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Marleen Noack 494
Sclle im Internet: Die Datenbahn im Unterricht
Der fehlende padagogische Beitrag zur Diskussion iiber neue Medien

Die Computer haben in vielen Schulen lingst Einzug gehalten - wm so dringlicher
ist vs, daft die Zielsetzung der Arbeit mit diesen Hilfsmineln gekldrt wird, Unter-
schieden wird eine medienkundliche und eine mediendidakiische Perspekiive. Der
Text weist zugleich die vielen praktischen Moglichkeiten, uber auch die Schwierig-
keiten bow, Voraussetzungen auf.

Raincr Bramer 509
Wanderfiihrerschein fisr Lehrerfinnen
Ein I'rojckt der Universitit Marburg

Ls mug Mifiversriindnisse ausiésen, dafy ., Die Deutsche Schule” fiir das Wandern
wirbt — uber es geht hier fern irgendwelcher Romantizismen darum, einen Teilbe-
reich des Schullebens nicht einfach als eine Art "Aus-Zeit’ zu betrachien, sondern
die ,Wandertage* bewufit und kompetent so zu gestalten, dafi sie den Bediirfnissen
der Jugendlichen nach Gemeinschafts- und Naturerlebnissen entsprechen. Dafiir
wiirde ein Aus- und Fortbildungsprogramm entwickell, das sich wachsender Be-
liehtheit erfreut.

Neuerscheinungen:

Herbert Schui und Eckart Spoo (Hg.): Geld ist genug da. (DW)

Claudia Huerkamp: Bildungsbirgerinnen. {Langer)

Klaus-Peter Horn: Pddagogische Zeitschriften im Nationalsozialismus. (HGH)
Wollgang Boticher (Hg.): Die Bildungsarbeiter. (Ballauf)

Allred Lumpe: Padagogik als Wahrnehmung der Wirklichkeit. (Kdpke)

Otto Mehrgardt und Albert Stolpe: Eigenstindiges Denken in der Schule. (fiS)
Jochen Riege: Die sechsjihrige Grundschule (Faust-Siehl)

Johannes Bastian (Hg.): ,.Strafe muB sein*? (DW)

Christel Hopf u.a.: Familie und Rechtsextremismus. (B.G.)

Peter Heitkiimper (Hg.): Mehr Lust auf Schule, (B.G.)



Gustav Folsch

Sind die Bildungsziele ,,Kompetenz* und
~Autonomie* vereinbar?
Ein Nach-denken {iber Erfahrungen in der Praxis

. Die Schulde soll dem jungen Menschen
zu der Fahigkeit verhelfen, in einer stin-
dig sichwandelnden Welt ein erfiilites Le-
ben zu fihren.”

(Schudgeserz Schieswig-1olstein, § 4)

Der Widerspruch zwischen der vorwiegend fremdgesteuerten Unterrichtung
von ,,Kompetenz“ (Wissen und Konnen) und der Anleitung zur , . Miindig-
keit* ist ein altes Thema. Es scheint zwar in den siebziger Jahren unseres
Jahrhunderts in den Ubertreibungen der bildungspolitischen Diskussion mit
der Polarisierung zum Beispiel von ,Emanzipation” und ,,Mut zur Erzie-
hung” fast totgeritten worden zu sein, aber das Thema ist so aktuell wie eh
und je!

Woran liegt es, daB in unseren Schulen noch immer die fiir eine Demokra-
tie so dringend ndlige Forderung der sozialgebundenen Autonomie zu kurz
zu kommen scheint gegeniiber der durch die Lehrkrifte gesteuerten, sach-
effektiven Vermittlung von Kompetenz in Wissen und Kénnen? -Dafiir gibt
es vielfaltige Griinde. Nach 35jihriger Titigkeit als Lehrer” und ~ parallel
dazu - nach 25jihriger Titigkeit als Fachleiter fiir Piddagogik am Studien-
seminar mit Einblick in viele Schulen aller Schularten mdchte ich aus dem
Schulalltag heraus zu dieser Frage Stellung nehmen. Mein Hauptargument
ist, daB die Fiille des in einer zeitgemédBen Schule zu bearbeitenden Lern-
stoffes — Wissen und Denken, Fihigkeiten und Fertigkeiten — so immens
ist, daB dariiber andere Bildungsziele wie zum Beispiel die Anleitung zur
Miindigkeit notgedrungen zuriicktreten.

Nach einer kurzen Erlduterung der Begriffe Kompetenz und Autonomie
werde ich neuere Vorstellungen itber Bildungsinhalte der Schule erldutern,
Entsprechend miiBten die herkdmmlichen Lehrpline modifiziert und vor
allen Dingen, um mehr Raum fiir Anleitung zur Autonomie zu schaffen,
entscheidend reduziert werden. Warum vielfiiltige Versuche in dieser Rich-
tung fiir die Praxis keinen durchschlagenden Erfolgzu haben scheinen, werde
ich zu begriinden versuchen. Als nichstes werde ich der Frage nachgehen,

*} Um die Ausfihrungen leichter lesbar zu machen, sind mit der miannlichen Form
{Lehrer, Schiiler etc.) stets gleichgeachtet die weiblichen Angehdrigen dieser Ka-
tegorien gemeint. Nur an Stellen, an denen geschlechtsspezifische Aussagen ge-
macht werden, werden die Bezeichnungen getrennt.
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aus welchen Griinden das selbstentdeckende Lernen®, das eine Chance zur
groferen Sclbstverantwortung der Schiller bote, nur sehr begrenzt einge-
setzt werden kann. .

In zwel weiteren Abschnitten will ich andeuten, wie die pidagogisch-zuge-
wandie Atmosphidre der heutigen Schule und wie Eigenschaften der Lehrer-
persinlichkeit die Entwicklung von Autonomie auch in den herangewachse-
nen Schillern behindern mégen. Einige Beispiele aus der Praxis, wie versucht
wird, die Scibstverantwortung der Schiiler zu stirken, und meine eigenen Vor-
stellungen zu einer ,,Losung™ des Dilemmas schlieBen den Beitrag ab.

Kompetenz und Autonomie

Wollgang Kiafki (1995, 5.11) fordert unter Hinweis auf die . Schlisselpro-
bleme® der heutigen Menschhett die Bildung dreier ,.Grundfihigkeiten®:
Fihigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmungsfihigkeit und Solida-
ritdtsfahigkeit,

Wollgang Schuiz (1980} spricht von drei ,, Intentionen”, die dienen ...

... wder Kompetenzfirderung im Hinblick auf die Aufgabe, sich in der Ge-
sclischaft, wie sie ist, individuell reproduzieren zu kénnen bzw. zur Repro-
duktion dieser Gesellschaft beizutragen;

... der Autonomisierung gegenitber den Funktionalisiervngsversuchen der
Gesellschalt;

... der Unterstiitzung der Solidarisierung mit den Individuen und Gruppen,
die an der Autonomisierung gehindert werden®,

Beide Autoren scheinen in der Sache nahe beieinander zu sein. Die No-
menklatur von Schulz scheint mir deutlicher den Unterschied zwischen den
beiden Hauptzielen unserer Erzichungsarbeit in der Schule herauszustellen:
s Forderung der Kompetenz in Wissen und Konnen hinsichtlich umfassen-
der, exzellenter Allgemeinbildung,

« Forderung der sozialgebundenen Autononiie.

Moderne Bildungsvorstellungen

.Bildungist der Weg, auf dem Kinder und Jugendliche in dicser Welt ihren
Ort finden.” (Wernstedt, S. 10} Diese sich standig indernde Welt ist hoch-
kompliziert, hochzivilisiert, hochtechnisiert, hochkulturell, Hier , ihren Ort
zu finden* und insbesondere auch ,,Qualifikationen zu erwerben, damit sie
im Leistungswettbewerb um berufliche Positionen und soziale Chancen mit-
haltcn kdnnen* (Schlomerkemper 1992, S. 24), bedarf einer jahrelangen
kompakien und effektiven Unterrichtung durch fachdidaktisch versierte
Spezialisten, also in erster Linie der Forderung der Kompetenz.

Worum es heute inhaltlich dabei gehen sollte, hat 1993 eine Arbeitsgruppe
der GEW neu formuliert und mit dem Begriff der ,.Lebenswelten™ neu ak-
zentuiert (vgl. Bernhardt u.a. 1993):

e _Leben in einer Demokratie,

¢ Leben in einer von Menschen bedrohten Umwelt,

¢ Leben im Frieden / in Konflikten (vermutlich sind hier primir Men-
schengruppen und Volker gemeint, nicht so sehr die Beziehungen zwischen
zwei Menschen; G.F.},
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Leben in einer multikulturellen Gesellschaft,

Leben in Europa (mit Ausblick auf die .Einc Welt'),

Leben in einer Medicnwelt,

Leben in einer technologisicrten Wirtschafts- und Arbeitswelt™.

Es fiillt auf, daR sich diese . Lebenswelten® {mit cinem unheimtich groficn
notwendigen Quantum schulischer Lern-Realisicrungen) eher auf die
Menschen als Gruppe als auf das Individuum bezichen. Dadurch ist man
geneigl, dieses sofort zu ergéinzen (mit eincr unvollstindigen Liste):

¢ Lcben in der Konsumwelt (konkret unter anderem: Umgang mit Geld
und Schulden; Suchtvorbeugung)

¢ Leben in einer mit Vorschrilten und Gesetzen straff durchreglementier-
ten Welt (konkret unter anderem: juristische Grundkenntnisse; Umgang mit
Behorden)

¢ Leben in groBer Nihe zu anderen Menschen {(konkret unter anderem:
Grundkenntnisse in ,,Alltagspsychologic™)

¢ (spiteres) Leben mit eigenen Kindern (konkret unter anderem: piidago-
gische Grundkenntnisse. Fiir den schwersten ..Beruf* unter uns Menschen
wird keine Ausbildung, kein Zertifikat verlangt: die Erzichung der eigenen
Kinder! Warum beklagt wohl die Gesellschaft das Erzichungs-Unvermo-
gen so vieler Eltern und versucht, die Schule in die Rolle der ,sozial-
pidagogischen Reparaturwerkstatt* zu dringen!)

¢ Leben mit der eigenen Gesundheit (konkret unter anderem: Minimal-
kenntnisse in Gesundheits- und Erndhrungslehre; Intensivierung des
Sportunterrichts. Man darf ja nicht vergessen, daB die Gesundheit des Ein-
zelnen nicht hundertprozentig in sein Belieben gestellt ist, sondern da@} die
Gesellschaft ein Interesse daran hat, die allgemeinen Krankheitskosten mog-
lichst niedrig zu halten)

In den umfangreichen Anforderungen zum Begreifen und Erlernen dieser
~Lebenswelten* ist zudem nur ein kleiner Teil der Inhalte der klassischen
Schulficher abgedeckt. Das Quantum des fiir die Kompetenz zu erwer-
benden Wissens und Konnens, das set erneut betoat, ist also riesengrof,

Manche Bildungspolitiker bis in die Kultusministerien hinein sind nun
geneigt, bei der Umsetzung der an den heutigen ,,Schliissel-“ oder Kern-
problemen* orientierten Schulpddagogik das Kind mit dem Bade aus-
zuschiitten; sie favorisieren ,projektorientiertes® oder ,facheriiber-
greifendes* Lernen und vernachlissigen das dazu notwendige solide Ler-
nen in den Fachdisziplinen, diffamieren es bisweilen gar als , rigides An-
hiufen von Faktenwissen*. Sie ignorieren schlicht, daB die ,Lern- und
Paukschule* von einst }ingst mausetot ist (Niemand a8t heute mehr Hun-
derte von Geschichtszahlen stur auswendig pauken!). Sie verstehen das -
auch von Klafki und vielen anderen zu Recht geforderte — ,,vernetzte Den-
ken“ vollig einseitig. Wenn ndmlich ein Netz nur Fiden und nicht auch
vor allem starke Knoten hat, die vernetzt werden. reit das Netz bei der
geringsten Beanspruchung.

Kiafki (S. 13) selbst riickt das zurecht: Zur Erérterung der fachilbergrei-
fenden Prebleme ,,werden jedoch immer wieder auch fachspezifische Lehr-
gangssequenzen notwendig sein®,
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Ist ¢ine darchschlagende ,,Entrismpelung® der Lehrpliine moglich?

Eine Chance, der Anleitung zur Autonomie {iir unsere Schiiler zeitlich und
inhaldlich mehr Raum zu geben, wiire, zumindest aus theoretischer Sicht,
die Fiilie der zu lernenden Stofle und Methoden entscheidend zu reduzie-
ren. Aber die seit Jahrzehnten gebetsmithlenhaft vorgebrachte Forderung
nach ,.Entriimpelung*® der , iberfrachteten Lehrpline hat in der Praxis bis-
her so gut wie keinen durchschlagenden Erfolg gebracht. Und das scheint
mir crklirlich zu scin.

Fiir das Folgende halten wir uns noch einmal vor Augen, welches die Grund-
aufgabe der Schule ist: ... die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen
auf cin Leben in dieser Gesellschaft vorzubereiten und mit den dazu erfor-
derlichen Qualifikationen und Verhaltensweisen auszustatten ...* (Schlo-
merkemper, S. 30).

Ich lade die Leser zu einem Gedankenexperiment ein. Wir setzen minde-
stens 15 iiberzeugte Verfechter des ,schiilerzentrierten Unterrichts", also
des fast ausschlieBlich selbstbestimmten Lernens, zu einer Klausur-Konfe-
renz zusammen, Lehrer und Hochschulpiddagogen, aus jedem Schulfach
mindestens einen. Sie sollen feststellen, was Schiiler zur Vorbereitung auf
cinchancengleiches Lebenin einer hochkemplizierten Welt allermindestens
lernen miissen, wenn sie es nicht von sich aus tun.

Ich behaupte nun, Jeicht itberspitzt: Je mehr Zeit zum Nachdenken und Aus-
einandersetzen diesen Leuten in der Klausur gegeben wird {mindestens 14
Tage), desto mehr diirfte sich dieser Minimal-Lehrplan in seinem Umfang
asymptotisch dem Quantum der heutigen Lehrpline nihern. Unter viclem
anderen diirfte er enthalten: Lesen, Schreiben, Grundrechnen, miindliche
und schrifthiche sprachliche Ausdrucksfahigkeit, zeitgeschichtliche, politi-
sche, geographische, naturkundliche, technische, englischsprachige, infor-
mationstechnische Grundkenntnisse, logisches Denken, Urteilsfiahigkeit,
~Lernen des Lernens™, der ganze kulturelle und dsthetische, gemiitsbildende
Bereich im weitesten Sinne, WertebewulBtsein.

(Dic Lehrer unter lhnen mégen doch nur daran denken, wie Kollegen an-
derer Ficher - oder Sie selbst auch? — die bildungswichtige Bedeutung der
Inhaite ihres Faches und einen moglichst hohen Stundenanteil im Wo-
chenplan mit Klauen und Zihnen zu verteidigen suchen!)

Und da ich voraussetze, daB es sich bei den Teilnehmern dieser Konferenz
um besonders verantwortungsbewufte, mit beiden Beinen in der heutigen
Zeit stehende Piadagogen handelt, werden sie in diesem Minimallehrplan
auch dic oben genannten , Lebenswelten™ und die acht, Schliisselprobleme*
von Klafki (S. 12) (von ihm selbst als nicht volistiandig bezeichnet) ganz we-
sentlich beriicksichtigen. ,Minimal*-Lehrplan?

Dabei muB man noch eines bedenken, was, wie mir scheint, oft vergessen
wird: Die Befiirworter der drastischen Lehrplan-Reduzierung haben in ih-
rer eigenen Schulzeit noch — wenn auch mit mehr oder weniger Zwang -
eine exzellente Allgemeinbildung erhalten. Es ist geradezu unfair oder zu-
mindest unbedacht, wenn sie eine solche den Heranwachsenden de facto
vorenthalien wollen,
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Die Deutschlehrerin meiner Tochter in Klasse 11 bewertete Rechtschreib-
und Zeichensetzungsfehler im Aufsatz nicht. Aber - was schlimmer war -
sie markierte sie nicht einmal. Das sei heute nicht mehr wichtig. Sie selbst
aber beherrscht dic Orthographie perfekt. Denn weanssie nicht einmalibren
Lebenstauf hiitte cinwand{rei schreiben kdnnen, wiire sic niemals als Leh-
rerin eingestellt worden.

Reinhard Kahl prangert mit harten Worten die Linge der Schulzeit und die
Weltfremdheit der Schulstolfe an. ..Die meisten Oberstufenschiiler jobben.
Das ist gut so. Nicht, weil sie Geld brauchen, sondern, weil sie in der Ne-
benprofession mehr vom Leben erfahren.* Scin Beitrag triigt die Uber-
schrift: ,,Abschied von Prokrustes® und entfaliet sich an Einzelheiten die-
ser alten Sage. AuBerdem wird Heraklit zitiert. Wie paBt das zu sciner
Intention? Klassische Bildung? Wer soll sich denn, wenn ¢s nach Kahl ginge,
in der Schule noch mit der lebensfernen, nicht zukunftsorientierten grie-
chischen Mythologie beschiftigen, und dann auch noch mit vom Nebenjob
absorbierten und ermiideten Schiilern? Woher kann Kahl mit dem Bild des
~Prokrustesbettes” und den Gedanken der vralten Philosophen umgchen?
Weil er selbst noch eine umfassende Aligemeinbildung genossen hat, die
ihn in der geistigen Auseinandersetzung souverdn macht, die er aber den
Nachwachsenden einschneidend dndern will,

Jeder von uns hat Vorstellungen, was ein ,ins Leben tretender* junger
Mensch mindestens wissen und kénnen miiite, Da diese Vorstellungen aber
unter uns schr verschiedenartigen Menschen teilweise dilferieren, kommt¢
insgesamt dieses riesige Quantum an Lernanforderungen heraus.

Hand aufs Herz: Wiren wir zufrieden, wenn ein Abiturient zwar tberzeu-
gend Selbstverantwortung zu praktizieren gelernt hiitte, aber beim Stich-
wort,,Bismarck* lediglich auf Heringe assoziieren wiirde, bei ,,Weimar* auf
einen neuen Vergniigungspark in Florida tippen und bei ,Goethe* meinen
wiirde, sich an eine Pop-Singerin dieses Namens aus den achtziger Jahren
erinnern zu kénnen? Ubertrieben? Genau! Weil wir eben doch ziemlich feste
Vorstellungen von in der Schule zu vermittelnder Allgemeinbildung haben,
die lediglich im akademischen Bereich und in manchen bildungspolitischen
Zirkeln ins Gerede gekommen zu sein scheint,

Ein Jungunternehmer prahit: ,.Ich kaufe Kisten fir 3 DM ein und verkaufe
sie filr 5 DM. Und von diesen zwei Prozent Gewinn lebe ich.* Warum er-
kennen wir diese Geschichte sofort als Witz? Weil wir uns nicht vorsiellen
konnen oder es nicht wahrhaben wollen, daB das eine ernstgemeinte AuBe-
rung ist!

Es gibt noch einen Punkt, der bei dieser Diskussion so nervt: Menschen, die
vehement fiir drastische Reduzierung der Lehrpline eintreten, bemerken
ihre eigene Inkonsequenz gar nicht, wenn sie selbst plotzlich individuelle
Forderungen an Lehrinhalte stellen.

Ein harter Kritiker der ,,inhumanen* Schule, Pddagogik-Professor Kurt Sin-
ger, der Latein und sogar Mathematik (1) als Pflichtfach aus der Schule ver-
bannen méchie (1981), regt sich daritber auf, daB es Abiturienten gibt, die
keine Eiche von einer Buche unterscheiden kénnen, keine Amsel von ei-
ner Drossel (eine Amsel ist eine (Schwarz)-Drossel! G.F.), keine Schicht-
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waolke von einer Haufenwolke oder ciner Federwolke (1973, S. 65). Sind
diese Kenntaisse, so erfreulich sie wéren, wirklich wichtiger als transferier-
bare Grundkenntnisse in mathematischer Logik?

K. Hohmann berichtet dber die Entstehung der neuen hessischen Rah-
mcenpliine: ,Es gab nahezu keine Sitzung der 6ffentlichen Entscheidungs-
gremicn — gleichgiiltig, um welche Fachpline es sich gehandelt hat —, auf
der nicht cinerseits Stoffreduzierung gefordert und andererseits sehr kri-
tisch angemerkt wurde, was alles an wichtigen Inhalten fehle und noch zu
crginzen sci.” (Hohmann 1996, S. 25)

Um kein Mi3verstiandnis aufkommen zu lassen: Natiirlich missen Lehrplane
immer wicder aktualisiert und durchiorstet werden, Aber zu erwarten, daf3
das Quantum der Lernanforderungen in einer zeitgemiBen Schule insge-
samt entscheidend reduziert werden kann oder darf, erscheint mir utopisch.
Von dahcer halte ich es auch fir unverantwortlich und hichst kurzsichtig,
da8 man aus Grinden der Kostenersparnis die Zahl der Wochenstunden
fitr die Schiiler einfach immer weiter reduziert!

Ubrigens sieht die — auch von den Medien eifrig betriebene — Kritik an der
~Schule von gestern* mit der angeblichen , Haufung von Faktenwissen* in
einem ganz merkwiirdigen Gegensatz zu der ungeheuren Beliebtheit und
Verbreitung von Quiz-Veranstaltungen aller Art und von den Ritselseiten
in [ast allen Print-Medien!

wSelbstentdeckendes Lernen® — Chance zu mehr Selbstverantwor-
tung?

Die vordergriindige Antwort heifit natiirlich: ja! — Aber es gibt drei
Griinde, die dieses , ja“ fiir die Schulpraxis stark einschrinken.

1.) Wagenschein (zitiert bei Minzinger, S. 26) fordert: ,,Den Druck des Leh-
rers durch den Sog der Sache ersetzen." Was aber tur, wenn bei einigen
oder allen Lernenden bet bestimmten, vom Lehrplan fiir wichtig gehalte-
nen Stoffen dieser ,Sog* nicht entsteht? Bei jungen Menschen ist insbe-
sondere der Spannungsbogen, die Fihigkeit, zum Zwecke der Erreichung
cines angeblich wichtigen Ziels auch langere Durststrecken, ungeliebte und
langweilige, anstrengende Tatigkeiten in Kauf zu nehmen und durchzuhal-
ten, oft eingeschrinkt,

Ein Beispiel: Behandlung des Photoapparats in Physik. Anfangs grofe Be-
geisterung und Eigenaktivitdt. Zum tieferen Durchdringen der Zusam-
menhinge mull das Linsengesetz behandelt werden, in dem die Variablen
im Nenner der Briiche stehen; also Bruchgleichungen miissen gelost wer-
den. Die Motivation geht bei vielen gegen Null.

2.) Das selbstentdeckende Lernen beadtigt unverhiltnismiBig viel mehr
Zeit. Das Prinzip ,trial und error* enthilt die zeitfressenden Irrtimer,
die, wie Heinrich Rerh betont, wichtige Bestandteile eines {ruchtbaren
Lernprozesses sind, die aber im herkémmlichen Unterricht eher Klippen
sind, die der studierte Lehrer unter dem Druck der Lehrplanerfilllung oft,
da er sie frithzeitig vorausgesehen hat, von vornherein zu umschiffen ver-
sucht.
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3.) Vielleicht liegt es an mir, daf} ich bei den Protagonisien des ..genclischen®
Lernens immer nur bestechende Beispiele fir das Ncuentdecken und -ent-
wickeln von Lernstoff gefunden habe. So gut wie ni¢c aber gehen diese Leute
auf das ein, was unser Lehrerberufsleben in hohem Male (wenn auch bei
den Fichern unterschicdlich) ausfiillt, nimlich Wiederholen, Festigen, ver-
tiefendes Absichern, Einpriigen ins Gedichtnis, Anwenden, Abwandeln und
Uben, Uben und noch mal Uben!

Ein Beispiel: Natiirlich kénnen und sollen Schiiler in Klasse 9 selbst erar-
beiten, wie man quadratische Gleichungen 16st. Diese sind in der Oberstu-
fenmathematik ein wichtiges Hitlsmittel. Es wiire absurd, wenn Lernende
beim Auftreten ciner quadratischen Gleichung in der Oberstufe im Abstand
von Wochen oder Monaten jedesmal ,,neu* entdecken miiBten, wie sie zu
16sen ist. Die Schiiler miissen also in einem psychologisch ungiinstigen Al-
ter in Klasse Y mit einer in einem relativ kurzen Zeitraum zu behandelnden
groBen Zahl ganz verschiedenartiger quadratischer Gleichungen mit den
Finessen vertraut gemacht und die Losungsmethode bei ihnen eingeschlif-
fen werden. {Erinnern Sie sich an die ,.p-q-Formel"?) Das ist fiir viele er-
miidend und geht daher haufig nicht ohne sanften Druck, also Fremd-
stenerung ab.

Wolfgang Schilz (19772, S. 84, 85; 1977, S. 241, 243, 244), ¢in herausra-
gender Didaktiker, entwirft eine groBartige Idee partizipatorischer Unter-
richtsplanung, also Aktivierung von Schiiler-Mitverantwortung. Es ist nie-
derschmetternd. aber realistisch, wenn er selbst sein Konzept relativieren
und die wesentliche Bedeutung unangenehm-anstrengender Erarbeitung sy-
stemalischer Sachkenntis einrdumen muB. So schreibt er zum Beispicl: ,,Ma-
thematik ist — bei allen noch so gut genutzten Primiir- tnd Sekunddrmoti-
vationen - langfristig nur iber eine gewisse gemcinsam aufzuarbeitende
Frustration fiir Lehrer und Schiiler vermittelbar.” (1978, 5.98)

Aus den geschilderten Griinden wird der Unterricht weit iiberwiegend durch
die Lehrkrifte gesteuert, wird dem Schiiler bei aller geforderten Aktivitat
und Anstrengung die Verantwortung fiir seinen Lernerfolg weitgehend ab-
genommen. Die fatale Folge ist die verbreitete Passivitit der Schiiler, ,,Wenn
ihr meint, daB das gut fiir mich ist, dann lernt mich mal.“ {Schlémerkemper
1992, S. 27) Hiufiger als diese Gutmiitigkeit ist aber wohl die versteckte
oder auch laute Frage: ,,Was bringt mir eigentlich diese Qualerei?!*

Erschreckend, aber wohl symptomatisch ist folgender Schiilerausruf, nach-
dem ein halbes Jahr vorher griindlich behandelt worden ist, warum das Tei-
len durch Null keinen Sinn ergibt: ,,Aber Sie haben uns doch selbst gesagt,
daf wir nicht durch Null teilen diirfen!* Nicht die mathematische Logik,
sondern die Autoritat des Lehrers ist de facto die dirigierende Instanz.

Behindert die ,,Gewichshaus-Atmosphire* die Entwicklung von
Autonomie?

Seit den fiinfziger Jahren hat sich das Verhiltnis zwischen Lehrenden und
Lernenden grundlegend gewandelt, es ist personlicher, ,,menschlicher* ge-
worden. Als bahnbrechend kann man hier wohl die Untersuchungen und
Schriften des Ehepaares Tausch aus den sechziger Jahren bezeichnen. Ins-
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besondere ihre Betonung der ,,Werischitzungs-, Wirme, Zuneigungsdi-
mension®. (Wir sprechen heute besser von . Zuwendung®, weil ,,Zuneigung®
in unscrem Sprachgebrauch Sympathie voraussetzt, die nicht vorhanden sein
muf.) Die erzicherische Verantwortung der Lehrenden fiir das Wohl des
cinzeinen Kindes, die helfende Funktion, die individuelle Forderung haben
im letzten Jahrzehnt noch stark an Bedeutung gewonnen, weil die Gesell-
schaft zunehmend der Schule einen Teil der Aufgaben zumutet, die viele
Elternhiuser nur mangelhaft leisten.

Diese Haltung, diesc Aufgaben nehmen heute die meisten Lehrenden sehr
erast, haben sic .internalisiert”. Und weil das ja in der Tat eine sehr posi-
tive Sache ist, sind sie so schwer darauf anzusprechen, daf hierin eine grofle
Versuchung fiegt, ndmlich (unbewuft) das Gegenteil von dem zu tun, was
paradoxerweise zur Erzichung dazugehort, ndmlich sich mit zunchmendem
Alter der Jugendlichen als Erzicher liberfliissig zu machen.

Ich will das mit einigen Gedanken und Erlebnissen verdeutlichen: Schiiler
solten ab Klasse 10, spiitestens aber ab Klasse 11 in der gymnasialen Ober-
stufe, mit,,Sie* angeredet werden. Lehrer fithlen sich {verstandlicherweise!)
geschmeichelt, wenn Schiiler der Oberstufe ihnen vorschlagen. sie zu du-
zen. Diese Lehrer ignorieren, wenn sie darauf eingehen, dal sie den
Schillern damit einen Birendienst erweisen, weil sie deren unbewuBten
Wunsch erfiillen, zumindest in der Schule noch linger im warmen, beque-
men Nest des Kindseins zu bleiben. Die Gefiible in der Adoleszenz sind
noch widerspriichlich: Einerseits und im Vordergrund besteht natiirlich der
Wunsch, sich aus der Abhiingigkeit des Erziechungsprozesses zu losen. An-
dererseits aber ist da noch die versteckte Furcht, aus der Wiirme des ,,Nests™
in die unbekannte und Eigenaktivitiit fordernde Kilte der Selbstverant-
wortung hinauszutreten.

Bei einem Gesprich im Jugendamt einige Jahre nach der Vorverlegung der
Volljiihrigkeit von 21 auf 18 duBerte ich meine Skepsis, ob die Jugendlichen
mit dem Sprung gleich um drei Jahre iiberfordert seten. Mir wurde geant-
wortel, daB nach den Erfahrungen des Amtes lediglich die kleine Gruppe
der Vollzeitschiiler, insbesondere Gymnasiasien, sich dieser Vorverlegung
nicht voll gewachsen zeigten. Mich hat das als Lehrer dieser Institution
schockiert und zu den Beobachtungen und Gedanken veranlaBt, tber die
ich in diesem Beitrag berichte.

Die Schule infantilisiert, statt zum Erwachsenwerden zu stimulieren*, ziirnt
R. Kahl. - Ist es moralisch hochstehend oder aber geradezu schidlich fiir
den jungen Menschen, da8 sein Tutor in der Oberstufe des Gymnasiums
ihn (pflichtgemiB) bis zum Abitur hin kontroilierend, lenkend und férdernd
begleitet?

Bei einer zweistiindigen Mathematikarbeit will ein 18jdhriger Schiiler mitt-
lerer Leistungsfahigkeit nach der ersten Stunde sein Heft fast leer abgeben:
er konne das nicht. In einer Mischung aus warmer Zuwendung und per-
sonlicher Autoritit, aber ohne inhaltliche Hilfen zu geben, bewegt der Leh-
rer ihn erfolgreich, weiterzuarbeiten. Er bringt dann eine Leistung, die, ob-
wohl nur in einer Stunde erbracht, klar mit ,,befriedigend® zu bewerten ist.
Polar-entgegengeseizte Kommentare von Kollegen zu dicsem Vorgang:
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* Der Lehrer hat piddagogisch vorbildlich gehandelt. Er hat s erreicht, dafj
der Schiller wieder Mut gefaBt hat, sein Anspruchsniveau crhoht und da-
mit die Voraussetzung fiir erfolgreiches Fortschreiten im Mathematik-Ler-
nen geschaffen hat.

* Der Lehrer hat als Erzicher mangelhaft gehandelt, hat durch Einsatz sei-
ner persdnlichen Autoritdt den Volljihrigen in die Kindrolle zuriickgedringt
und ihm dadurch diec Chance genomimen, ein Stiick zu reifen, zu seiner Ent-
scheidung zu stehen und die Folgen kennenzulernen und zu tragen.

Wer hat recht? - Beide! Das ist unser Dilemma! Als Kompromi wurde
vorgeschlagen, der Lehrer hiitte den Schiller mit ruhiger, distanzierter, vor-
wurfsfreier Stimme Icdiglich kurz fragen sollen: ,,Haben Sie sich Thren Schriti
gut iiberlegt?

Leider betont auch die Rechisprechung die ,custodiale* Funktion des Lch-
rers. Wenn er zum Beispic! Schitler der zehnten Klasse, wie ¢s ja eigentlich
sein soll, mit ,,Sie* anredet und in Konscquenz dazu der Klasse mitteilt und
erldutert, dal zwar auch weiterhin die Hausaufgaben griindlich besprochen
werden, aber nicht mehr bei jedem einzelnen Schiller die Anfertigung kon-
trolliert wird, kann er Arger bekommen. Wenn ein Schiiler wegen ciner ,,5*
auch in diesem Fach sitzenbleibt, knnten die Eltern die Riicknahme der Nicht-
Versetzung beantragen mit dem Hinweis auf die ., Pflichtverletzung™ des Leh-
rers. 1hr Sohn sei in diesem Alter noch nicht ,reif fiir diese ,.,pddagogische
Uberforderung”. Es ist heutzutage nicht mehr auszuschlieBen, daf} die Eltern
vor Gericht recht bekommen. Um sich mdgliche Ungelegenheiten zu erspa-
ren, agiert der Lehrer also lieber weiterhin als fremdsteuernder Kontrolleur.

Hindernisse im Lehrer selbst bei der Anleitung zur ,,Autonomie*‘?

Der machtbesessene, negativ-autoritire Lehrer von ¢inst (ich kenne ihn nur
noch aus dem Teil meiner Schulzeit vor 1945) scheint mir ausgestorben zu
sein. Es kann aber nicht verschwiegen werden, dal unser Beruf Gefahren
fiir die Stabilitit der eigenen Psyche enthilt. Ich habe mich an anderer Stelle
dazu geduBert (Folsch 1993) und kann mich darum hier kurz fassen.

Wenn der Lehrer die ihm von der Gesellschaft iibertragene Aufgabe der
Unterrichtung und Erziehung der Jugendlichen erfiillen will, muf3 er von
diesen ernstgenommen, seine Autoritdt mubB anerkannt werden. Nun ist ¢i-
nerseits die Jugend heute erheblich unbefangener als frither und anderer-
seits das Renommee des Lehrers in der Offentlichkeit schlechter und seine
Unterstiitzung durch seine Behdrde schwicher (siche zum Beispiel den
schleichenden Abbau der erlaubten ,,OrdnungsmaBnahmen® wihrend der
letzten Jahrzehnte). Daher ist die versteckte Angst des Lehrers, sich nicht
w~durchsetzen® zu kdnnen, heute grofier als frither.

Wenn er aber den Heranwachsenden nun auch noch nach und nach mehr
Spielrdume fiir echte Entscheidungen einrdumen soll, die vielleicht zu sei-
nen eigenen Uberzeugungen und dringlichen Empfehlungen im Wider-
spruch stehen, kann das seine Selbstachtung bedrohen. Da bietet sich natiir-
lich unbewuBt der einfachere Weg an, alles beim alten zu belassen.

DaB diese Problematik zwar heute verstirkt auftritt, aber eigentlich uralt
ist, wird beispielsweise an der Situation des Deutschiehrers deutlich. Ist er
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nicht in seinem Innern letztlich iiberfordert, einen Aufsatz, in dem bei ei-
nem ihn personlich stark berithrenden Thema die extrem gegenteilige Mei-
nung fundiert vertreten wird, mit ,,schr gul” zu bewerten?

Weiter mag sich fiir vicle Lehrer die ,heimliche Theorie® als hinderlich fir
die Zulassung groBerer Entscheidungsireiheit beim Lernen erweisen, dafl
viele Jugendliche ohne geniigenden sanften Druck nicht geniigend viel,
schnell und griindlich lcrnen, zumal im Zeitalter der , Konsumentenhal-
tung™. Ist das aber vielleicht eine , self-fulllilling-prophecy“? Weil wohl die
Mehrzahl der Lehrer nicht frei ist von dieser Uberzeugung und sich ent-
sprechend verhiilt, passen sich die Lernenden unbewuBt dieser fiir sie be-
queincren Erwartung an, Dieser Zusammenhang mag bestehen, ist aber
kaum bewcisbar,

Viele besonders von uns Alteren sind nach den Erfahrungen der eigenen
Schulzeit skeptisch gegeniiber dem Slogan , Férdern statt Fordern® und mei-
nen, daB es , Fordern (auch) durch Fordern* heilen miisse. Behindert das
.Fordern* die Entwicklung der Eigenverantwortung beim Schiiler? Ich
komme am Schluf} auf diese Frage zuriick.

Gibt es eine ,,Losung* des Dilemmas?

Der Spielraum fiir echte Entscheidungen der Schiilerschaft oder des ein-
zelnen Schiilers ist auBerordentlich gering. Die ganzen institutionellen Vor-
gaben vom Lehrplan tiber die — bei groBen Schulen einfach notwendige -
Schulordnung bis zum Stundenplan, von der Schiiler- und Lehrerverteilung
auf die Klassen bis zur Raumverteilung, vom Vertretungsplan bis zu den
Pauvsenaufsichten und vieles mehr bedingen dieses. Je grofler die Schule ist,
desto komplizierter ist die Organisation, und darum wird von der Schullei-
tung eine mogliche Schiilerbeteiligung eher ais Sand im Getriebe empfun-
den und moglichst auf dem Null-Niveau gehalten. Die Beteiligung der
Schiiler an der Schulkonferenz ist sicher ,.ein Schritt in die richtige Rich-
tung®, aber die bringt auch nicht so viel, weil die Kompetenzen der Konfe-
renz bei genauem Hinsehen, verglichen mit denen der Schulleitung, be-
scheiden sind. Die Schulleitung behilt fiir alles, was an der Schule
entschieden und getan wird, die Letztverantwortung.

Die gegenwiirtig vielerorts ,,von oben“ initiierten Bemiihungen um ,,Au-
tonomisierung™ der Schule darf und kann meines Erachtens nichts daran
andern, dafl der hochkomplizierte und hochsensible Organismus Schule zu-
erst einmal ,funktionieren™ muB, das heiBt durch Schwerfilligkeit um-
fangreicher Entscheidungsprozesse nicht wesentlich behindert werden
darf. Insofern wird sich wohl an der Rolle des Schiilers in dieser Hinsicht
wenig dndern. Die seit Jahrzehnten vertraut gewordene Arbeit der Schiiler-
vertretung (SV) ist mit Sicherheit sinnvoll. Nur darf man auch hier nicht
vergessen, daB die Schulleitung EinfluB ausiiben kann und das Veto-Recht
hat.

Nach allem bisher Gesagten ist es kein Wunder, wenn manche punktuellen
Versuche, Jugendliche auf dem Wege zu groBerer Selbstverantwortung und
Entscheidungsfreiheit voranzubringen, Zlige der Hilflosigkeit, ja des Gro-
tesken tragen.
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Ein Beispiel: In einem groen Gymnasium klingelt es mitten in der Stunde
(ich habe es bei einer Hospitation selbst miterlebt). Die beiden Klassen-
sprecher verlassen gerduschvoll den Raum. Nach zchn Minuten kehren sie
ebenso gerduschvoll zuriick, erhalten sofort das Wort und berichten der
Klasse, der Schulsprecher habe ihnen mitgeteilt, dafl beim Adventsbasar
fur ,Brot fiir die Welt" 5387,64 DM zusammengekommen seien. Dic Lehr-
kraft versucht nun zum zweiten Mal mit grofier Mithe, die Klasse wieder
auf den eigentlichen Unterrichtsgegensiand zu konzentrieren. Die Schul-
konferenz hatte mit knapper Mehrheit zur Aufwertung der SV-Arbeit dem
Schulsprecher grundsiitzlich erlaubt, dic Klassen- und Kurssprecher mitien
in der Unterrichtsstunde zu einer kurzen Besprechung zusammenzurufen
mit der Mafigabe, daB diese sofort nach Riickkehr in dic Klasse berichten
diirften.

Drei Fragezeichen mochte ich setzen:

¢ Der SV wird hier meines Erachtens Sand in dic Augen gestreut, sic sei
autonom und habe Macht. Tatsichlich muB der Schulsprecher vor diesem
Verfahren jeweils den Schulleiter um Genehmigung bitten.

* Der Preis filr diese ,Aufwertung®” der SV scheint sehr (zu) hoch zu scin:
In etwa 40 Klassen und Kursen wird zweimal in der Stunde der Unterricht
empfindlich gestort.

* Dieses Verfahren kann bei den Schiilern zu dem unterschwelligen Lern-
effekt fuhren: Demokratisches Verhalten heifit, konzentrierte Arbeit zu un-
terbrechen, also zu stdren. Dieser Einwand stammt nicht von mir als eincm
vielleicht zu konservativen Menschen, sondern von einem als liberal be-
kannten jungen Lehrer.

Schiilerzeitungen sind ein gecignetes Mittel, Selbstindigkeit zu lernen. Im
Schleswig-Holsteinischen Schulgesetz von 1978 bedarf der Vertrieb von
Schiilerzeitungen in der Schule der Genehmigung des Schulleiters. Dieser
Passus ist in der Novellierung von 1990 (§ 116) gestrichen. Es heiBt jetzt:
»Sie werden in der Schule verteilt, stehen auBerhalb der Verantwortung der
Schule.” Hier wird das Kind mit dem Bade ausgeschiittet. Schiilerzeitun-
gen dringen kaum an die Offentlichkeit. Darum ist wenig bekannt, welche
Niveanarmut und Taktlosigkeit solche Zeitungen bisweilen auszeichnet.
Warum ist hier die Chance vertan worden, zur Autonomie anzuleiten durch
Aufnahme einer Bestimmung, daB die redigierenden Schiiler sich mit dem
Vertrauenslehrer beraten miissen, aber eben ohne daf} er eine Veto-Be-
fugnis hat? (Siehe dazu auch Feldhoff.)

Es gibt seit einigen Jahren ein Beispiel innerhatb der Schule, zumindest gi-
ner Schulform, in der Ernst gemacht wird mit der Aanleitung und Ermogli-
chung weitgehender Selbstiandigkeit. Das ist der ,,Offene Unterricht* inder
Grundschule,

In einer dritten Klasse iiben die mit der Lehrerin im Kreise sitzenden Kin-
der das kleine Einmaleins mittels ¢ines groBen, auf dem FuBboden liegen-
den Plakats. Die Lehrerin hat es als Rolle mitgebracht, und darum biegen
sich die Rinder ein wenig hoch. Ein Méddchen steht unaufgefordert und wort-
los auf, holt zwei Biicher aus dem Bord und beschwert die Rander damit.
AuBer einem kurzen ,danke* der Lehrerin geschieht weiter nichts. Die
Selbstverstindlichkeit, mit der die Achtjihrige erkannte, was hier zu tun
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war, und vor allem, diese Erkenntnis sponian und ohne jedes Aufheben in
Jie Tat umsetzte, war fiir den Besucher einfach verbliffend.

Gewill, ein klitzckicines Beispicl; aber ¢s scheint mir doch symptomatisch
dafiir zu sein, was mit diescr Unterrichtsform erreichbar ist. Aber der Pfer-
defull ist uniibersehbar. Wie zuverlissig klappt im ,,Offenen Unterricht®
das pflichtgemie Erarbeiten und Eintiben der vom verbindlichen Lehr-
plan vorgeschrichenen umfassenden Kompetenzen? In unserem Bundesland
sollen alle Kinder am Schluf des dritten Schuljahres den gleichen Bil-
dungsstand erreicht haben!

Mchrere Grundschullchrerinnen haben mir ausdriicklich erkiirt, daB ihnen
dieses nur sekundiir wichtig ist, wenn nur der Entwicklung der Fihigkeiten
und vor allem der sozialen Kompetenz, des Selbstvertrauens uwnd der
Selbstiindigkeit etc. bei dem einzelnen Kind wirksam geholfen werden
kénne, mit cventucll gréBeren Zeitverlusten fiir die Gesamtheit,

Hier zeigt sich wieder deutlich unser Dilemma. Ich habe Respekt vor dem
padagogischen Engagement dicser Kolleginnen. Aber ich finde es schlimm,
daB sic verdriangen, welchen Preis die Kinder eventuell dafiir bezahlen miis-
sen:

* Dic Kinder, die das Gymnasium besuchen wollen, kdnnen dort unter der
Konkurrenz der Kinder leiden, deren Stand im Wissen und in den im Lehr-
plan verlangten Fertigkeiten deutlich besser ist - die Unterschiede im Bil-
dungstand der Sextaner sind heute oft erschreckend gro8.

* Auch die Hauptschiiler, die hier in der Grundschule in den fundamenta-
len Kulturtechniken nicht mit geniigender Dringlichkeit eingeiibt worden
sind, konnen bei der Berufsbewerbung erhebliche Schwierigkeiten be-
kommen, weil Rechtschreibung und Beherrschung der Grundrechenarten
dort nach wie vor einen hohen Stellenwert haben,

Kann uns in dem ganzen Dilemma die padagogische Wissenschaft weiter-
helfen? ,,Unser empirisches Wissen {iber die Erreichung padagogischer Ziele
~ wie Miindigkeit - ist noch sehr begrenzt. Das ist auf die Defizite in der
Bildungsforschung, insbesondere in der Wirkungsforschung, zuriickzu-
fithren." {(Kell, S. 147)

Gibt es eine Losung? Lassen sich Vermittiung von Kompetenz und Anlei-
fung zur Autonomie in unseren Schulen besser vereinigen? Weil dieses, wie
ich darzulegen versuchte, so schwierig ist, wird dieses Problem, wie mir
scheint, im altgewohnten und unsere Krifte stark fordernden schulischen
Alltag weitgehend verdringt. Das Problem wieder stirker ins BewubBtsein
zu heben, sich seiner draingenden Aktualitit nicht zu entziehen, ist ein wich-
tiger erster Schritt.

R. Winkel hat uns daran erinnert, uns des Antinomischen in der Padagogik
wieder bewuBt zu werden. Es hat einmal jemand formuliert: ,,Erzichung ist
die stets fortschreitende Eintibung in Freiheit.* Dieser alle piadagogischen
Bemiihungen treffend zusammenfassende Satz kann erst dann seine
Fruchtbarkeit voll entfalten, wenn man die in ihm enthaltene Antinomie
von er-zéehen und jemanden einiiben einerseits und frei-lassen andererseits
nicht verdriingt, sondern versucht, sie ,,deutlicher zu verstehen, um kon-
struktiv mit ihr umgehen zu kénnen.” (Schidmerkemper, S, 28)
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