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Josef Lange

Allgemeinbildung, allgemeine Hochschulreife und Studierfihigkeit

aus Sicht der Hochschulen 27
Vortrag vor der KMK am 13. 10. 1993 in Loccum

Auch aus der Sicht der Hochschulrektorenkonferenz miissen die Kriterien der
Hochschulreife von den Bedingungen abgeleitet werden, unter denen eine grofer
gewordene Anzahl der Heranwachsenden sich auf eine veriinderte und sich veriin-
dernde Zukunft vorbereiten und einstellen sofl. Die Einstellungen und Verhaltens-
weisen, mit denen hewtzutage viele Siudierende ein Studium beginnen, scheinen
diesen Anforderungen nicht ausreichend zu entsprechen,
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Dafl die Schule ihrer Erziehungsaufgabe nicht (mehr) gerecht werde, wird ange-
sichts maricher neueren Entwicklung immer hiufiger behauptet. Gegen mancherle!
verkiirzende Betrachtung dieser Funktionen setzt der Autor ein Plidoyer fiir die
Leiblichkeit, die neben dem Denken, Fithlen und Wollen eine gleichrangige Bedeu-
tung haben sollte.

Gerd Heursen

Stimmen unsere Lebrpline schon wieder nicht? 49
Uber die Notwendigkeit autonomer und dezentraler Lehrplanarbeit an den
Schulen

Kdnnen sich Lehrpliine an der , Lebenswelt” der Kinder orientieren, ihrer Indivi-
dualitdt gerecht werden und zugleich sichern, dafi allen Heranwachsenden ein
verbindliches Map an gemeinsamer Kultur vermittelt wird? - Die Schuladministration
kann den wachsenden Rechifertigungszwang allenfalls dadurch bearbeiten, daff sie
den einzelnen Schulen autonome Lehrplanarbeit zugesteht und zumutet.

Heinz-Dieter Meyer
Autonomie, Ungleichheit und Biirokratie 65
Innenansichten aus einem amerikanischen Schuldistrikt

Das traditionell selbstverstindliche Map, in dem US-amerikanische Kommunen
iiber ihre Schulen autonom entscheiden kénnen, mag auf den ersten Blick faszinie-
ren — bei niiherer Betrachtung zeigt sich jedoch, daf sich dies in verschiedenen
Regionen sehr unterschiedlich und zum Teil durchaus zum Nachteil der Lernenden
auswirkt. Der Autor gibt einen detaillierten Einblick in den Alltag von Schuden, die
ihren Entscheidungsfreiraum zu ,nutzen™ wissen,



Walter Herzog

Von der Koedukation zur Koinstruktion 78
Ein Weg zur Férderung der Méddchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Bisher waren die Bemiihungen nicht sehr erfolgreich, die (vor allem) den Miidchen
die Naturwissenchaften im Unterricht und fiir den Beruf besser zuginglich machen
wollten. Bei der Anschauung und der Anwendbarkeit anzusetzen, war offenbar
nicht ausréichend, vielleicht ist es sogar der falsche Ansatz. Wesentlich(er) erscheint
es dem Autor, die Kommunikationsbedingungen des Unterrichts zu verbessern ~
und damit iiber die ,,blofie” Koedukation hinauszukommen.

Willibald Papesch
Schule und Gewalt 96
Historische, politische und pddagogische Anmerkungen

Uber das Ausmap und die Ursachen von Gewalttitigkeiten in den Schulen werden
allzu rasch ,,sichere” Urteile gefillt. Zu einigen gingigen Meinungen hat der Autor
kritische Riickfragen. Er wird damit vielleicht wiederum auf Widerspruch stofien —
vielleicht gerade dort, wo er recht haben konnte!

Neuerscheinungen: 114

—~ Hartmut von Hentig: Die Schule neu denken (Theodor Wilhelm)

—~ Theo M. E. Liket: Freiheit und Verantwortung. Selbstdndigkeit und Qualitit
(Erich Frister)

— Hermann Giesecke: Politische Bildung (Hagen Weiler)

-~ Wilfried Schubarth und Wolfgang Metzger (Hg.): Schule, Gewalt und
Rechtsextremismus (LU)

- Rudolf W. Keck (Hg.): Spitaufklidrung und Philanthropismus in Niedersachsen
(Johannes Tiitken)

- Ulrich Schwerdt: Martin Luserke (1880 - 1968) (J6S)

~ Friedrich W. Kron: Grundwissen Didaktik (J&6S)

— Jahrbuch fiir Pddagogik 1993 (J6S)

- Hans-Giinter Rolff: Wandel durch Selbstorganisation (Wolfgang Bottcher)
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1. Die Diskussion iiber Erziehungsaufgaben der Schule

Seit ¢inigen Jahren wird in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskus-
sion vermehrt und oft sehr nachdriicklich nach den Erziehungsaufgaben der
Schule gefragt. Die — wie es scheint - zunehmende Gewaltbereitschaft von
Jugendlichen innerhalb und auBlerhalb der Schule, das erlebte Versagender
Politik angesichts dringender gesellschaftlicher Probleme, Disziplinprobleme
und Ellbogenmentalitét, jugendlicher Vandalismus gegen 6ffentliche Ein-
richtungen und dhnliche Ereignisse werden mit der Frage verkniipft, ob die
Schule daran Mitschuld triigt oder ob sie solchen Tendenzen piadagogisch
Einhalt gebicten kann. Gelegentlich wird diese Doppelfrage mit einer Kritik
beispielsweise am ,,Gleichheitswahn® neuerer Schulkonzeptionen oder an
einer , Emanzipationspiddagogik* verbunden, in der gewisse tradierte Er-
zichungswerte bedenkenlos iiber Bord geworfen worden seien.!

Der Verdacht auf ,neokonservative® Tendenzen mag hier naheliegen.
Jedoch zeigt die genauere Beobachtung der pidagogischen Szenerie, daB
sich das Unbehagen an den Erzichungsleistungen der Schule als ein allgemei-
nes Krisensymptom bemerkbar macht. Dies macht nicht nur die nun schon
Jahre wihrende Diskussion um die Merkmale einer ,,guten Schule" deut-
lich?, sondern auch die Renaissance von Publikationen zum ,,erzichenden

Unterricht*3, die Attraktivitit von ,,wertevermittelnden” Bekenntnis- und
Waldorfschulen, die padagogische Verunsicherung in Alternativschulen
wie der Glockseeschule in Hannover®, schlieBlich und nicht zuletzt aber auch
die unter Pidagogikstudenten gelegentlich beobachtbare Rehabilitation
einer gewissen ,,Disziplin“ im Unterricht, die der erlebten ,.grenzenlosen
Liberalitit” einen Riegel vorschiebt. Komplementar dazu wird die Frage
nach der Zukunft von dffentlicher Bildung mit dem Argument forciert, da
die gegenwirtigen Schulstrukturen den Anforderungen der Zeit nicht mehr
geniigen.®

Zweifellos betrifft diese Diskussion nicht nur — und oft tiberhaupt nicht
explizit — die Frage nach Erziehungszielen der Schule. Dennoch jst die
Erorterung von Werten und Normen in diesem weiteren ~ durchaus zeit-
symptomatischen ~ Rahmen zu verorten und deshalb keiner ,konservati-

¢ .Die deutsche Angst vor dem Begriff Elite®, WaS v, 8.8.93; ,Zur Erziehung
verurteilt, Nach 25 Jahren: Die Folgen emanzipatorischer Pidagogik™“. FAZv.9.
6. 93; ,,Die Gewalt an den Wurzeln bekiimpfen®. ,,Die Zeit" Nr. 29 v. 16. 7. 93

2 Z. B. Steffens/Bargel 1993; Tillmann 1989

} Z. B. Hellekamps 1991; Ramseger 1991

* Klare Werte. Flucht aus der Staatsschule, Der Spiegel 6/1993

5 Siehe z. B. die Bemerkungen O. Negts in ,,Glocksee-Info 2* {1993)

5 Z. B. Gonon/Oelkers 1993; Becker 19%0
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ven* oder sonstwie partikularen Position zuzuordnen. Es geht dabei viel-
mehr um eine Aufgabe, der sich vermutlich alle staatlichen Schulen prak-
tisch-folgenreicher als bisher stellen miissen.

Man kann sich im Hinblick auf die Frage, wozu staatliche Schulen erzichen
sollen, grundsitzlich zwei kontrdre Positionen vorstellen, Vertreter der
einen duBernim Hinblick auf den Neutralitéts- und Pluralitdtscharakter der
staatlichen Schule die Meinung, daB3 Schiiler sich zwar mit ethischen Orien-
tierungen, mit Verhaltensweisen, Gesinnungen usw. beschiftigen sollen,
dabei aber nicht auf bestimmte ethische Qrientierungen hin erzogen werden
diirfen. Vielmehr gehe es um die Schulung der Fahigkeit, sich mit solchen
Positionen wissenschaftlich auseinandersetzen zu kénnen. Schule diirfe also
-so diese Position - keine bestimmten Gesinnungen und Verhaltensweisen
der Schiiler anstreben bzw. priformieren.’

Diese Werte-Abstinenz (mit Ausnahme der wissenschaftlichen Qualifikation
der Schiiler) schlieft alle Formen von Indoktrination der Heranwachsenden
mit ethischen oder wissenschaftlichen oder verfassungsrechtlichen Begriin-
dungen aus, ein Vorsatz, der in der Tat fiir eine moderne staatliche Schule,
die fiir Eltern und Kinder aws allen grundgesetzkonformen ;,Weltanschau-
ungsrichtungen” offen sein soll, angemessen erscheint. Indessen: ihre Maxi-
men sind durchaus fragwiirdig,"da gerade die Fixierung z. B. auf das
~Normale®, ,,Gingige® sowie die Verpflichtung auf ein (szientifisches)
Wissenschaftsideal ihrerseits Indoktrination sein kénnten, die tatsdchlich
manches Problem z. B. des verantwortungslosen Umgangs mit der Natur,
der politischen Phrase anstelle titiger politischer Gestaltung, der Phanta-
sielosigkeit und wissenschaftspolitischen Borniertheit erkliren kénntel®
Undscheinen eine,,Erzichungzur Verantwortung®, zur , Friedensfahigkeit®,
scheinen gar ,,Sauberkeit” (im Denken und Handeln), ,,Flei“ (beim Ler-
nen und Sich-selber-Bilden), ,,Ordnung® (in der Konsequenz des Denkens
und Tuns) nicht durchaus allgemein wilnschenswerte Eigenschaften zu sein,
zu denen Schule ,,selbstverstindlich® erziehen sollte?

Damit ist schon die zweite Position angedeutet, deren Vertreter eine Erzie-
hung zu bestimmten Werten favorisieren: Erziehung zum Frieden, zur Ver-
antwortung, zur Mitmenschlichkeit, Erzichung auf christlicher Grundlage
usw.? Dabei ist nicht an eine Abrichtung von Schilern gedacht, sondern an
— wie auch immer erzielte — Einsichten in den Sinn und in die Richtigkeit
solcher Ziele.'? Freilich ist diese Position threrseits in der Gefahr, Schiiler
mit zwar gesellschaftlich weithin akzeptierten, aber gleichwohl den Blick
verengenden und nicht wirklich freilassenden Standards (wie ,,Friedfertig-
keit”, , Kooperationsfahigkeit”, , Toleranz* usw.) zu indoktrinieren oder
doch mindestens auf diese hin zu ,sozialisieren®,

7 Z. B, Weiler 1989 und 1992

& U. a. H. Rumpf hat auf szientifische Verstellungen des Blicks und auf die
Notwendigkeiten eines , fremden Blickens®, einer ,nebenher denkenden Ver-
nunft in zahlreichen Publikationen immer wieder aufmerksam gemacht.

% Am deutlichsten tritt diese Position vermutlich in kathelischen Bekenntnis-
schulen zutage.

0 Z.B.Schreiner 1986
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Die Schulgesetze der Linder scheinen mehr oder minder akzentuiert eine
Zwischenstellung zwischen der ,,abstinenten und der ,werterfiillten Posi-
tioneinzunehmen. Sie benennen namlichiiber daszu vermittelnde Sachwissen
und fiber wissenschaftliche Formalqualifikationen hinausgehende Erzie-
hungsziele wie z. B. die Achtung kultureller und religidser Werte, die
Volkerverstandigung, die christliche Grundlage der Persénlichkeitsbildung
und anderes.!! Diese Ziele sind indessen so abstrakt benannt, daB sie kaum
eindeutige Konsequenzen z. B. fiir die Ddidaktik des Biologie- oder Chemie-
unterrichts haben diirfien und daher der Auslegung durch Lehrer einen
breiten Raum lassen (was z. B. besagt ein Satz wie ,nach ethischen Gesichts-
punkten handeln* fiir die Art, wie man Botanikunterricht betreibt?).1?
Meine Frage geht nun dahin, ob sich solche allgemeinen Festlegungen
erzicherischer Aufgaben der Schule auf begriindete Weise didaktisch
konkretisieren lassen. Um dabei einerseits dem Indoktrinationsvorwurf zu
entgehen, andererseits aber auch nicht gebannt auf dem angeblich wissen-
schaftlichen, in Wahrheit miglicherweise selber eminent dogmatisch-welt-
anschaulichen Terrain einer ziellosen Pidagogik zu verharren, scheint mir
die folgende Frage sinnvoll: Ergeben sich Erziehungsziele der staatlichen
Schule aus den"Eigenarten des Schiilers selber?

2, Anthropologie des Schiilers und Erziehungsziele der Schule

Ein Blick auf neuere Untersuchungenzum Thema,,Sozialisationswirkungen
der Schule® ist in diesem Zusammenhang nicht uninteressant.”® Man kann
hier nimlich den Eindruck gewinnen, da8 fiir die Forscher keine substan-
tilerten bildungstheoretischen Fragestellungen vorliegen; man forscht —

pointiert und vielleicht nicht ganz gerecht ausgedrickt — so daher, was aus
dem Zeitpeist heraus gerade forschenswert erscheint. Dabeti folgt man aber
mehr oder minder deutlich gewissen sozialisationstheoretischen Richtun-
gen, die ihrerseits in ibrer Gesamtheit auch iiber mogliche Richtungen des
Forschens durchaus aufkliren kdnnten. Denn sie enthalten wichtige An-
haltspunkte dafiir, wonach man beider Frage nach Entwicklungsbedingungen
Heranwachsender fragen sollte: nach ihrem Denken (Erkennen), nach
ihrem Fiihlen, nach ithrem Wollen und nach ihrer Leiblichkeit. Ich vermute,
daf diese vier - real zusammenhangenden - Aspekte einseitig von verschie-
denen Sozialisationstheorien betont und von ihren Vertretern erforscht

Il Beispieihaft sind hier Angaben aus § 2 des Niedersiichsischen Schulgesetzes
genannt.

2 Auch wenn dann z. B. die Rahmenrichtlinien fiir den Biologieunterricht neben
materialen Zielbestimmungen (wassoll gelernt werden) formale Qualifikationen
wie dsthetisches Empfinden, kritische Einstellungen und anderes verlangen,
werden damit keineswegs konkretere didaktische Hinweise gegeben.

" Z.B. Pekrun/Fend 1991

" Denken, Fiihlen und Wollen sind eine in der Erziehungsgeschichte oft betonte
Trias, die z. B. in A. Diesterwegs pidagogischen Uberlegungen auch auf die
Schule und Lehrerbildung bezogen wurden. Auvf die pidagogischen Fragen der
Leiblichkeit hat vor allem die neuere padagogische Phinomenologie aufmerk-
sam pemacht.
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werden. So hat das Denken einen hervorgehobenen Stellenwert in jenen
Entwicklungstheorien, die als Kaognitionstheorien bezeichnet werden (2. B

J. Piaget, L. Kohlberg und andere) und in denen die Entwickiung des
Erkennens (im allgemeinen) oder z. B. des moralischen Denkens (im
besonderen) untersucht werden. Der Bereich des Fiihlens (bzw. der Emo-
tionen, der Affekte, der Sympathien und Antipathien) ist besonders in der
psychoanalytischen Entwicklungstheorie beachtet worden (S. Freud, E. H.
Erikson und andere). Der Bereich des Wollens — diese Zuordnung mag
zunichst besonders befremden—ist m. E. durch die klassischen Lerntheorien
hervorgehoben worden, in denen bewuBlt das Denken und Fiihlen von
Heranwachsenden als wissenschaftlich nicht erkennbare ,,black box* ausge-
klammert wurde (B. F. Skinner u. a.). Statt dessen sicht man hier auf
beobachibare Reaktionen, die unter der Bedingung positiver oder negativer
wBekriftigung” durch gewisse Reize hervorgerufen werden (in dieser Weise
wirdz. B, die Aggression eines Schillers gegen Mitschiilerals konditioniertes
Ergebnis von Erfoigserlebnissen beim Ausagieren solcher Aggressionen
beschrieben). SchlieBlich wird die Leiblichkeit des Heranwachsendeninden
biopsychologischen und in den Reifungstheorien besonders betont (z. B. bei
der Beschreibung der Auswirkungen des Korperwachstums in der Pubertit
auf das Lernverhalten von Schiilern).” Man konnte daher folgende Zu-
ordnung von anthropologischen Aspekten zu sozialisationstheoretischen

Richtungen vornehmen:

Denken: Kognitionstheorien
Filthlen:. psychoanalytische Theorien
Wollen: klassische Lerntheorien

Leiblichkeit: biopsychologische Theorian

Gegen eine solche Zuordnung sind mehrere Einwinde denkbar. Ein Haupt-
einwand wird sicher lauten, daB die vier Sozialisationstheorien unrichtig
charakterisiert sind, wenn man sie auf die vier anthropologischen Aspekte
bezieht. Zu diesem Einwand sei hier — auf knappem Raum — nur soviel
gesagt, daBl zwar die Hauptvertreter der einzelnen Sozialisationstheorien
zweifellos nicht nur jeweils einen anthropologischen Aspektim Auge hatten
und insofern hier etwas zu schematisiert zugeordnet werden, Piagetz. B. hat
sich sehr wohl auch mit den Affekten und Gefiihlen heranwachsender
Kinder, Erikson und Freud haben sich auch mit dem Denken und den
Willensimpulsen von Kindern befalt. Dennoch zeigt m. E. eine genaue
Analyse der Argumentationsstrukturen und Akzentsetzungen, der Wort-
wahl und Beispiele in ihren Theorien, daf sie sich auf jeweils einen der vier
Aspekte besonders konzentrieren (wobei ,.ein Aspekt” —etwadas, Fiihlen®

15 Uberblicke iiber die wichtigsten Entwicklungstheorien sind z. B, enthalten in:
Trautner, H. M.: Lehrbuch der Entwicklungspsychologie, Bd. 1, Géttingen
1978; Garz, D.: Sozialpsychologische Entwicklungstheorien. Opladen 1989;
Flammer, A.: Entwicklungsihecrien. Bern/Stuttgart 1988,

% So gibt es zur Willenspsychologie, zur Kogmuons- und Emotlonspsychologle
und neuverdings auch zur Biopsychologie eine sehr umfangreiche wissenschafi-
liche Diskussion, in der sich die Komplexitiit des jeweiligen Aspektes deutlich
zeigt.
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— fiir sich dann wicder ein sehr komplexes Gebiet bildet).' Die griften
Interpretationsschwicrigkeiten diirften allerdings im Hinblick auf die Ver-
bindung von ,,Wollen* und ,,Lerntheorien* bestehen. Es sei daher betont,
daB der alltidgliche Sprachgebrauch ,,Wollen* vielfach mit ,bewuBitem
Wollen* gleichsetzt, d. h. die real oft beobachtete Verkniipfung von Denken
und Wollen betont. ,,Wollen" ist jedoch auch im unbewuften Tun, z. B. im
Heben und Absenken der Beine beim Laufen, im unbewulBlten Zuriick-
streichen der Haare, in der miBbilligenden Physiognomie des Lehrers
gegeben und wird hier in diesem elementaren Sinne verstanden; ,,inten-
tionales*,zielgerichtetes Wollen ist schon ¢ine Verbindung der Tathandlung
mit Geftihl und Erkenritnis/Denken.

Ein zweiter Einwand kinnte lauten, daB die vier anthropologischen Aspek-
te in dieser Trennschirfe, wie es das Schema nahelegt, nicht voneinander zu
unterscheiden sind und im iibrigen auch genauer definiert werden miiiten.
Auf den ersten Teil des Einwandes werde ich gleich zurlickkommen, der
zweite betrifft in der Tat die Notwendigkeit einer genauen begrifflichen
Kidrung, die hier aber nicht geleistet werden kann,'” Jedoch zeigt m. E. eine
genauere phianomenologische Analyse unseres Alltagsverhaltens, daB wir
jene Aspekte sehr wohl unterscheiden - etwa in der Forderung, unser Urteil
iiber andere Menschen nicht durch Antipathien eintriiben zu lassen (Den-
ken, Fiihlen sind hier unterschieden), oder im Bekenntnis, beim Schlagen
eines Kindes sei einem das Temperament durchgegangen (das Denken
betrachtet den Ausdruck eines Gefiihlsimpulses im Wollen, in der Tat-
handlung), usw.

Ein dritter Einwand k6nnte lauten, daB —selbst wenn dies einmal so gewesen
sein sollte — gegenwartip keine ,einseitigen® Sozialisationstheorien det
geschilderten Art mehr beobachtbar seien. Man wiirde in diesem Zusam-
menhang mit guten Griinden beispielsweise auf die Verbindung von
Kognitions-und Lerntheorie indersozialkognitiven Lerntheorie A, Banduras
hinweisen, auf die Bericksichtigung kognitionstheoretischer, leibphino-
menologischer und lerntheoretischer Elemente in verschiedenen neueren
psychoanalytischen Theorien usw. Aber dieser Hinweis bestétigt dann auch
nur, daf die Einseitigkeit jener Theorien, die offenbar dennoch aus einem
gleichsam verteilten feinen Gefithl fiir die Wichtigkeit eines jeden der vier
Aspekte hervorgegangen ist, erkannt wird und iberwunden werden soll.
Dieerbitterte Kontroverse z. B. zwischendem Lerntheoretiker B. F. Skinner
und dem Kognitions- und Vererbungstheoretiker N. Chomsky ber die
Erklarung des kindlichen Spracherwerbs ist auch so zu deuten, daB jeder
beliirchtete, durch das theoretische Verfahren des jeweils anderen konnte
ein wichtiger anthropologischer Aspekt gleichsam unter den Tisch gekehrt
werden. Leicht fiihren indessen auch sogenannte integrative Sozialisations-
theorien zu einem Beschreibungsmischmasch, in dem jene wichtigen Kom-
ponenten des menschlichen Wesens nicht mehr zu erkennen sind. Das gilt

" Als Beispiele fiir die begriffliche Auseinandersetzung mit den menschlichen
Geflihlen seien hier genannt: Fink-Eitel/Lohmann 1993; Harris 1992; Birbaumer/
Ohmann 1993.

Die Dr. Schule, 86. Jg. 1994, H. 1 41



auch fiir scheinbar hier unbeachtete Sozialisationsthcorien wie den ,,Sym-
bolischen Interaktionismus®, der m. E. bei genauerer Betrachtung — unter-
schiedlich je nach Vertreter ~ seine Argumente aus den genanaten vier
entwicklungstheoretischen Grundrichtungen kompiliert, wobei allerdings
die letzte, die biopsychologische, kaum Beachtung findet.”

Entscheidend scheint mir im Hinblick auf die genannte Zuordnung von
Entwicklungstheorien zum Denken, Fiihlen, Wollen und zur Leiblichkeit
des Menschen zu sein, daB man eine solche Korrespondenz nicht schema-
tisch auffa8t. Denn natiirlich hat alles Denken, Fiihlen und Wollen einen
leiblichen Aspekt (oder eine leibliche ,Grundiage“), der ,Leib* kénnte
daher auch querzudendrei iibrigen Aspekten angeordnet werden. In allem
Denken ist aber auch Wollen titig (wer willte nicht aus seiner Schiilerzeit
um deninneren Ruck, den man sich z, B. angesichts drohender Mathematik-
Hausanfgaben geben muB). Alle Sympathien und Antipathien sind mehr
oder minder deutlich konturiert durch Gedanken (etwa eines Schiilers iiber
den Lehrer, den er nicht ieiden mag), das Denken wiederum wirkt - wie
Forschungen zeigen—bisin die Organbildung des Gehirns, usw. Mitanderen
Worten: real bilden diese unterschiedenen anthropologischen Aspekte eine
lebendige Einheit. Das gilt auch fiir die didaktischen Folgerungen, die man
mit dem beschriebenen Schema verkntipfen kann.

Im Hinblick auf das eingangs geschilderte Problem ergibt sich nun die
entscheidende Frage, ob sich aus jenen anthropologischen Aspekten, die in
den traditionellen Entwicklungstheorien mehr oder minder einseitig in den
Blick geriickt und damit m. E. oft verkannt wurden, auch Erziehungsauf-
gaben fiir die Schule ergeben?

3. Erziehungsaufgaben der Schule?

Aus den genannten Uberlegungen ergibt sich zunichst die Forderung, in
allem Unterricht Denken, Fiihlen, Wollen und - wie gleich erldutert werden
soll — quch die Leiblichkeit gleichermaflen anzusprechen. Die Frage, wie das
inden einzelnen Unterrichtsfichern und Schulstufen geschehenkann, hingt
zwarvoninstitutionellen und rechtlichen Vorgaben sowie von Entwicklungs-
bedingungen der Schiiler ab; dennoch bleibt dem Lehrer dabei ein weiter
didaktischer Gestaltungsspielraum. Die folgenden Hinweise sind daher
auch nur als Beispiele zu verstehen, die zur Konkretisierung der zuvor
entwickelten Kategorien dienen sollen. Bei dieser Konkretisierung sollte
immer die Frage gestellt werden, welche Erziehungsaufgaben sich aus einer
Phinomenologie der vier anthropologischen Aspekte ergeben kénaten.
Dazu nun einige Interpretationsvorschlige, die aber durchaus weitere Aus-
legungen neben sich dulden.

Wenn - was vermutlich ziemlich selbstverstandlich erscheint —in der Schule
das Denkvermdgen der Schiiler wachgerufen und entwickelt werden soll,
dann sind damit zwar Qualititen wie , Logik“, , Denkgeschwindigkeit®,

12 : Als Beispiel sei hier die ausgezeichnete, aber doch einseitige interaktions-
theoretische Erklirung des kindlichen Sprachlernens genannt, die H. Ramge
1976 vorgelegt hat.
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HUrteilsvermégen* etc. gemeint; indessen kann man auch ~ die neuere
Philosophie macht das besonders deutlich ~ Alogik (Paralogie), langsames
Uberlegen, Urteilsenthaltung in bestimmten Situationen unter diesen Be-
griff subsumieren. Sebr vie! elementarer scheint mir daher fiir diesen
Bereich diejenige geistige Eigenschaft zu sein, die man mit Begriffen wie
LMindigkeit®, ,Fretheit”, ,, Autonomie” kennzeichnet - mégen diese Be-
griffe gegenwirtig auch mancherlei Skepsis hervorrufen. Das Denken nim-
lich ist von seingm Begriff her ,eigentitige geistige Bewegung®, kein
~achablonenverhalten®, kein ,geistiges Epigonentum® usw. Im Unterricht
kann man in diesem Zusammenhang an die Fahigkeit zum eigenstindigen
Denken, an das von Adorno nidher charakterisierte ,,Querdenken® zu
herrschenden Zeitstromungen erinnern. Keineswegs darf hier an eine
Intellektualisierung des Schulunterrichts gedacht werden (siehe unten),
schon deswegen nicht, weil das ,Denken*, wie gerade die Kognitionstheorie
zeigen konnte, bei jiingeren Kindern aufs engste mit Anschauungen, person-
lichen Betroffenheiten, Sympathien und Antipathien verbunden istund also
Stufen seiner Entfaltung durchlduft. Freiheit im Denken artikuliertsich z. B.
nichtimstets raschen Urteilen (wic esm. E. inzahlreichen Schulbiichern und
Unterrichtsformen vorgefiihrt wird); auf was es — beispielsweise bei der
Betrachtung historischer Eigenarten, physikalischer Experimente oder bo-
tanischer Gegenstande — ankommt, ist gerade das Riickstellen des Urteils,
die Betrachtung einer Sache von verschiedenen Seiten, die phinomeno-
logische Zuwendung zu den Gegenstéinden des Unterrichts, die verschiede-
ne Sichtweisen zulaBt.?' , Das ist die erste Vorschulung zur Geistigkeit: auf
einen Reiz nicht sofort reagieren, sondern die hemmenden, die abschlieBen-
den Instinkte in die Hand bekommen. Sehen lernen, so wie ich es verstehe,
ist beinahe das, was die unphilosophische Sprechweise den starken Willen
nennt: das Wesentliche daran ist gerade, nicht ,wollen*, die Entscheidung
aussetzen konnen. Alle Ungeistigkeit, alle Gemeinheit beruht auf dem
Unvermdgen, einem Reize Widerstand zu leisten -~ man muf reagieren, man
folgt jedem Impulse* (Friedrich Nietzsche}.2

Ebenso entscheidend ist, da} Schiiler - ihrem Alter entsprechend — zuneh-
mend lernen, thr Urteil nicht von Sympathien und Antipathien abhdngig zu
machen. Ich behandelte z. B. vor einigen Jahren in einem Universitiits-
seminar die altgriechische Bildungsgeschichte und forderte Studenten in
diesem Zusammenhang auf, eine griechische Skulptur méglichst genan zu
beschreiben. Eine Studentin meldete sich darauthin sehr erregt zu Wort: Sie
sehe den Sinn dieser Ubung iiberhaupt nicht ein, da ihr , dieser griechische
Kram* schon in der Schule ,,unheimlich auf den Kasten“ gegangen sei. —-
Mankannsolche Antipathien akzeptieren; jedersollte indessen auchlernen,
sie nicht zur Grundlage des sachlichen Urteils machen zu wollen. Es verhilt
sich hier wie mit der Forderung an Lehrer, das Leistungsverhalten von

¥ Vgl dazu Rittelmeyer 1990

® Adomo 1971

2 Vgl dazu z. B. Rumpf 1993

2 Nietzsche: Gotzen-Dimmerung (1889). Was den Deutschen abgeht, 6
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Schiilem, die ihnen besonders sympathisch sind, ebensa sachlich zu beurtei-
len wie das der tibrigen Schiiler,

Zwei Erdffnungspassagen aus verschiedenen Botanik-Schulbiichern fiir das
5./6. Schuljahr bieten ein weiteres Beispiel: Beschrieben wird in beiden
Fillen die Brennessel. Im ersten Text wird einleitend darauf hingewiesen,
daB die Brennessel auf stickstoffreichen Boden wiichst, daher eine ,, Zeiger-
pflanze fir Stickstoff* sei, sodann werden Einzeldetails (wie der Mechanis-
musder Brennhaare, der Bestdubung) beschrieben.?-Derzweite Text wird
erdffnet mit der Auflorderung, sich eine Brennessel zunichst einmal von
oben her zu betrachten, um auf die kreuzweise Gibereinander angeordneten
Blitter, die Artder Zahnung usw. aufmerksam zu werden und zu entdecken,
wie schén eine Brennessel ist.

Text 1 fiihrt also unmittelbar in gedankliche Abstraktionen (,,Zeigerpflanze
fiir Stickstoff*), die kein Beobachten, kein Hinsehen und kein eigenes
Nachpriifen zulassen, sondernin vorgegebenes Wissen ,,sozialisieren®. Text
2 dagegen fillt auf durch eine zunichst genaue Betrachtung der Brennessel
(wobei der dsthetische Akzent ~die Schénheit der Pflanze - auch schon dem
Bereich des Fiihlens zugehort, siche unten, und der Willenshandlung, die in
allem genauen Hinsehen aktualisiert wird). - Das Bekanntwerden mit
vorgegebenem Wissen ist selbstverstdndlich wichtig — nur sollte es das
eigenaktive, wache Hinsehen nicht (iberdecken und damit Aktivitaten der
Freiheit, d. h. des suchenden, selber ,feststellenden” Denkens nicht unter-
graben,

Gewif hingt das vorschnelle Urteilen heute auch héufig mit einer Neigung
zum Kritizismus zusammen: Geschichte etwa wird ,tribunatistisch” als
Geschichte von Kriegen, Feudalherrschern, Sklavengesellschaften, Klas-
senkédmpfen usw. abgehandelt: auch in dieser bloB kritischen Attitilde kann
keine Freiheit bestehen, die gerade verschiedene Sichtweisen beispielsweise
auf den Feudalismus, jasogar auf den Nationalsozialismus zulassen und eher
die Urteilsfahigkeit, aber auch die Pietit im Unteilen als das fertige Urteil
favorisieren wiirde. Und schlieBlich: kann man zu einem solchen Denken
{iberhaupt erziechen, wenn die Institution Schule selber nicht .frei* ist, d. h.
Raum fiir die organisatorischen und didaktischen Eigeninitiativen einer
Schulgemeinschaft 143t7 Wie sehr verhindern schuliibergreifende ,,Unter-
richtsmodelle®, , Arbeitsblatter®, vorgestanzte Lehrbuchdidaktiken eine
wirklich kreative Unterrichtstitigkeit?

Welche Sozialisations- bzw. Erzichungsziele ergeben sich nun im Hinblick
auf den anthropologischen Aspekt des Wollens? Ich denke, man kann hier
mit guten Griinden auf Eigenschaften wie Initiative und Tatkraft verweisen,
Wenn Gedanken praktisch werden kénnen, wenn Ideen nicht zu Utopien
oder gar zu Phrasen werden, sondern in durchdachte Aktionen miinden,
dann ist das eine unmittelbare Wirkung auch der Initiativ- und Tatkraft,
Diese hat - je nach Fach verschieden stark — die grofite Vernachlassigung in

2 Textlin: Lange,F.u. a.: Biologie. Lehr-und Arbeitsbuch, Bd. 1. Hannover 1974
(5. Aufl) .
» Text2in: Grohmann, G.: Lesebuch der Pflanzenkunde. Stuttgart 1979 (9. Aufl.)
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der kognitiv orientierten modernen Schule erfahren. Die Kunst des Lehrens
miiBte daher beriicksichtigen, daB dieses willentliche T#tigsein wachgerufen
und mit dem Denken in Einklang gebracht werden kann. Denn erst das
Zusammenspicl cines freien Denkens mit der Liebe zur Handlung fihrt
dazu, daB der Tatwille sich nicht egozentrisch oder in blindem Aktionismus
auslebt, sondern aus Einsichtin das Notwendige aktiviert wird. Die Anlagen
zu einem soichen Tatwillen sind sowohl im zappclnden Schiiler als auch in
der physischen Aggression gegen andere Schiiler oder im Besprithen von
Eisenbahn-Waggons mit Graffiti erkennbar; vermutlich geht es dabei aber
mehr oder minder ausgeprégt um egozentrische Selbstartikulationen. An-
dererseits hat man sicher in vielen Formen des sozialen Engagements
Jugendlicher Beispiele eines gedanklich kontrollierten Tatwillens. In der
Schule miiBten nun Formen der Unterrichtsdramaturgie gefunden werden,
die den Schiilern ein stidrkeres leibliches Engagement an dem, was sie
gedanklich erarbeiten, ermoglichen. (Umgekehrt miiten tatorientierte
Ficher wie der Sport auf ihre geistigen Konfigurationen hin untersucht
werden.®)

Wie verhilt es sich nun mit der piddagogischen Interpretation des Fiihlens?
Wenn wir fiir das Denken die Freiheit, fiir das Wollen die Tatkraft als
Erziehungsziele nennen, welche pddagogische Orientierung ergibt sich
dann aus dem anthropologischen Aspekt des Fiihlens? Ich vermute, daf}
diese Frage nicht leicht zu beantworten ist, Man kann allerdings zunéchst
einmal darauf hinweisen, dal das Fiihlen eine Art Zwischenstellung zwi-
schen Denken und Wollen einnimmt: Es ist in einem gewissen Sinn ,,wis-
send”, insofern es in Sympathien und Antipathien, in Schmerz- und Lustge-
fithlen, in Stimmungen und Affekten ,.Stellung nimmt®, also z. B. Zustinde
oder Objekte in einer Art TraumbewuBtsein bejaht oder verneint (oder
auch in Gleichgiiltigkeit verharrt).*® Das Fithlen dringt aber auch insofern
auf unmittelbare duffere Aktivitit, als es in Antipathien virtuelle Flucht-
bewegungen, in Sympathien virtuelle Zuwendungshewegungen vollzicht.
DaherkannesinStimmungen, inder Versonnenheit usw. eher kontemplativ
sein und damit dem Bewufiseinspol zuneigen, im Affekt und der heftigen
Sym- oder Antipathie eher zur korperlichen Bewegung drangen und damit
dem Handlungspol zuneigen. Man konnte daher vermuten, daB bei der
Frage nach Erzichungszielen fiir das Gefithlsleben diese Zwischenstellung
und mithin die beiden Komponenten des Denkens und leiblichen Titigseins
mitbeachtet werden miissen. Aber in welche Richtung kénnte man diese
Uberlegung konkretisieren?

Ich méchte beim Versuch einer Beantwortung einen kieinen Umweg wih-
len. Im Jahre 1802 hat der Philosoph und Erziehungstheoretiker Johann
Friedrich Herbart eine Vorlesung iiber den ,,pidagogischen Takt" gehalten.
Er behandelte hier das wichtige Verhiltnis von Theorie und Praxis. Die
Theorie (z. B. das padagogische Universitéitsstudium oder dieser Aufsatz)

# Gundlach-Kliinker 1986
® Es sei hier nochmals darauf hingewiesen, daB damit das ,,Gefiihl* sehr verein-
facht charakterisiert wird, vgl. dazu Anm. 16 und 17,
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kann aus einem doppelten Grund nicht unmittelbar auf die Praxis (z. B. in
der Schule) vorbereiten: Zum einen sind ndmlich niemals alle praktischen
Situationen theoretisch voraussehbar, in die Pddagogen kommen kénnen,
und zum anderen 148t es der Handlungsdruck der Praxis in der Regel nicht
zu, daBl man sie theoretisch dauvernd plant und begleitet. Also muf sich, so
Herbart, eine Art Zwischenglied zwischen Theorie und Praxis schalten, das
zwischen beiden Sphiren vermittelt und die Sicherheit des Handelns ge-
wihrieistet. Dieses Zwischenglied nennt er ,,piddagogischen Takt", Herbart
hat damit — wie mir scheint — eine sehr treffende Formulierung gewihit.
Denn worin besteht der (nicht nur padagogische) ,,Takt*“? Wir sprechen
bezeichnend vom ,, Taktgefiihl* und meinen damit, dal man sich gefithls-
geleitet z. B, in einem geselligen Beisammensein taktvoll benimmt, sofern
das eigene Verhalten weder grob und egozentrisch noch schmeichlerisch
oder liebedienerisch ist, Ein solches 1aktvolles Verhalten erreicht man nicht
dadurch, da8 fortwihrend dariiber nachgedacht wird, wie man sich nun am
besten verhilt, sondern erst dann, wenn dieses Verhalien aus der Intuition
oder aus einem habituell gewordenen Gefiihl hervorgeht. Der taktvolle
Mensch, so kdnnte man mit der aristotelischen Ethik sagen, bringt sich im
Gesprich selber zur Geltung, chne egozentrisch und grob gegen andere zu
werden, und er hat Interesse am anderen und gibt diesem Raum, sich zur
Geltung zu bringen, ohne diesen zu umschmeicheln. Wenn ein solches
~Taktgefiihl” allerdings auch nicht im aktuellen Bezug gedanklich geplant
werden kann, so wird es doch im Verlauf der Erz:ehung und Selbstbildung
durchaus iiber das Denken vorbereitet.

Esist erkennbar, wie ein solcher ,, Takt“ sowohl dem Anspruch eines freien
und freilassenden Denkens als auch der Tatkraft zu verdanken ist, nun aber
erst im Gefiihl seine sichere Basis findet. So auch in der Padagogik: Die
pidagogische Theorie kann man insofern ,,praktisch® nennen, als ihre
Grundsitze in das handlungsleitende Gefiihl z, B. von Lehrern Eingang
finden und zugleich das Willensleben des Pidagogen nicht paralysieren:
dann kann das ,,Gefiihl“ zum ,,pddagogischen Takt“ werden. Analog ist nun
aber moglicherweise auch die Bildung des Fiihlens im Schiiler zu verstehen:
als Ergebnis des Zusammenwirkens von freiem und freiheitgebendem
Denkenund der Initiativ-bzw. Tatkraft, die nicht im Risonieren oder garim
Herbeten von stolzen Phrasen verweilt, Daher konnte man das Erziehungs-
ziel fiir das Fiihlen als ,Sozialitat®, als , Pietit” oder ,, Taktgeftihl“ bezeich-
nen - womit e¢ine Eigenschaft gemeint ist, die sich sowohl Dingen wie
Menschen oder Ereignissen gegeniiber zeigen kann. Es sei an die beiden
Brennessel-Texte erinnert: Ich vermute, dafl der letztgenannte sehr viel
deutlicher diese ,,Pietat” und zugleich die Aufforderung zur selbsttitigen
.Beobachtung nahelegt als der erste. Gleichwohl ist natiirlich der Inhalt des
ersten nicht unwichtiger - es geht hier mehr um die Form der Darstellung.?
Ebenfails nur hinweisen kann ich abschlieSend auf denkbare Erzichungs-

7. Ein interessanter Versuch zur Entwicklung einer erkennend-fishlenden Bota-
nik liegt in der Studie E. M. Kranichs 1993 vor.
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zicle im Hinblick auf die Leiblichkeit des Menschen. Erst jingst haben z. B.
hirnanatomische Untersuchungen wahrscheinlich gemacht, daB die
Stimulierung der verschiedenen Sinne (Seh-, Hor-, Gleichgewichts-, Tast-,
Eigenbewegungssinn usw.) in den zugehdrigen Hirnzentren zu einer
Bereicherung der Hirnzellen-Verkniipfung fiihrt und daB dies umgekehrt
wieder eine differenziertere Wahrnehmung der Umwelt und auch der
eigenen Leiblichkeit zur Folge hat.? Das wiirde fiir einen Unterricht spre-
chen, der die menschlichen Sinne moglichst vollstindig und moglichst
vielseijig anspricht; im gegenwirtigen Unterricht dominieren die Aktivita-
ten des Seh- und Horsinns.? Ich mochte daher — wenngleich man sich hier
erst auf wenige Forschungen stiitzen kann — fiir die Leiblichkeit Plastizitéit
fordern, d. h. die vielfaltige Anregung der menschlichen Organe (das
menschliche Gehirn z. B. scheint ,,plastisch® bis ins hohe Alter zu sein, wenn
es nur entsprechend vielfaltig auch sinnlich gefordert und nicht bloB kana-
lisierten - sinnlichen oder intellgktuellen — Erfahrungen ausgesetzt wird).
Diese wenigen Bemerkungen miissen hier geniigen, um ein Orientierungs-
schema zu skizzieren, das seiner didaktischen Konkretisierung fiir einzelne
Unterrichisficher freilich noch bedarf, immerhin aber auch einen weiten
Sptelraum fiir solche Konkretisierungen signalisiert. Nur ¢ine genaue Be-
schiftigung mit allen vier Aspekten kann allerdings davor bewahren, diesen
weiten Spielraumn mit beliebigen pidagogischen Gedankenspielchen zu
verwechseln und zudem die Skepsis zu umgehen, die im Hinblick auf
pidagogische Allmachtsanspriiche heute angebracht erscheint.

Das Schema hat nun eine Gestalt, die hier abschlieBend noch einmal
dargestellt werden soll:

Anthropolo- Einseitige sozialisations- Auf die anthropologi-
gischer theoretische Betrachtung gischen Aspekte bezo-
Aspekt gene Sozialisations-

aufgaben der Schule
Denken Kognitionstheorien Freiheit, Autonomie
Fithlen Psychoanalyt, Theorien Takt, Sozialitit
Woilen Klass. Lerntheorien Tatkraft, Initiative
Leib Biopsychol. Theorien Plastizitat der Organe
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