sich groBe Miihe gegeben, sich iiber-
wunden und Zeugnis fiir seine innere Einstellung abgelegt.

5.2.3 Die Familie bei Tisch - unersetzbare Sinnsensibilitiit

Es ist nicht selbstverstindlich, daB8 angesichts der knapp bemessenen Zeit im
menschlichen Leben stets die addquate Sinnmdglichkeit in einer Situation ausge-
wiihlt wird. Hilfreich ist hierbei die Fiihigkeit, das fiir ein gemeinsames Werk We-
sentliche vom Unwesentlichen, Positive vom Negativen zu unterscheiden.

Die Situation. - In vielen Familien gibt es nach wie vor die Einrichtung, wenig-
stens eine Mahlzeit gemeinsam miteinander einzunehmen. Die gesamte Familie
sitzt am Tisch und i3t. Dabei kann sich jedes Familienmitglied in verschiedener
Weise einbringen. Man kann von seinen Erlebnissen berichten, von der Schule
oder der Arbeit, dem Einkaufen oder von Neuigkeiten, die man nebenbei aufge-
schnappt hat. Leider benutzen Eltern vielfach diese Zeit dazu, die Tischmanieren
threr Kinder zu verbessern. So kritisieren und ermahnen sie ihre Kinder oder for-
dern sie nachdriicklich auf, sich doch gefilligst ordentlich hinzusetzen, nicht zu
schliirfen, den Ellbogen wihrend des Essens nicht aufzustiitzen und nicht mit ei-
nem so vollen Mund zu sprechen. Vielfach sinkt dadurch die Stimmung aller. Die
Freude am Essen vergeht und Arger iiber die Eltern einerseits und iiber die Kin-
der andererseits entsteht. Das ist weiter nicht verwunderlich, weil damit der Sinn
der Situation, nur aus der Sicht der Eltern und somit einseitig ausgelegt wurde. So
lange nichts anderes ausgemacht ist, liegt der Primdérsinn der gemeinsamen
Mahlzeit im Erleben eines Gaumengenusses und nicht in der Einiibung von
Tischmanieren.
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Primérsinn. - Eine EBsituation stellt in ihr Zentrum die Nahrungsaufnahme
und nicht eine Verhaltensinderung. Das jedoch schliefit nicht aus, da die Gepflo-
genheiten der Nahrungsaufnahme veréndert werden konnen oder sollen. Was als
Primérsinn anerkannt wird, hiingt von der Befihigung der Teilnehmer ab, profle-
xiv zu denken. Hierbei konnten sich die Kinder beispielsweise erinnern, dafl die
Eltern ihnen schon oft die Vorteile von Tischmanieren aufgezeigt haben. Wollen
sie nun, daB auch die Eltern das vorziiglich zubereitete Essen geniefen konnen,
dann werden sie sich angemessen verhalten. Dies wiederum kann ihnen jedoch
nur durch proflexives Denken ins BewuBtsein gelangen. Aber auch die Eltern
konnten durch proflexives Versenken in ihre Kinder erfahren, da bei Tisch der
Sinn der Situation im Essen besteht. Und so werden auch sie den Kindern die
Freude am Essen nicht beeintréchtigen.

Sinnvolle Miglichkeiten. - Demnach wird der integrativ Gebildete sich bemii-
hen, die gemeinsame Essenssituation zu einer freud- und lustvollen Situation zu
machen. Die Beteiligten erkundigen sich iiber die Miihen der Essenszubereitung,
teilen ihre Dankbarkeit mit und helfen beim Abtragen des Geschirrs. Sie vermei-
den Kritik oder kleinliche Krittelei iiber das sprichwértliche Haar in der Suppe,
weil sie andere nicht verletzen wollen. Sie kennen den psychischen Schmerz von
Kriinkungen und vermeiden ihn.

Kulturpflege. - Es gibt aber auch geistige Nahrung. Ohne den Vorwurf der
,,SpieBbiirgerlichkeit* heraufbeschworen zu wollen, kann die gemeinsame Zeit um
den Essenstisch auch dazu genutzt werden, sich etwas zu erzihlen, liber ein be-
stimmtes Thema sich auszutauschen oder Pline iiber eine Reise zu schmieden
u.a.m. Es bietet sich auch an, eine kleine Textstelle vorzulesen oder Kalenderblit-
ter mit Sinnspriichen oder historischen Daten zum AnlaB zu nehmen, um iiber ei-
nen Gedanken oder ein geschichtliches Ereignis nachzudenken. Bedingt durch
ehrlichen Meinungsaustausch mit den Familienmitgliedern ist es auch méglich,
den eigenen Standpunkt zu ethischen, philosophischen oder religiosen Fragen zu
iiberpriifen. Schon sehr frithzeitig sind Kinder in der Lage, iiber die Fragen von
Geburt, Leben, Tod und Jenseits, iiber eine schwere Krankheit oder liber ein Ver-
brechen nachzudenken und sich mit ihren Eltern auszutauschen.

Das gemeinsame Werk. - Alle Familienmitglieder arbeiten auf die Entwick-
lung eines Ganzen hin, das weder zu Lasten des einen noch des anderen geht. Die-
ses Ganze kann zunichst mit ,,Essenssituation oder ,,EBkultur” bezeichnet wer-
den. Es heiflt aber letztendlich ,,Familie”, die bei den wenigen Gelegenheiten, an
denen alle Familienmitglieder anwesend sind, auf ungezwungene Weise gelebt
und gestaltet werden kann.

Die erziehungsrelevanten Anlidsse hingegen sind in einer eigenen Situation zu
behandeln, etwa wenn Eltern und Kinder entspannt sind, wie dies am Abend vor
dem Zubettgehen der Fall sein kann. Hilfreich ist immer auch gemeinsam durch-
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gefiihrte Vorhaben, wie z.B. ins Kino gehen, eine Zirkusveranstaltung besuchen,
eine Reise machen. Hierbei bietet sich eine Vielzahl entspannter Situationen an, in
denen Eltern ihre Kinder das in nichtverletztender, tiberlegter Weise sagen, was
sie stort. Es wire auch daran zu denken, gelegentlich eine bestimmte Zeit fiir ge-
genseitige Kritik einzurdumen. Allerdings bietet sich dies nur dann an, wenn
schwerwiegende Konflikte in der Familie zu behandeln sind.

Ohne die alltdgliche ERsituation miflbrauchen zu wollen, kénnen die Ausfiih-
rungen dennoch aufzeigen, da hierbei der bildungstheoretisch bedeutsame Faktor
der Sinnsichtigkeit praktizierbar ist.

5.2.4 ,,Der eingebildete Kranke*- Kritik an kulturellen Sinnangeboten

Die Situation. - Eltern besuchen zusamynen mit ihren Kinder das Theater ,Der
eingebildete Kranke" von Moliére, um gemeinsam einen interessanten Abend zu
erleben. Zwar ist ihr Motiv nicht, die ,,Bildung* ihrer Kinder zu férdern, doch
konnen an einem Theaterabend simtliche Phasen des Bildungsprozesses durch-
lebt werden. So kann der Theaterbesuch dennoch die Arbeit an der eigenen Bil-
dung unterstiitzen. Die folgenden Ausfiihrungen sollen aufzeigen, daf} sich die
Bildungsdimension an den nebensiichlichsten Auffalligkeiten der Auffiihrung er-
schlieflen ldft.

Bildungstheoretische Analyse. - Die Phasen des abendlichen Bildungsprozes-
ses sind: das Erlebnis der Theaterauffiihrung, die Beschreibung dessen, was die
Zuschauer besonders angesprochen hat, die Absicherung des eigenen Urteils iiber
das Stiick, die Formulierung der Botschaft des Stiickes, die Moglichkeiten, die der
einzelne hat, sie umzusetzen und die Vorsitze, die man am Abend fassen kann,
um sie am néchsten Tag, also moglichst umgehend, zu verwirklichen.

Die Bedeutung der Frage. - Die Frage, die sich nach der Auffiihrung stellt,
bezieht sich auf das, was an dem Erlebnis besonders schon oder weniger anspre-
chend war. Sie fiihrt den durch den Besuch der Theaterauffiihrung begonnenen
Bildungsproze weiter, denn sie bezieht sich auf die gedankliche Durchdringung
des ganzheitlich erlebten Theaterstiicks. Die gestellte Frage bezieht sich auf die
vierte Phase des Bildungsprozesses, in der die erlebte Situation bewertet wird. Die
Bewertung des Stiicks kann der Urteilsfihigkeit aller dienlich sein. Gerade in
Zeiten des Wertepluralismus und der gleichen Giiltigkeit von Werten ist die Ge-
winnung eines Mafstabes zur Beurteilung des Erlebten unerl:iBlich.

Bewertung. - Die Eltern sind beispielsweise iiber die unfeinen, gewdhnlichen,
»ordindren“ Szenen, in denen der Liebesakt, der eigentlich die Intimitit will, 6f-
fentlich ungeniert dargestellt wird, entriistet. Thre Entriistung schligt sich in einer
duBerst negativen Kritik an der Inszenierung des Stiickes nieder. Wer so wie die
Eltern empfindet, muB nicht gleich als priide bezeichnet werden. Die Zeit, in der
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jeder tiber alles aufgeklirt werden soll, in der alles 6ffentlich gemacht oder entta-
buisiert wird, vergiBt leider, iiber den positiven Sinn von Tabus nachzudenken, der
vor allem im Schutzgedanken hegt Es ist nicht vorteilhaft, alles fiir alle zu jeder-
zeit zuginglich zu machen.”” Die Enttabuisierung der verschiedensten Inhalte
verlduft jedoch nicht wertneutral, sondern wertsetzend. So hat sich bei vielen
Menschen der Fehlschluf3 eingestellt, daf alles, was enttabuisiert wird, eigentlich
»hormal® ist. 3 Was aber einer Norm entspricht, mufl auch einen Wert besitzen.
Das ist jedoch vielfach nicht der Fall. Die Unverbundenheit von Enttabuisierung
und Bewertung fiihrt zu der Uberforderung vieler Menschen, insbesondere vieler
Heranwachsender. Nicht jedes Tabu briuchte somit fiir jedermann gebrochen zu
werden.

Befiirchtungen. - Die Eltern fiihlten sich beim Erleben der obszénen Situatio-
nen unwohl, weil sie die Darstellung innerlich tabuisierten, obwohl dies in der of-
fentlichen Diskussion nicht mehr sein sollte. Auflerdem fiihlten sie sich unsicher,
weil sie nicht wissen, wie ihre Kinder darauf reagieren und wie sie derartige se-
xuelle Darstellungen bewerten wiirden. Sie genieren sich schlieBlich vor ihren
Kindern, sie schiimen sich gleichsam stellvertretend fiir die Schauspieler. Sie be-
fiirchten, in den Augen ihrer Kinder als ebenso voyeuristisch angesehen zu wer-
den, wie viele andere Erwachsene. Sie erinnern sich an Fernsehfilme, wie z.B. den
,.Tatort“ vom 31.10.94, der mit einem in aller Deutlichkeit dargesteliten Begat-
tungsakt begonnen hat, oder an Filme privater Sender, in die sexuelle Praktiken
eingebaut sind. Sie befiirchten, da ihre Kinder die Meinung gewinnen, Erwach-
sene hitten nichts anderes zu tun als sich sexuell zu betitigen, Ehebruch zu bege-
hen oder den Beziehungspartner zu tauschen, als wire er ein beliebiges Objekt.
Sie fiirchten, daB ihre Kinder diese Vorkenntnisse als normal auffassen und nichts
wesentlich anderes in ihrem kiinftigen Erwachsenenleben erwarten.”®' Thre Be-
fiirchtung ist gekoppelt mit dem Wissen, da3 Familien gerade auch aus Griinden
mangelnder ehelicher Treue zum Nachteil der Kinder gefihrdet sind. Sie sehen
einen Zusammenhang zu der Thematisierung von AIDS, bei der die Vielzahl von
Ansteckungsmoglichkeiten auf Sexualpraktiken reduziert wird. Angesichts des
Wissens um diese Zusammenhiinge fiihlen sich die Eltern verpflichtet, ihre Kinder
durch den Erwerb von Urteilsfahigkeit zu schiitzen.

39 Neil Postman sicht gerade in der Tatsache, dal Heranwachsende in die Geheimnisse der Er-
wachsenen eingeweiht werden, den entscheidenden Grund fiir das ,,Verschwinden der Kind-
heit* (1983).

30 Freilich sollen Menschen, die homosexuell oder lesbisch sind, nicht ausgegrenzt und benach-
teiligt werden. Aber es ist falsch, ihrem Empfinden den Anstrich von Normalitét zu geben.

31 Sie sind sicherlich auch deshalb sehr negativ cingestellt, weil sie unter keinen Umstinden wol-
len, daB die Darstellung auf die Kinder einen positiven Eindruck macht. Sie wollen die gesehe-
nen Szenen nicht zum Modell fiir kiinftiges Verhalten ihrer Kinder werden lassen.
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Uberpriifung. - Das Theatererlebnis ist fiir sie AnlaB nachzufragen, welche
Bedeutung sexuell anziigliche Szenen fiir das Stiick insgesamt haben. Denn das
Stiick und seine Aussage sollten im Mittelpunkt der schauspielerischen Bemiihun-
gen stehen. Die Frage, wie Zuschauer fiir den ,Eingebildeten Kranken* interes-
siert und zum Theaterbesuch verlockt werden, stellt sich in einem anderen Zu-
sammenhang. Eltern legen ihre Mafstibe offen und rekonstruieren zusammen mit
ihren Kindern die Bewertung der erwihnten Szenen des Stiickes. Vielleicht ent-
decken sie dabei, daB ihre Kinder sich bei ,,ordiniren* Szenen nicht so viel denken
wie sie selbst, daB sie gegen derartige Gefihrdungen bereits immunisiert sind.
Dies kann die Eltern bestirken, weiterhin eine wertbezogene Ehe vorzuleben, die
in offener Aussprache gegenseitige Sorgen abbauen hilft.

Forderung nach angemessenen Sinnangeboten. - Die Entriistung der Eltern
iiber die kritisierten Szenen bedeutet, daB diese den erwarteten Anspruch, einen
geistig anregenden Theaterabend gemeinsam zu erleben, nicht erfiillten. Das heiBt,
die Szenen konnten den vom Regisseur beabsichtigten Sinn nicht verwirklichen.
Die Bewertung der Szenen durch Regisseur und Eltern war zu unterschiedlich.
Damit wird deutlich, daB nicht jedes Sinnangebot angenommen und als gut befun-
den werden muB. Der kritische Umgang damit kann die eigene Bildung jedoch
befordern. Es ist aber auch nicht immer so, daB die Sinnméglichkeiten den Men-
schen herausfordern, sondern umgekehrt, daB der Mensch angemessene Sinnmog-
lichkeiten fordern kann. Werden seine Forderungen nach angemessenen Sinn-
mdglichkeiten nicht erfiillt, so kann er der Theaterleitung durch seine schriftlich
formulierte Kritik oder durch tiberzeugtes Fernbleiben von Theaterauffiihrungen
seine Meinung bezeugen. Gelingt es der Familie, kiinftig angemessene Sinnange-
bote einzufordern und unangemessene zuriickzuweisen, so ist ihre Bildung ein
weiteres Stiick vorangekommen. Sie kann zum Vorbild fiir andere Familien wer-
den.

5.2.5 Was tun mit Fundsachen? - Gelebte Ehrlichkeit

Die Situation. - Eine junge Familie mit zwei Kindern im Alter von neun und fiinf
Jahren muf sparen, weil sie vor kurzem in ihr neues Haus eingezogen sind. Die
monatlichen Belastungen sind hoch, so daf fiir die zahlreichen, wenn auch klei-
nen Wiinsche der Kinder kaum Geld zur Verfiigung steht. Die Ablehnung der Kin-
derwiinsche fillt den Eltern umso schwerer als die Kinder der Nachbarn viele
Spielsachen besitzen, die ihre Kinder entbehren miissen. Aber deren Eltern haben
schon vor ldngerer Zeit gebaut und haben die groften finanziellen Belastungen
bereits iiberwunden. In dieser Situation ergab es sich, dai anlifilich eines ge-
meinsamen Spazierganges die Mutter einen Zwanzig-Mark-Schein auf dem Geh-
weg findet. Hier taucht sofort die Verlockung auf, ihn einzustecken und dafiir -
vielleicht - den Kindern eine Freude zu machen oder ihn ,,ins Haus zu stecken“.
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Vielfiltige Fragen. - Die junge Familie hilt einen , Familienrat“ dariiber ab,
was zu tun ist. Die folgenden Fragen werden durchdacht:

o ,Hatuns jemand gesehen, als wir den Geldschein gefunden haben?*
s ,,Wem mag der Geldschein gehdren?*

e ,Was wiirde die Religion dazu sagen oder das Gesetz?

e ,,Was wiirdest Du am liebsten damit machen?*

o ,Rentiert es sich iiberhaupt, den Zwanzig-Mark-Schein am Fundamt abzu-
geben?*

e ,Hat derjenige, der das Geld verlor, den Verlust bemerkt*

,,Darf man Gefundenes behalten?*

Lisungsmodell. - Der Vater erinnert sich an eine Begebenheit aus seiner Kind-
heit in der Nachkriegszeit und erziihlt die Lehre, die ihm damals erteilt worden ist.
Er war damals fiinf Jahre alt und lebte nach der Evakuierung aus der Stadt mit sei-
nen Eltern auf dem Lande. Er besafl das Schwungrad eines Spinnrades und durfte
damit spielen. Es konnte sehr lange iiber die Wiese oder auf den holprigen Wegen
rollen. Franz, ein Bauernjunge, war etwas ilter als der Vater. Er wollte das Holz-
rad gerne haben. Deshalb fragte Franz: ,,Schenkst du mir dein Holzrad?** Der Va-
ter gab es ihm. Voller Freude lief Franz mit dem geschenkten Rad weg, wobei er
das Rad wunderschén rollen lieB. Franz spielte so vorziiglich mit dem Holzrad,
daB Vater das Rad wieder haben wollte. Er forderte es von Franz zuriick. Doch
dieser gab ihm in der ortsiiblichen Redeweise zur Antwort: ,G’schenkta
g’schenkta nimmer geb’n; g'fund’n, g’fund’n wieder geb'n.“**? Franz lief dar-
aufhin mit ,,seinem* Rad davon und lieB Vater stehen. Erst nach der Intervention
seiner Mutter bei Franzens Eltern bekam er das Holzrad wieder zuriick. Seit dieser
Zeit hort Vater genau hin, wenn jemand von ihm etwas will, und wenn er etwas
nicht versteht, so fragt er seitdem so lange nach, bis ihm alle méglichen Konse-
quenzen klar geworden sind.

Suche nach dem Anspruch. - Die Kinder denken iiber die Geschichte nach, so
gut sie es angesichts ihres Alters vermdgen. Allméhlich schilt sich in der Familie
die Uberzeugung heraus, den Geldschein auf der Gemeinde abzugeben. Alle Fa-
milienmitglieder sind iiberzeugt, es wiirde auch sie freuen, wenn sie das, was sie
verloren haben, wieder bekommen. Vielleicht hat die Freude des Vaters iiber sein
»verschenktes* und schlieBlich wieder zuriickerhaltenes Holzrad nachgewirkt. Die
Familie aber hat mit Sicherheit den Anspruch des gefundenen Geldscheins wahr-

32 Geschenkt, geschenkt, nicht mehr geben; gefunden, gefunden wieder geben.
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genommen und im Sinne der integrativen Bildung gehandelt. Auf diese Weise
konnen sich Grunderlebnisse im Verlauf der Erziehung ansammeln, die spiter im
Leben des einzelnen als Orientierungshilfe oder als ,klassisches Beispiel“ in #hn-
lichen Fillen dienen.

5.2.6 ,Mein Mountainbike ist weg!‘ - Rationalisierung eines Schliisseler-
lebnisses

Die Situation. - Armin bekam anliflich seiner Erstkommunion ein langersehntes
Mountainbike geschenkt. Er hatte daran viel Freude. Er benutzte es sehr gerne
und hdufig und ging sehr sorgfiltig mit ihm um. Einmal fuhr er am Spétnachmit-
tag mit dem Rad zur Schule, um dort fiir zwei Stunden an einem Turnkurs teilzu-
nehmen. Er sicherte sein Rad, indem er es mit einer abschlieSbaren Kette an dem
Fahrradstdander im Pausenhof befestigte. Nach der Turnstunde war jedoch sein
Fahrrad nicht mehr aufzufinden. Traurig, zornig kam er nach Hause und berichte-
te von seinem Verlust.

Partizipation erschliefit den Anspruch des Ereignisses. - Wie konnen sich El-
tern im Sinne integrativer Bildung verhalten? Sie fragen sich zuniichst, was in die-
ser Situation notwendigerweise zu tun ist. Dieser Sinn liegt offenkundig vor:
mdoglichst schnell versuchen, das Fahrrad wieder zu finden.**® Deshalb begibt sich
der Vater mit dem Jungen zum Pausenhof, sucht mit ihm den Hof und die nihere
Umgebung der Schule ab, in der Hoffnung, es konnte lediglich versteckt worden
sein. Da das Fahrrad nicht aufzufinden war, gehen beide durch verschiedene Gas-
sen und StraBen des Wohnortes, schauen in Einfahrten und Hofe. Aber nichts ist
zu finden. Nach einer langen Suche geben sie auf.

Einfiihlung. - Der Junge ist miide und 4uBerst enttiuscht. Der Kauf eines neu-
en Rades ist nicht finanzierbar, das wei8 der Junge. Beim Einkaufen erzihlt die
Mutter Bekannten vom Verlust des Rades. An einem Abend kommt der Turnwart
und bringt ein Fahrrad, das seit langem bei der Gemeinde abgegeben, aber nie ab-
geholt worden ist. Er sagte, es hitte ihm leidgetan, daB Armin sein Fahrrad nicht
mehr hat und deshalb wollte er ihm mit dem Fundrad eine Freude bereiten. Herr
Kattner konnte sich in die Situation einfiihlen und wuBte sich angesprochen, in-
nerhalb der ihm verfiigbaren Moglichkeiten fiir Linderung oder Abhilfe zu sorgen.
Dieses Verhalten ist ein Beispiel fiir integrative Bildung.

Rationale Verarbeitung. - Die Eltern nahmen Anteil am Leid, an der Enttiu-
schung von Armin. Sie bemiihten sich, das Rad wieder zu finden. Er erfuhr per-
sonliches Engagement fiir seine Situation. Die Eltern bestitigten ihm, daB er am

33 Ein Schimpfen oder Schlagen des Kindes wire unangemessen, weil ihm keine Leichtfertigkeit
unterstellt werden kann.
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Verlust des Fahrrades keinen Anteil hatte, weil er es abgesperrt hatte. Sie lenkten
seinen Blick auf Diebstiihle, die in der letzten Zeit sehr zugenommen haben. Ohne
den Jungen zu iiberfordern, lieBen sich vielleicht auch tiber die Griinde des Steh-
lens Gespriche fithren. Hierbei konnte viel Wissen um Zusammenhinge iiber
Herkunft und Schicksal weitergegeben werden, das zu einer angemessenen Ein-
stellung gegeniiber Dieben fiihrt. In diesem Zusammenhang kann auch das Gebot
,,Du sollst nicht stehlen!” zu interessanten Fragen und Antworten fiihren. Viel-
leicht 14Bt es sich in Zusammenhang mit der Forderung bringen, da3 man anderen
nichts wegnehmen soll. So konnte man auch auf Grenzfille stoflen, wo in Nach-
kriegszeiten der Diebstahl beispielsweise von Kartoffeln eines Ackers dadurch
gerechtfertigt wurde, daB sich die Familie fiir einen Tag wieder satt essen konnte.

Erfahrungen und Wissen bereiten kiinftiges Handeln vor. - Armin hat die
Verbindung von Besitz und Verlockung einerseits und Wegnehmen und Stehlen
andererseits erkennen koénnen. AuBerdem hat sich an derartigen Fallbesprechun-
gen seine Urteilsfahigkeit entwickelt. Er hat auch den aggressionsarmen Umgang
mit einem herben Verlust erfahren und die wohltuende Anteilnahme anderer Men-
schen erlebt.

5.2.7 Ein schreiendes Kleinkind beruhigen - ein Akt von Bildung

Wahrnehmung des Motivs. - Der integrativ Gebildete wird ein schreiendes
Kind nicht wegen der Lirmbelédstigung, die es zweifellos verursacht, tadeln oder
gar anschreien, sondern nach dem ,,Anruf* des Kindes fragen. In diesem Fall liegt
er offenkundig vor: das Kind will haben, daB der Erwachsene sich ihm zuwendet,
daB er herausfindet, was es stort oder was es haben will, und daB er Abhilfe in der
richtigen Weise schafft. Die Situation gibt den Rahmen fiir die Entscheidung dar-
iiber ab, ob das Kind beispielsweise Schmerzen hat, ob es aus Langeweile oder
aus einem anderen Grunde schreit.

Durchlauf durch die Phasen des Bildungsprozesses. - Der integrativ Gebilde-
te wird von der erlebten Wirklichkeit ausgehen (Phase 1) und sich um deren Sinn-
haftigkeit bemiihen (Phase 2). Da er weiB, dafl es nie die gleiche Situation gibt,
wird er jede Andeutung von Handlungsroutine vermeiden. Die Routine verkiirzt
zwar das Verfahren, aber sie kann der konkreten Situation nicht gerecht werden,
weil sie deren Sinnhaftigkeit nicht erforscht, sondern ihr durch eine angeblich be-
wiihrte Losung zuvorkommt. Er wendet hierbei auf keinen Fall eine eigene Erfah-
rung oder einen Ratschlag anderer bloB an (Phase 3), sondern konzentriert sich auf
das Kind und versucht, den gedanklichen Inhalt seines Schreiens zu ermitteln. Er
erinnert sich seiner Wahrnehmungen und Eindriicke, iberpriift sie und fragt, was
das Kind ihm angesichts seiner ihm verfiigbaren Moglichkeiten ganz personlich
mitteilen mochte. (Phase 4) So erkennt er, daB das Kleinkind keine andere Wahl
hat als zu schreien. Deshalb wird er sich bemiihen, die Nuancen des Schreiens zu
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verstehen, so daf er die Botschaft des Kindes entschliisseln kann. Er wird umso
angemessener handeln, je priziser er das Kind versteht. Wenn sich eine Bestiiti-
gung fiir eine Hypothese ergibt, dann kann er dem Anspruch angemessen entspre-
chen. Daraus folgt beispielsweise die Aufforderung, sich moglichst viel mit dem
Kind zu beschiftigen, um auf der Grundlage méoglichst vieler Wahrnehmungen
kiinftig angemessen handeln zu kénnen. (Phase 5) SchlieBlich wird er das Ange-
messene tun. (Phase 6)

Ergebnis: Das Beispiel zeigt, wie der Durchgang durch die Phasen des Bil-
dungsprozesses ein erfolgreiches Handeln bedingt. Es belegt aber auch, daf8 der
Bildungsproze$ im alltéiglichen Leben unbewuBt gelebt wird, wobei mehr oder
weniger alle einzelnen Phasen durchlaufen werden. Bildung durchdringt somit
vieltach den Alltag. Sie verdient es, mehr als bisher in das BewuBtsein weiter Be-
viilkerungsschichten gehoben zu we.rden.»

5.3 Bildung in Alltagssituationen Erwachsener - ein Bei-
trag zu einer Pddagogik des Alltags

Die integrative Bildung bezieht sich nicht nur auf den schulischen und familia-
len Bereich, in dem Erwachsene bei Kindern und Jugendlichen die Grundlagen fiir
ein sinnerfiilltes Leben festigen, sondern auch auf den gesamten Lebensbereich
erwachsener Menschen. Sollte sie sich im alltéiglichen Lebensvollzug Erwachse-
ner bewihren, wire sie erst recht in den schulischen und familialen Bereichen ge-
rechtfertigt. LieBle eine Analyse von Alltagssituationen erkennen, daf Faktoren der
integrativen Bildung bereits jetzt tatsichlich ihre Fruchtbarkeit beweisen konnen,
dann wiire dies zugleich eine Rechtfertigung der integrativen Bildungstheorie und
ein Beleg fiir ihre Angemessenheit und Realisierbarkeit. Sie konnte sich damit
zugleich als eine realistische Bildungstheorie ausweisen. Die folgenden Beispiele
sollen dazu einen Beitrag leisten und die Mglichkeit einer Pidagogik des Alltags
ansprechen.

5.3.1 Gelungener Musikabend - Ergebnis der Bemiihungen aller

Der Besuch eines Konzerts kann augenfiillig machen, was unter dem Faktor
»gemeinsames Werk", ,.gemeinsam gestaltetes Drittes* oder ,,Mensch-in-Welt-
Sein“ zu verstehen ist.

Musiker, Zuhirer und Musik als Bedingungen einer gegliickten konzertan-
ten Auffiihrung. - Jene Musiker erweisen sich als gebildet, die konzentriert und
mit Hingabe spielen. Sie bemiihen sich, ,,bei* der Musik zu sein. Da sie in der
Musik aufgehen, kénnen sie nicht an das Publikum denken und um des Publikums
willen gut spielen. Sie spielen vielmehr um der Entstehung eines gemeinsamen
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Werkes, nimlich eines gelungenen Musikabends willen. Wenn es sich nun um
dessentwillen fiir die Musiker verlohnt, sich zu bemiihen, dann muf sich auch der
Zuhorer ebenfalls einbringen. Auch er hat einen entscheidenden Anteil am Gelin-
gen des Abends. Thm obliegt es, sich aufs Zuhdren zu konzentrieren und aufs Ap-
plaudieren, wenn ihm die Darbietung der Musiker gefallen hat. Damit er seine
Aufgabe fachkundig erfiillen kann, miifite er sich angemessen vorbereiten und
durch seine Ausbildung oder durch seine Interessen eingestellt sein. Aufler dem
Musiker und dem Zuhérer tréigt auch die Musik entscheidend zu einem gelunge-
nen Abend bei. Der Veranstalter muf3 daher sorgfiltig eine Musik auswéhlen, von
der er annehmen kann, daB sie dem Geschmack des Publikums entspricht.

Fehlbarkeit von Musikern und Zuhdrern. - Leider werden die genannten
Selbstverstandlichkeiten manchmal iibersehen. Sicherlich gelingen die Auffiih-
rungen deshalb nicht immer, weil Musiker und Zuhérer fehlbar sind. So kommt es
vor, daB Musiker keine Lust haben, an diesem Abend zu spielen, daf} sie indispo-
niert sind, daB sie nicht ,,bei* der Musik sein konnen, weil sie anderweitige Sor-
gen oder Probleme zu bewiltigen haben. Auch der Zuhorer kann vom langen Ar-
beitstag iibermiidet oder gereizt sein. Vielleicht lenkt aber auch bereits der unan-
genehme Korpergeruch der Besucherin neben einem vom KunstgenuB ab.

Die integrative Bildung macht auf diese Zusammenhinge aufmerksam und er-
offnet damit zugleich die Forderung, dagegen bewuf3t anzukémpfen und zu versu-
chen, den Abend zu retten. Hier werden die unterstiitzenden MaBnahmen, wie z.B.
entspannende Atemiibungen genauso fruchtbar wie die Fihigkeit der Selbstiiber-
windung als eigenen Beitrag zum ,,gemeinsamen Werk" verantwortlich einzubrin-
gen.

5.3.2 Verkleckern macht Arbeit - Wissen und Verantwortung

Die Situation. - Das dltere Ehepaar nimmt gerade das Mittagessen ein. Der Ehe-
mann bemiiht sich beim Essen der Suppe, nicht zu kleckern. Er will vermeiden,
dap3 seine Frau aufsteht und die Flecken sofort wegwischt, weil diese spdter mit
viel mehr Miihe - wenn iiberhaupt - zu beseitigen sind.

Bemiihung um ein gemeinsames Ganzes. - Das Kleckern hitte unweigerlich
die Gemeinsamkeit des Essens unterbrochen. Der Sinn der Situation besteht ja
nicht darin, Flecken zu beseitigen, sondern in dem gemeinsamen Genuf} der Spei-
sen und der Getrinke, des angenehmen Beisammenseins und miteinander Redens,
kurz: im Beisammen-Sein. Hier entsteht das gemeinsame Neue, ndmlich die Er-
fahrung der angenehmen gemeinsamen Zeit des Essens, die weder fiir den einen
noch fiir den anderen Nachteile mit sich bringen soll. Weder muf3 der Mann im
AnschluB an das gemeinsame Mittagsmahl zu einem Termin hetzen, weil es zu
viel Zeit beansprucht hatte, noch muf} die Frau die Enttiduschung erleben, dafl das
liebevoll zubereitete Essen nicht mundete. Vielmehr wirkt das gemeinsame Mit-
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tagsmahl positiv auf die beiden ein und bleibt in angenehmer Erinnerung. Es
strahlt gleichsam auf die anschlieBenden Situationen aus.

Das Wissen um Zusammenhiinge befreit zu verantwortlichem Handeln. - Die
EBgewohnheiten der beiden Ehepartner sind aus der Situation heraus und nicht
durch eine bestimmte gesellschaftlich gesetzte Norm begriindet. Das Handeln des
Mannes ergibt sich einerseits aus der hohen Wahrscheinlichkeit des Verhaltens
seiner Frau im Falle eines Migeschickes, andererseits aus der Wertschitzung ge-
geniiber seiner Frau. Ferner ist sein Handeln bestimmt durch den Wunsch beider
nach einem gemiitlichen Beisammensein. Beide bemiihen sich also um die opti-
male Gestaltung des gemeinsamen Essens. Beide lieben und achten einander und
schitzen die gemeinsam zu verbringende Zeit als groBen Wert. Beide nehmen
Riicksicht aufeinander. Keiner beansprucht eine besondere Rolle, die zu Lasten
des anderen geht. Aus Quellen dieser Art entspringt der Anspruch der Situation, in
der sich das Ehepaar befindet. )

Wenn beispielsweise ein Ehepartner ein neues Haushaltsgerit gekauft hat, so
kann es vorkommen, daf es nicht hilt, was die Werbung versprochen hat. So mag
die Verarbeitung von Apfeln zu Apfelmus im neuen Mixgerit nicht erwartungs-
gemif verlaufen. In diesem Fall bemiiht sich der andere Ehepartner, das Apfelmus
doch noch herzustellen, um die Funktionstiichtigkeit des Gerits zu erproben. Er
bemiiht sich gemeinsam mit seiner Frau die Sitnation zu ,retten®. Vorwiirfe etwa
iiber den unklugen, gewagten Einkauf sind hier vollig abwegig, weil sie das ge-
meinsame Ganze, die Lebenssituation, belasten und nicht qualitativ bereichern.

Beitrag zur Bildung.- Beide Ehepartner verantworten ihr Handeln selbst. Sie
wollen sich nicht auf die Position zuriickziehen, bloB eine beliebige Norm erfiillt
zu haben. Sie wollen sich nicht zu einem bloBen Vollzugsorgan oder Befehlsemp-
fanger erniedrigen, sondern sich vielmehr selbst zuriicknehmen und zum Wohle
der gemeinsamen Situation sich selbst beherrschen. Auf diese Weise kénnen sie
selbstbestimmt handeln. Sie benétigen niemanden, der ihnen sagt, was gut fiir sie
ist und was sie tun sollen. Sie kénnen ihre Entscheidungen aus ihrem Wissen
voneinander und aus der Analyse der Situation, aber auch aus dem Einfall, der sie
vollig iiberraschend trifft, gewinnen. Sie sind innerlich frei.

5.3.3 Ein ertrinkendes Kind retten - Solidaritiit des Gebildeten

Die Situation. - Viele Lebensretter werden landauf landab jihrlich fiir ihren
selbstlosen Einsatz geehrt. Mancher verliert dabei auch sein Leben. Die meisten
Menschen aber verhalten sich eher passiv und schauen am Ungliicksort zu. Ein
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besonders krasses Beispiel aus einer Wochenzeitschri 34 sei im folgenden Absatz
sinngemdf3 wiedergegeben.

Eine 42jiihrige Mutter sprang in das Wasser, um ihr sechsjihriges Kind zu retten,
das ein paar Augenblicke zuvor ins Wasser stiirzte. Die zahlreichen Touristen an
dem bekannten Ferienort schauten zu, ohne der Frau zu helfen oder Hilfe anzu-
fordern. Ein Einheimischer holte schliefllich Hilfe herbei. Es gelang den Helfern,
das Kind zu retten, nicht aber die Mutter. Ein mit einer Videokamera ausgeriiste-
ter Tourist briistete sich, alles aufgezeichnet zu haben. Ein anderer sandte sein
Videoband an die lokale Fernsehstation und bot sie zur Ausstrahlung an. Eine
einheimische Verkduferin beklagte sich dariiber, daf} ein Ungliick nur ein Spekta-
kel sei. Es beriihre nicht, weil es das Problem eines anderen ist.

Das Notwendige tun. - Jener Mensch, der Hilfe herbeiholte, verhielt sich im
Sinne integrativer Bildung. Er dachte im Unterschied zu den Schaulustigen pro-
flexiv, also vom Mitmenschen her. Das Beispiel zeigt, da diese Denkungsart
zwar nicht selbstverstindlich, wohl aber vorhanden ist. Der Mann erkannte selbst-
kritisch, daB er die Frau samt Kind nicht aus den Fluten retten kénne und deshalb
Hilfe herbeiholen miisse. Er benutzte seine Wahrnehmungen nicht um seine Sen-
sationsgier zu befriedigen, sondern tat das, was notwendigerweise zu tun war. Er
hatte den Anspruch der Situation wahrgenommen und sich ihm gestellt.

Unbildung. - Den Lebenskampf fremder Menschen auf eine Videokamera zu
bannen ist hingegen duBerst verwerflich, weil damit der Kotau vor der Sensations-
lust gemacht und der Mitmensch um sein Recht auf Leben gebracht wird. Die dar-
aus entstandene neue Situation geht eindeutig zu Lasten des Ertrinkenden. Zwar
entsteht hier etwas Neues, eine Videoaufzeichnung. Aber sie ist nicht das Ergebnis
des gemeinsamen Bemiihens um ein lebensforderliches Ganzes. Da die Videoauf-
zeichnung nur auf Kosten der um das Leben ihres Kindes kédmpfenden Mutter
geht, ist die entscheidende Bedingung integrativer Bildung verletzt. Das gemein-
sam zu gewinnende Neue hdtte darin bestanden, in einem Akt der spontanen Hilfe
Mutter und Kind zu retten.

Der integrativen Bildung zum Durchbruch verhelfen. - Welcher zentrale
Zielbegriff sollte zur Erfassung jenes lebensrettenden Verhaltens herangezogen
werden, wenn nicht die integrative Bildung, die sich auf das gesamte Leben des
Menschen bezieht. Deshalb ist es nétig, dem Versténdnis der integrativen Bildung
zum Durchbruch zu verhelfen. Dies ist umso mehr eine gebotene Aufgabe, als die
Schaulust bei Katastrophen ungebrochen grof} ist, und die Schaulust all jener, die
nicht ,,vor Ort* waren, durch eine nachgestellte Verfilmung auch befriedigt wer-

34 Time international, 12. September 1994, Nr. 37, S. 14.
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den soll.*** Das mag zwar alles in der Sinnhaftigkeit der Situation mit enthalten
und fiir den einzelnen sinnvoll sein. Dieser subjektive Sinn hat aber mit Bildung
nichts zu tun. Bildung zielt auf den Ausgleich einerseits zwischen den verschiede-
nen subjektiven Sinnmoglichkeiten und andererseits zwischen subjektivem und
objektivem Sinn. Hier aber belastet das Ergebnis eindeutig das Opfer. Auch eine
nachtrigliche Verfilmung einer Katastrophe verzweckt die Situation. Das person-
liche Schicksal der betroffenen Menschen hingegen, beispielsweise wie sie die
Katastrophe psychisch verarbeiten und was Mitmenschen dagegen tun konnen,
interessiert die wenigsten. Die Befriedigung des Sensationstriebes muf kiinftig
zum Vorteil des Menschen mit Hilfe der Bildung kultiviert werden. Die Fihigkeit
des Menschen, zu seinen Trieben Stellung zu nehmen, versetzt ihn in die Lage, zu
ihrem Werben Nein zu sagen und sich ihnen gegeniiber durchzusetzen.

Die Entscheidungsfindung des integrativ Gebildeten. - Der integrativ Gebil-
dete fragt nach dem Sinn der Katastrophensituation. Er konnte zu der Auffassung
gelangen, ein Nervenkitzel sei durchaus sinnvoll. Er wird aber auch zugleich fra-
gen, ob dies tatsédchlich der richtige, der positive Sinn der Situation ist, oder ob sie
nicht vielmehr den personlichen Einsatz zur Bewiltigung der Katastrophe fordert.
Diesen objektiven, also von anderen nachvollziehbaren Sinn stellt der Gebildete
seinem subjektiven Sinn gegeniiber. Er versucht die beiden Sinninhalte einander
anzugleichen. Er fragt nach dem Sinn des erwiinschten Nervenkitzels und kann
entdecken, dal ihm die Nerven eigentlich mitteilen, sie méchten nicht nur
»gekitzelt” werden, sondern sich in einem Ernstfall bewihren. Dies geldnge ihnen
am besten, wenn er sich zur Beendigung der Katastrophe tapfer einsetzen wiirde.
Gelingt ihm die Ubereinstimmung von subjektivem und objektivem Sinn nicht,
dann muf} er sich unter Anwendung des Primats des Lebens entscheiden. Hier
wiirde er sich fragen, ob der erwiinschte Nervenkitzel der Erhaltung und dem
Schutz des Lebens genauso dienlich ist, wie der personliche Einsatz zur Uberwin-
dung der Katastrophe. Die Antwort diirfte augenfillig sein.

Dieses Beispiel zeigt, da integrative Bildung von einzelnen Menschen, etwa
dem hilfeholenden Einheimischen bereits praktiziert wird.
5.3.4 Nichtliche Begegnung - oder: die Bedeutung der Pause

Die Situation.- , Einer seiner schwierigsten und aggressivsten Schiitzlinge, mit
dem er gelegentlich hértere Auseinandersetzungen gehabt hatte, begegnete ihm

5 Das Beispiel des Bundesbahnerpressers Dagobert mag hier angefiihrt werden. Jedoch scheint
dies keineswegs eine Erfindung unserer Tage zu sein. Die Verkldrung so mancher historischer
Gestalten, wie z.B. den Schinderhannes wire hier anzufiihren. Griindliche Untersuchungen er-
gaben, daB er beileibe nicht so gutherzig war, wie ihn literarische oder filmische Darstellungen
zeigen, und daB er seinem Namen alle Ehre machte.
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abends in einer menschenleeren Gasse inmitten einer Gruppe seiner ‘Hawarer’
[sc. Freunde]. Franz anniihernd wortlich: ‘Mein erster Gedanke war, wenn die
mich jetzt niederschlagen, kann ich auch nichts machen, ich mufs jedenfalls damit
rechnen, aber ich darf unter keinen Umstinden ausweichen oder kneifen.’ Er [sc.
Franz] ging deshalb entschlossen und freundlich auf die Gruppe zu, reichte sei-
nem Klienten die Hand, lief sich auf ein Gespréch ein ... und erlebte zu seiner
Genugtuung, daf das und daf3 er selbst akzeptiert wurde. ” =

Die Pause, eine Handlungsvoraussetzung. - Die Voraussetzung fiir das liber-
legte Handeln von Franz in der obigen Situation ist die Pause, die mit der Wahr-
nehmung des schwierigen Klienten einsetzte. Das Beispiel zeigt, daBl in der Pause
kein gedankenleerer Raum vorliegt, sondern intensiv gedacht wird. Hier wird der
Sinn der Situation wahrgenommen: ,,... unter keinen Umstéinden ausweichen oder
kneifen“. Sie wird beeinflut auch von dem Nachdenken des Klienten tiber die
Situation, in der er sich befindet. Auch er wird sich fragen, ob er sich unterwiirfig
zeigen und damit zugleich sein Gesicht vor seinen Freunden verlieren oder in die-
ser giinstigen Situation sein Ansehen in der Gruppe aufbessern soll. Je schneller
Franz handelt, desto sicherer bewahrt er ihn vor einer térichten Handlung.

Franz Fischers Entscheidung, dem Klienten die Hand zum Gruf zu reichen, ist
situationsgebunden, 148t sich nicht verallgemeinern. Jedoch kann der Ablauf ver-
allgemeinert werden: zwischen Wahrmehmung der Situation und der Handlung
entsteht immer eine Pause. Diese Phase zeigen sich auch am Verhalten von
Kleinkindern, die mit Gegenstinden umgehen. Nach einer gelungenen Aktion
scheint es, als horten oder warteten sie auf eine Reaktion der Gegenstéinde. Altere
Kinder unterbrechen sich und fragen, was und warum sie etwas tun sollen. Die
Denkbewegung ,,Wahrnehmung - Pause mit Nachdenken - Handeln* 148t sich am
Ende einer jeder Phase des Bildungsprozesses erkennen. Sie ist mit der weitertrei-
benden Frage nach dem vorausgesetzten Sinn des in einer Phase Erreichten ver-
bunden. Sie liBt sich aber auch am gesamten Bildungsprozef3 wahrnehmen, wenn
man ihn auf den Dreischritt von Erleben - Denken - Handeln reduziert.

Vorziige der Pause. Die Pause ist wichtig, weil hier - wenn tiberhaupt, - der
Einfall kommt und die Entscheidung tiber das kiinftige Verhalten stattfindet. Sie
kann das Nachdenken beispielsweise iiber die Notwendigkeit einleiten, ob man
dem angepriesenen Sonderangebot Gebrauch machen mochte. Wenn man von sei-
nen Kindern geneckt wird, so ermoglicht die Pause eine witzige Antwort. Die
Vorziige der Pause sind unter anderem auch die Chance zur Selbstbeherrschung:
Man wird nicht gleich losbriillen, wenn es einem zum Schreien ist; wird Verlok-
kungen nicht so leicht erliegen; wird nicht gleich alles haben wollen, was man
sieht. Damit kann die Pause die Kette von Reiz und Reaktion unterbrechen, so dafl

36 Anne Fischer-Buck 1995, S. 26 - 27.
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der Mensch seine Qualitiiten ausspielen und AuBeneinwirkungen widerstehen
kann.

5.3.5 Diverse bildungsrelevante Episoden

Die folgenden Episoden wollen das Alltagsleben Erwachsener im Sinn integra-
tiver Bildung veranschaulichen und den Blick fiir bildungsrelevante Details schir-
fen.

Einen personlichen Beitrag zum Gelingen eines Festes einbringen. - Die
Teilnehmer eines Festes konnen und diirfen konsumieren. Da ein Fest aber nur
dann gelingt, wenn sich Giste und Gastgeber daran aktiv beteiligen, liegt es nahe,
daf sich jeder zur Festgestaltung einen bereichernden Beitrag tiberlegt. Will man
iiber dic Abgabc von Geschenken und.der Beweislieferung des guten Appetits
hinausgelangen, so sind geistvolle Beitrige notig. Das kénnen zum Beispiel dar-
gebotene Erlebnisse oder Ideen genauso sein, wie vorgelesene Geschichten zum
Schmunzeln oder zum Nachdenken.

»Es kommt nicht darauf an, daf} es mir gefiillt, sondern daf ihr euch wohl-
fiihlt“ - Bescheidenheit des Gebildeten. - Wir besuchten Wilma F. **” im Alten-
heim und gingen mit ihr ins Café, weil sie gerne eine Tasse Kaffee trinkt. Da das
Café gut besucht war, die alten Leute schlecht horten und folglich laut sprachen,
herrschte ein hoher Gerduschpegel vor. Wilma F. storte sich daran und duBerte ihr
MifRbehagen. Auf unseren Vorschlag hin, das Café zu verlassen, sagte sie: ,,Es
kommt nicht darauf an, daf3 es mir gefillt, sondern daB ihr euch wohlfiihlt.* Durch
diese Formulierung lebte die 89jihrige Wilma F. vor, daB sie in der Lage ist, von
sich selbst abzusehen und uns entgegenzukommen. Damit driickt sie zugleich ihre
Bescheidenheit aus, die sie ein ganzes Leben lang gelebt hat. Dies zeigt, daB der
Aspekt des Denkens vom Anderen her im Rahmen der integrativen Bildung bis
ins Hohe Alter hinein gelebt werden kann.

s»s Wenn Hihnchen, dann Hihnchen!“ - Konzentrierte Hinwendung zu ande-
ren und anderem. - Die Wendung ,,Wenn Hihnchen, dann Hiihnchen® besagt, daB
es auf das Auskosten der jeweiligen Situation ankommt. Das aber bedeutet die
totale Hingabe des Menschen an den Augenblick und seiner Sinn- bzw. Aufga-
benhaftigkeit. Ohne Wenn und Aber ist dem nachzukommen, was notwendiger in
einer Situation zu tun ist. Mit dieser Sichtweise gelangt ein hohes MaB an Ent-
schiedenheit in das Leben eines jeden Menschen. So darf er sich bewuBt der MuBe
hingeben, wenn es die Situation erlaubt. Dies ist ein Pliddoyer dafiir, jeden sich
bietenden positiven Sinn zu verwirklichen. Denn eine ungenutzte Moglichkeit ist
fiir immer verloren. Wer sie iibersieht, ist selber schuld. Er darf niemand fiir eine

37 Vgl. Karlheinz Biller 1988 (c).

276



vertane Chance verantwortlich machen. Vielmehr empfiehlt es sich in diesem
Falle, an der Qualitit der eigenen Sinnsichtigkeit oder der eigenen Entschlossen-
heit zu arbeiten.

5.4 Zusammenfassung

Die genannten Beispiele konnen belegen, daf die integrative Bildung im Leben
von Erwachsenen fiir die gemeinsame Gestaltung eines Werks, was immer das im
einzelnen sein mag, unerldBlich ist. Bildung ist fiir das soziale Leben vorteilhaft,
weil das proflexive Denken den Aspekt des Mitmenschen stets einbindet. Deshalb
achtet Bildung darauf, da das Handeln nicht zu Lasten des einen oder des ande-
ren geht. Beim Bildungsprozef sind immer mindestens zwei Partner beteiligt,
némlich der sich bildende Mensch und die Welt als der oder das Andere. Gemein-
sam schaffen sie an einem Werk, das den Anspruch der jeweiligen Situation ver-
koérpert. Mit ihm sind einerseits sie durch ihre Arbeit (Auseinandersetzung mit
Welt) unldsbar verbunden und andererseits ist die Welt mit ihnen innig verkniipft.
Beide, Mensch und Welt, sind somit je unersetzbare Teile des Ganzen geworden,
was die Bezeichnung ,,Mensch-in-Welt-Sein“ ausdriicken méchte. Das Bildungs-
ergebnis ist somit zum einen ein Werk, das einen Beitrag zur Verbesserung einer
wertbegriindeten, human gestalteten, wehrhaften Demokratie und des Lebens lei-
stet, und zum anderen, gleichsam als Nebeneffekt, ein besserer Mensch.

Die Beispicle dokumentieren, dafl einzelne Menschen im Sinne integrativer
Bildung bereits denken und handeln. Wenn dies aber einzelnen gelingt, dann
miiBte es grundsitzlich allen méglich sein. Die Beispiele zeigen aber auch, daf3
der einzelne lediglich zu etwas oder zu jemanden in Beziehung treten miisse, um
mit diesem Anderen ein gemeinsames Neues zu gestalten, wobei keiner der Betei-
ligten einen Nachteil erfahren diirfte. Jedoch miifite das gemeinsame Werk einen
Beitrag zu einer ,,besseren” Welt liefern. Je haufiger dies geschihe, desto grofler
wiirde der eigene Anteil an ,,Welt” werden. Da auf diese Weise die Welt ein Teil
von einem selbst werden konnte, wiirde sich das Verlangen, sie zu beschiddigen
oder zu zerstdren, reduzieren. Dies konnte einen Weg zu einem weltweiten Frie-
den erdffnen.
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6 Einladung zur Bildung

Die Absicht, den Leser in den BildungsprozeB einzubinden, ist bis jetzt fast
verwirklicht, weil der Leser fiinf der sechs beschriebenen Phasen des Bildungs-
prozesses durchlaufen hat. Die nacherlebbaren Beispiele bildungsfernen Unter-
richts in Abschnitt 2.2 sollten sowohl die Phase 1 des Bildungsprozesses, das
»betroffen machende Erlebnis®, als auch die Phase 2, die ,,sachgerechte Beschrei-
bung® der exemplarisch erlebten Wirklichkeit, realisieren. Der Leser konnte sich
in Phase 3, der ,,geordneten Interpretation®, mit den Griinden fiir die Bildungsfer-
ne des Unterrichts, die der Abschnitt 2.3 enthilt, auseinandersetzen. Zu dieser
Phase 148t sich die Beschreibung der integrativen Bildung in Abschnitt 3.1 rech-
nen, weil mit ihrer Hilfe die diskutierten Griinde leichter nachvollziehbar sind. Da
das Wissen um die Griinde sich nicht ineiner gedéichtnisméBigen Speicherung er-
schopft, forderte es zu Phase 4 auf, in der der Leser die Moglichkeit hatte, die
Sinnméglichkeiten zu durchdenken, die sich angesichts der Situation anbieten. Zu
dieser Phase gehort die Beschreibung verschiedener ,Bausteine® zum Bildungs-
erwerb im Kapitel 4. In der Phase 5 konnte der Leser erkennen, welche realen
Chancen zum Erwerb von Bildung bestehen. Das sollten die Beispiele gegliickter
Bildung in Schule, Familie und Alltag dokumentieren, die das Kapitel 5 zusam-
mengestellt hat. In der noch ausstehenden sechsten Phase des Bildungsprozesses
ist es dem Leser aufgegeben, die Realisierbarkeit der integrativen Bildung in den
ihm zugénglichen Bereichen seines Lebens durch sein Handeln zu bezeugen. Ge-
linge dies, dann hitte der Leser die bildende Dimension des Lesens erreicht und
damit zugleich eine Sinnméglichkeit des vorliegenden Buches verwirklicht.

Mit Hilfe des Konzepts der integrativen Bildung lieBe sich nicht nur eine spiir-
bare klimatische Verbesserung in Schule, Familie und Alltag erreichen, sondern
auch ein Ausweg aus der zunehmenden Polarisierung in der Gesellschaft aufzei-
gen. Der Leser miifite sich nur im Sinne der beiden folgenden Fragen verhalten:

° »» Wer aber soll sich optimal am gemeinsamen Werk der Mensch-
heit, also an der Gestaltung der humanen, demokratisch verfaf-
ten, wertbegriindeten, wehrhaften Welt beteiligen, wenn nicht

ich?“

° »»sWo aber soll ich beginnen, wenn nicht in meinem engsten Le-
bensbereich?«

° s»» Wann aber soll ich beginnen, wenn nicht jetzt?

Wire dies nicht eine sinnvolle Lebensaufgabe, die Orientierung in das Leben
von miindigen Menschen brichte?
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