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Vorwort

Die in unserer Gesellschaft vorherrschende Diskrepanz von
Rationalitit und Moralitét ist mir in ihren padagogischen Kon-
sequenzen spitestens wihrend meiner Titigkeit als Lehrer in
verschiedenen Schularten und -formen bewufit geworden.
Das damit verkniipfte Problem des Zusammenhangs von Un-
terricht und Erziehung hat mich seitdem beschiftigt. Die vor-
liegende Arbeit ist das aktuelle Ergebnis dieser Beschiiftigung.

Der Titel ,Bildung und Moral“ hat plakativen Charakter. Er
will darauf aufmerksam machen, daf3 Bildung und Moral prin-
zipiell zusammengehoren. Zugleich weist der Untertitel auf
die damit verbundene Aufgabe von Schule und Unterricht hin,
die Einheit von Rationalitit und Moralitit im Bildungsproze3
zu ermoglichen.

Die Arbeit ist wie jedes wissenschaftliche Vorgehen aus-
schnitthaft, d.h. begrenzt. Auf viele Beziige und weitergehen-
de Aspekte kann nur verwiesen werden, nicht alle moglichen
sind genannt. Die Untersuchung kann nicht mehr als eine
,docta ignorantia“ (CusANUS) beanspruchen, Ich bin mir ihrer
Grenzen bewuBt,

Wenn ich die Arbeit zum jetzigen Zeitpunkt vorlege bzw. der
Offentlichkeit iibergebe, dann auch deshalb, weil ich um die
erzieherischen Note der Lehrerinnen und Lehrer, der Schiile-
rinnen und Schiller und aller anderen Verantwortlichen und
Betroffenen weil3. Ich hoffe, ich kann ihnen hiermit eine orien-
tierende Hilfe an die Hand geben. Freilich weil3 ich auch, daf3
es mehr Probleme in der Unterrichts- und Erziehungspraxis
gibt, als hier angesprochen werden.

Ohne die vielfiltige Unterstiitzung von Kolleginnen und Kol-
legen, die Ratschldge guter Freunde und das wohlwollende
Verstindnis meiner Frau und Kinder wire die Arbeit niemals
zustande gekommen. Allen schulde ich groBen Dank.

Jiirgen Rekus






Inhalt

1. Situation, Notwendigkeit und Moglichkeit

von moralischer Erziehung in der Schule ....

1.1.  Zur Situation moralischer Erziehung in der
Schule ... e
I.1.1. Existentielle Sicherheit und moralische
Verunsicherung ...............coiiiiiiiiit,
1.1.2. Technologische Rationalitiit und das Problem
der Moralitat ...,
1.1.3. Wissenschaftsorientierung und Wertfreiheit
des Unterrichts ..o,

1.2.  Zur Notwendigkeit moralischer Erziehung
inder Schule ............. ...,
1.2.1. Funktionale Erwartung versus pidagogische
Aufgabe ...
1.2.2. Zum Zusammenhang von Unterricht und
Erziechung ...,

1.3.  Zur Méglichkeit moralischer Erziehung
inderSchule .................c..cc i,

14, Konklusion .............cccciiiiiiiiiiinanenn.

2. Zum Zusammenhang von Unterricht und
Erziehung ...

2.1.  Erziehender Unterricht (HERBART) ................
2.1.1. Zum Stellenwert der Begriffe Unterricht und
Erziehung in der systematischen Pddagogik
von HERBART .........cviiiiiiiniiinaiannnans.
2.1.2. Moralitdt als hochster und ganzer Zweck des
Menschen ..........ccoiiiiiiiiiiienieninanns
2.1.3. Sicherheit und Ordnung als Zweck der
HSKinderregierung® ...
2.1.4. Vielseitigkeit des Interesses als Ziel des
werziehenden Unterrichts ......................
2.1.5. Charakterstirke der Sittlichkeit als Ziel
der ,Zucht” ... ... i
2.1.6. Zur Gegenwartsbedeutung der Pddagogik
HERBARTS .. tintir e e e ceeeie e



2.1.7. Kritische Wiirdigung ...........................

2.2.  Einheit von Unterricht und Erziehung (PETZELT)
2.2.1. Zum Stellenwert der Begriffe Unterricht und
Erziehung in der systematischen Pidagogik
von PETZELT ...
2.2.2. Aktivitidt des Subjekts als Prinzip des Lernens ..
2.2.3. Richtiges ,,Wissen® als rationaler Aspekt der
Lernaktivitdt .......... ... ..o il
2.2.4. Gute ,Haltung“ als rationaler und moralischer
Aspekt der Lernaktivitdt ........................
2.2.5. Gewissenhaltes ,,Handeln“ als moralischer
Aspekt der Lernaktivitdt ........................
2.2.6. Unterricht und Erziehung als pddagogische
Aufgaben ......... . .
2.2.7. Zur Gegenwartsbedeutung der Pidagogik
PETZELTS ..o
2.2.8. Kritische Wiirdigung .................. ...

2.3, Konklusion ........ . . . .. .. . . i

3. Ansitze zur Wert- und Normorientierung in
Schule und Unterricht ..........................

Bildungstheoretisch akzentuierte Ansdtze .........
Ethikunterricht .......... . ... .. ...l

3.1
3.1.1

3.1.2. Wertvermittlung ...............................
3.2

Organisationstheoretisch akzentuierte Ansdtze .. ..

155

3.2.1. AuBerunterrichtliches Schulleben: Soziale Dienste 156

3.2.2. Just-Community-School (Gerechte
Schulgemeinschaft) ............................

3.3.  Erziehungstheoretisch akzentuierte Ansdtze .......

3.3.1. Lifeline-Project (Lebenslinien bzw.
Rettungsleinenprojekt) .........................

3.3.2. Values Clarification (Wertkldrung) .............

3.4, Konklusion ........ . ... . . . . . i

4. Zur Einheit von Rationalitdt und Moralitit
in Schule und Unterricht ......................

4.1.  Historisch-gesellschaftlicher Begriindungs-
rahmen fiir aktuelle Unterrichtsreformen ..........

10



4.1.1. Didaktische Instrumentalisierung ...............
4.1.2. Unterrichtsmethodische Funktionalisierung .....
4.1.3. Wissenschaftsorientierung als notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung des
Unterrichts ...

42.  Pddagogisch-systematischer Begriindungs-
zusammenhang fiir aktuelle Unterrichtsreformen ..
4.2.1. Die Ganzheit menschlicher Aktivitdt ...........
4.2.2. Unterricht als pddagogische Fiihrungshilfe ......
4.2.3. Werturteils- und Normentscheidungsfihigkeit
als piddagogisches Ziel des Fachunterrichts .....

4.3,  Die Differenzierung der Unterrichtsformen

als Beitrag zur pddagogischen Reform von

Schule und Unterricht ...........................
4.3.1. Fachiibergreifend-projektorientierter

Unterricht — Kern eines ,,erziehenden

Unterrichts® ........ ...t
4.3.2. Freiarbeit — im Unterricht jhandeln“ .........
4.3.3. Lehrgangsorientierter Unterricht —

firsorgliche ,Regierung” .......................

4.4, Zusammenfassung ............ceiiieiiniiinininns

GlOS AT .t e
Literatur ...t e e

Personenregister .............ciiiiiiiiiiii i

11






1. Situation, Notwendigkeit und
Moglichkeit von moralischer
Erziehung in der Schule

1.1. Zur Situation moralischer Erzichung
in der Schule

1.1.1. Existentielle Sicherheit und moralische
Verunsicherung

Wie zu keinem anderen historischen Zeitpunkt sind die Men-
schen heute frei von den natiirlichen Zwingen ihres Daseins.
Die zweckrationalen Wissenschaften und Technologien ha-
ben vielfiltige Moglichkeiten zur Befriedigung existentieller
Bediirfnisse bereitgestellt, die zumindest fir die Menschen in
den Industrielindern fast alles im UberfluB8 hervorbringen:
mehr Nahrung, als sie zur Ernahrung brauchen, mehr Klei-
dung, als aus Grunden des Schutzes erforderlich ist, mehr
Wohnraum, als jeder einzelne unbedingt benétigt, mehr
Kraftfahrzeuge, als fiir Personen- und Lastentransport not-
wendig sind, ein grofleres mediales Unterhaltungsangebot, als
man geistig aufnehmen und verarbeiten kann, mehr Energie,
als verbraucht werden muf, und mehr Waffen, als zur Selbst-
verteidigung benétigt werden. Die mit diesen Errungenschaf-
ten der modernen Wissenschaft und Technik verkniipften
Moglichkeiten zur freien Selbstbestimmung sind so vielfiltig
wie nie zuvor.

Es sind aber nicht nur die vielfaltigen materiellen Bedingun-
gen, die der Selbstbestimmung des Menschen scheinbar keine
natiirlichen Grenzen setzen. Hinzu kommt, da8 auch die so-
zialen Zwinge menschlichen Zusammenlebens weitgehend
geschwunden sind. Einschrinkende Konventionen und Nor-
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men, Sitten und Gepflogenheiten sind aufein Mindestmal ge-
schrumpft, wenn nicht gar verschwunden (vgl. BOHNSACK 87).
Der freien Entfaltung des Individuums sind auch in dieser Hin-
sicht kaum Schranken gesetzt; alles, was nicht ausdriicklich
verboten ist, scheint erlaubt. Wir leben in einer permissiven
Gesellschaft, fiir die der Pluralismus der Anschauungen kon-
stitutiv ist.

Gleichwohl haben die vielfdltigen Moglichkeiten der freien
Entscheidung zugleich zur moralischen Verunsicherung des
Menschen beigetragen. Denn die Vielfalt der Wahl- und Ent-
scheidungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten fordert ein
groBeres Mal3 an Entscheidungskompetenz, an moralischer
Urteilsfihigkeit. Dies wird nicht nur als Gewinn, sondern zu-
nehmend auch als Last oder gar Uberforderung empfunden.
Trotz objektiver existentieller Sicherheit werden die Men-
schen daher von Existenzingsten geplagt. Sie beruhen zu ei-
nem wesentlichen Teil auf dem Gefuhl, der Rationalitédt von
Wissenschaft und Technik ausgeliefert zu sein, den System-
und Sachzwingen gehorchen zu miissen, auf die man letztlich
keinen EinfluB hat. Die Folgen solcher Angste sind oftmals
Fluchtbewegungen in spiritistische Zirkel, in Sekten, in ,auto-
nome Szenen®, in alternative Lebensgemeinschaften, in Alko-
hol- und Drogenrausch, in die Resignation, in die Lethargie,
auch in den Suizid.

Mit der technischen Verfugbarkeit iiber die Welt ist die Frage
des verantwortlichen und gewissenhaften Handelns in ihr we-
der geldst noch leichter 16sbar geworden. Im Gegenteil: Die
Zahl der ethisch relevanten Probleme hat offensichtlich zuge-
nommen. Kernenergie, Gen-Manipulation, Umweltzersto-
rung, Vernichtung endlicher Ressourcen, neue Krankheiten,
Leidensverldngerungen durch Apparatemedizin, Arbeitslosig-
keit, Bedrohungen des Weltfriedens, Hunger und Elend in der
Dritten Welt — das sind nur einige der epochalen Problemla-
gen, die als Aufgaben heute und in der Zukunft zu bewiltigen
sind. Dabei handelt es sich um Probleme, die nicht nur wissen-
schaftlich-technisch, sondern auch ethisch-moralisch gelost
werden miissen. In dieser Hinsicht — so scheint es — hat die
Moralitat nicht mit der Entwicklung der Rationaliét Schritt ge-
halten. Was JASPERS bereits vor mehr als einer Generation for-
mulierte: ,,Wir sind gewiB viel weiter als Hippokrates, der grie-
chische Arzt. Wir diirfen kaum sagen, dal wir weiter seien als
Plato® (JASPERS 55, 9), das gilt noch heute. Die gewonnene Si-
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cherheit auf der einen, so scheint es, ist um den Preis einer gro-
Beren Unsicherheit auf der anderen Seite erkauft worden.

Beide Aspekte der heutigen Situation des Menschen, seine
aufgeklirte und differenzierte Vielfalt an Wissen und seine
wert- und normenunsichere Haltung sind als mittel- oder un-
mittelbare Folgen des wissenschaftlich-technischen Fort-
schritts der Moderne anzusehen. ,Modern man, it often
seems, is a divided man. There are no universally agreed goals,
no wholly comprehensive system of values: the modern mind
is divided — in tension*“ (PAcEY 83, 120).

1.1.2. Technologische Rationalitdt und das
Problem der Moralitdt

Die sogenannte Moderne, die sich als Epoche vielleicht schon
ihrem Ende gendhert hat und in eine postmoderne kulturelle
Phase {ibergeht (vgl. u.a. LYOTARD 79), begann spitestens am
Ausgang des 18. Jahrhunderts mit dem Aufruf KANTs, sich
mutig seines eigenen Verstandes zu bedienen, d.h. sich von
tiberlieferten Dogmen und Dogmatismen frei zu machen. Mit
der Besinnung auf die eigenen Vernunftkrifte hat sich der
Mensch selbst erméchtigt, in die Geheimnisse der Natur ein-
zudringen und sie seinem Willen gemé&8 zu formen. Nachdem
KANT proklamiert hatte: ,,Der Verstand schopft seine Gesetze
(a priori) nicht aus der Natur, sondern schreibt sie ihr vor*
(KANT 4, PrRO 289), gab es nichts mehr, was den Menschen von
der technologischen Verfligung iiber die Natur zuriickhalten
konnte. Nur er selbst war aufgefordert, die Maxime seines
Handelns zu bestimmen.

Zwar hatte DESCARTES zuvor schon den programmatischen
Anspruch der Moderne im ,,cogito ergo sum“ formuliert und
damit den Verfligungsanspruch des menschiichen Denkens
{iber das Sein auf den Punkt gebracht. Aber erst KANTS Idee,
daB es falsch sei, ,,alle unsere Erkenntnis miisse sich nach den
Gegenstinden richten®, dal} dagegen ,die Gegenstinde sich
nach unserer Erkenntnis richten“ miissen, erhebt den An-
spruch einer Kopernikanischen Wende (KANT 3, Krv 86)', al-

1 In der Philosophie der Neuzeit ist das Prinzip der Kausalitit kon-
stitutiv. Das gilt sowohl fir den ,,Vater” der neuzeitlichen Philoso-
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lerdings mit einem anderen Richtungssinn. Hatte KOPERNIKUS
die Erde aus dem Zentrum des Universums herausgeriickt, er-
kldarte KANT den Menschen nun zum Mittelpunkt. Die Natur
war demnach nur noch aufden Menschen hingeordnet; er soll-
te ihr die Gesetze vorschreiben. Damit hatte KANT einen An-
thropozentrismus begriindet, ,der sich in der Philosophie des
deutschen Idealismus und dem nachfolgenden dialektischen
Materialismus im Gleichschritt mit der Entwicklung der mo-
dernen Technik in ungeahnter Weise entfaltet hat“ (SACHSSE
79, 52; vgl. auch SAcHsSE 78). Der von KANT postulierte Verfu-
gungsanspruch des menschlichen Denkens {iber das Univer-
sum erhielt so einen universellen Charakter. Das in sozialge-
schichtlicher Perspektive zunichst von Forschern und Erfin-
dern praktizierte Maf an freier Selbstbestimmung entwickelte
sich im Laufe der Zeit zum allgemein anerkannten Menschen-
recht, sich in Freiheit selbst zu bestimmen, dies sogar unter
Umstidnden auch gegen die Natur und den Willen anderer.

Die Autonomie des Denkens und Handelns ist heute zum be-
herrschenden Merkmal der Welt- und Lebensgestaltung ge-
worden. In dem Mal3e, wie der Mensch sich selbst bestimmt,
verfligt er auch iber das Ganze der Welt. ,Die Grundintention
neuzeitlicher Wissenschaft, alles Zufillige in GesetzmaBiges
zu liberfiihren und alles Besondere unter allgemeine Regeln
zu bringen, richtet sich auf alle Wirklichkeitsbereiche und zielt
darauf, diese nach Grundsétzen unseres konstruierenden Ver-
standes zu erklaren und menschlicher Herrschaft zu unterwer-
fen. Dies gilt nicht nur fiir die auBermenschliche Natur, son-
dern ebenso fiir die menschliche Praxis selbst“ (BENNER 87,
38). Daher greift der vorherrschende Rationalismus nicht al-
lein in die Vorginge und Prozesse der Natur, sondern auch in
die vorgefundenen religios oder philosophisch legitimierten
Ordnungen ein. Auch diese werden von ihm verdndert oder
neu produziert (vgl. WEBER 72).

phie DeScarTEs als auch fiir die ideengeschichtlichen Weggefihr-
ten und Nachfolger HOBBES, SPINOZA, MALEBRANCHE, NEWTON,
LockE, LeisNiz und Hume. Bei allen Unterschieden ihrer Philoso-
phien ist ihnen doch gemeinsam, daf3 sie die Natur durch das kau-
sale Prinzip des zureichenden Grundes determiniert sehen. Der
Mensch wird von ihnen allerdings nicht zu den Griinden natiirli-
cher Wirkungen, sondern zu den Folgen gerechnet. Erst Kant, am
Kausalititsprinzip festhaltend, leitet die denkerische Wende ein,
indem er den Menschen zu den Kausalititsgriinden erklirt,
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Was dabeizunichst als groBes Gliick erscheint, ist zugleich das
Dilemma der Moderne. Denn beim rationalistischen Zugriff
auf die Welt wird die Frage der Bedeutung zugunsten der Fra-
ge der Funktionalitiit suspendiert. Wenn ailes verindert oder
erneuert werden kann, wenn ,jedes Ding . . . durch ein anderes
ersetzt werden (kann), sofern das andere die gleiche Funktion
ebensogut ausiibt“ (STAUDINGER 71, 15), dann bleibt die mora-
lische Frage nach dem guten Handeln offen und wird so zum
gesonderten Problem.

Sicher hatte KANT dieses Problem gesehen, aber er hielt es fuir
16sbar. Denn er ging noch von einem teleologischen Ord-
nungszusammenhang der Welt aus, der vom Menschen zwar
nicht unmittelbar erkannt, gleichwohl aber im Handeln aner-
kannt werden konnte. Die Vorsteliung, daB sich der Mensch
mit seiner Vernunft jemals aus dieser pristabilen Ordnung
herausbegeben kdnnte, mufite ihm beim damaligen Stand der
Natur- und Technikwissenschaften noch giinzlich fremd sein.
»Zwischen der klassischen Physik und dem Ding an sich konn-
te es noch nicht zu jener Kollision von wissenschaftlicher
Technologie und vorausgesetzter Existenz der Natur kom-
men, die fiir die neueste Chemie und Atomphysik zweifellos
gegeben ist“ (BENNER 82a, 959).

Deshalb ist heute die Einsicht Aligemeingut, ,dal} die ent-
scheidenden Fragen der Menschheit nicht ohne Ubereinstim-
mung in Werturteilen und ohne entsprechende Verbindlich-
keit von Normen gelost werden konnen“ (BOcKLE 78, 91).
Aber woher sollen sie stammen? Die Moderne hat mit der
Preisgabe der Vorstellung eines teleologischen Ordnungszu-
sammenhangs auch die iiberkommenen Wert- und Normen-
systeme bewuBt verabschiedet. Sie , kann und will ihre orien-
tierenden MaBstibe nicht mehr Vorbildern einer anderen
Epoche entlehnen, sie mufl ihre Normativitit aus sich selber
schopfen“ (HABERMAS 86, 16). Das fillt heute nicht nur aus er-
kenntnistheoretischen Griinden schwer. Nicht umsonst wett-
eifern teleologische und deontologische Begriindungstheorien
(vgl. FRANKENA 86, 32 ff.) und diskursethische Verfahren (vgl.
APEL 88, HOFFE 81) miteinander. Die Universalitiit der voran-
schreitenden wissenschaftlich-technischen Entwickiung und
die damit verbundene Uniiberschaubarkeit des modernen
Handelns erschweren erst recht ethische Begriindungsmaog-
lichkeiten.
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Dabei verstand sich das Projekt der Moderne zunichst gar
nicht als technologisches. KANT beabsichtigte noch die gleich-
rangige Aufkldrung des Geistes, die Veredelung der Sitten und
die Verfeinerung des Geschmacks. Der Begriff der Rationalitit
verstand sich als umfassende Vernunft, die den Aspekt der
Moralitdt einschloB. Eine vielseitige Stirkung der theoreti-
schen, praktischen und dsthetischen Urteilskraft war das Pro-
gramm der Aufklarungsepoche. Erst die anschlieBende soge-
nannte industrielle Revolution verschlankte das Programm in
instrumenteller, funktionalistischer Absicht. Die wissenschaft-
lich-technische Entwicklung koppelte sich von der ethisch-
moralischen ab und hat sie bis heute in Ausmaf und Differen-
zierung bei weitem tiberholt. Dabei war es noch fiir die Hand-
werker des 18. Jahrhunderts gar keine Frage gewesen, daf3 ihre
Taitigkeit auch moralischen Zwecken diente. Ihr Handeln war
von vornherein durch die Zwecke des Handwerks und dem da-
mit verbundenen Tugendkanon moralisch legitimiert (vgl.
PorTHOFF 38). Rationalitdt und Moralitit fligten sich noch
zwanglos zusammen. Denn die Handwerkslehre vermittelte
stets den fachlichen wie den sittlichen Aspekt als untrennbare
und vor allen Dingen nicht zur Debatte stehende Einheit von
Wissen und Haltung.

Die ausdriickliche Frage nach der Moralitdt des Handelns tritt
erst im Zuge des sich verselbstindigenden, d.h. vom Lebens-
zusammenhang abstrahierenden rational-technischen Den-
kens auf. Denn das zweckrationale oder instrumentale
Handeln ,richtet sich nach technischen Regeln, die auf empiri-
schem Wissen beruhen® (HABERMAS 69, 62), und nicht mehr
nach tradierten Normen. Daher weifs man heute in aller Regel,
wie etwas zu machen ist, aber ob es gemacht werden darf und
zu welchem (guten) Zweck es gemacht werden soll, das ist oft
ungeklirt. Die mit Beginn der industrietlen Revolution akzele-
rierende technische Entwicklung fiihrte ndmlich zu techni-
schen Gegenstinden und Verfahrensweisen, die mehrals blof3
bestimmte Mittel fiir spezifische Zwecke darstellen. Sie schaff-
te ,gleichsam ein Konnen iiberhaupt — ein Kénnen, das das
natiirliche Kénnen des Menschen transzendiert —, so daf3 sich
nunmehr eine ganz andere Frage stellt: Was kann ich alles da-
mit machen, d.h. was kann ich alles damit wollen? . . . Es wird
nicht mehr vom Zweck auf die notwendigen Mittel, sondern
vonden Mitteln, d.h. von den verfiigbar gewordenen Potenzen
auf die moglichen Zwecke hin gedacht“ (FREYER 70, 139). Da-
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bei besteht die Gefahr, daf} die Kraft des Faktischen das Han-
dein normiert: ,Sobald man . . . das Prinzip anerkennt, da3 etwas
getan werden miisse, weil es technisch moglich ist, sind alle an-
deren Werte vom Thron gestoBen: Die technische Entwicklung
wird zum Fundament der Ethik gemacht® (FrRoMM 79, 34).

Allerdings wird heute den Verantwortlichen in Gesellschaft
und Politik das Defizit an moralischer Urteilsfahigkeit zuneh-
mend bewuBt. So versucht man in der Politik und in den For-
schungseinrichtungen der Industrie seit etwa zehn Jahren un-
ter dem Stichwort ,technology-assessment®, zu deutsch etwa
,, Technikfolgenabschitzung®, die Folgen des Gebrauchs von
technischen Artefakten und Verfahren vorherzusehen. Ziel ist
wder nachdriickliche Versuch, auch mittelbare, insbesondere
unerwiinschte Auswirkungen auf unser Leben und auf die Ge-
sellschaft rechtzeitig zu erkennen und rechtzeitig ins Kalkiil zu
ziehen“ (KrRupp 79, 138). Denn ,,Entscheidungen miissen ge-
troffen werden und dabei sind bessere Kenntnisse iiber zu er-
wartende und mogliche Konsequenzen unerldBlich“ (LoH-
MEYER 84, 32). Ob freilich die Kenntnis der Folgen allein schon
hinreichend fiir ein moralisches Handeln ist, das ist zumindest
fraglich. ,Dall Wissenschaft uns bei der Orientierung helfen,
uns aber keine Ziele setzen kann, verweist sie einerseits in ihre
Schranken, entleert jedoch zugleich das Bild der Welt, das sie
uns zeigt, von Sinn und Zweck® (MARKL 90). Daher bleibt es
der Urteilskraft des Menschen iiberlassen, sich die Ziele seines
Handelns selbst zu setzen. Hierbei erfolgen die ,,Entscheidun-
gen dariiber, wie die vorhandenen technischen Méglichkeiten
zu nutzen sind, . . . nicht von ungefihr. Sie sind immer be-
stimmt durch bewuBt akzeptierte oder unbewuBt wirksame
Wertvorstellungen, von denen sich der jeweilige Entschei-
dungstriger leiten 1aB8t“ (Rapp 76, 80). In diesem Zusammen-
hang entsteht das neue ,,Paradox, daB die ethischen MaBstibe,
die die technische Entwicklung leiten sollten, von dieser Ent-
wicklung selbst verdndert werden“ (Mar 89, 18).

1.1.3. Wissenschaftsorientierung und Wertfreiheit
des Unterrichts

Die Entwicklung der Schule ist von der skizzierten Entwick-

lung nicht ausgenommen. Schule als Institution, wie wir sie
heute kennen, entstammt dem gleichen aufklirerischen Ge-
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dankengrund wie die wissenschaftlich-technische Entwick-
lung. Nicht nur eine verinderte Einstellung zur Natur ist das
Ergebnis dieses emanzipatorischen Prozesses. Auch die ,,Er-
ziehung liegt in der Hand des Menschen und kann zum
Gegenstand einer eigenen Reflexion gemacht werden® (BLAN-
KERTZ 82, 28). Das ist der paddagogisch gewendete Kerngedan-
ke der Aufkldrung. Er ermoglicht den Beginn einer Wissen-
schaft von der Erziehung im modernen Sinne, bei der die
didaktischen, methodischen und organisatorischen Struktur-
momente des Unterrichts dem analytischen und konstrukti-
ven Zugriff des modernen Wissenschaftsverstindnisses unter-
worfen werden.

Die Verwissenschaftlichung des Lehrens uns Lernens dient
zwar dem Anspruch nach der ,Aufklirung” des Subjekts und
der Beforderung seiner Miindigkeit. Aber der Gedanke der
Aufkldrung, der von KANT geforderte ,,Mut, sich seines eige-
nen Verstandes zu bedienen®, wird in der Schule immer wie-
der von auflersubjektiven Interessen iiberwiltigt. Es lber-
rascht daher nicht, da3 zum Beginn der modernen Padagogik
auch die Schulkritik gehort. So kritisierte schon HERBART, der
als Begriinder einer systematischen Pddagogik im modernen
Sinne angesehen werden kann, die Schule, ,indem er den Ver-
such, gesellschaftlichen Fortschritt durch Schulen einzuleiten,
mit der technischen Rationalisierung der Warenproduktion in
Manufakturen und Fabriken in Beziehung setzt. Er vergleicht
die Schule mit einer Fabrik, in der die unterschiedlichen Indi-
viduen in gegeneinander abgeschotteten Fichern nach ein und
demselben Zeittakt unterrichtet und hernach gemaB ihren Lei-
stungen — man denke nur an den Leistungsbegriff der klassi-
schen Mechanik: ,Leistung = Arbeit : Zeit" — entsprechend
ein- und aussortiert werden“ (BENNER 86, 208).

Die Kritik HERBARTS an der Funktionalisierung der Schule ist
nicht iiberholt. Im Gegenteil: Thre Indienststellung fiir die
Zwecke wissenschaftlich-technischer Rationalitit ist ungebro-
chen. Als vorldufiger Héhepunkt dieser technokratischen Ent-
wicklung daif man die Ende der sechziger Jahre auftauchende
Forderung nach ,,Wissenschaftsorientiertheit von Lerngegen-
stand und Lernmethode . . . fiir den Unterricht aufjeder Alters-
stufe“ ansehen (BILDUNGSRAT 70, S. 33). Die damit verkniipfte
,Bildungsreform als Revision des Curriculums® (ROBINSOHN
67) hat vor allem zur Verwissenschaftlichung iiberkommener
Bildungsgiiter und zur Effektivitdtssteigerung des Unterrichts
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durch zweckmiBige Lehrstrategien, aber eben auch zur ratio-
nalistischen Vereinseitigung der Bildung gefiihrt.

»~Inzwischen hat die Krise des szientistischen Rationalititsbe-
griffs auch die Erziehungswissenschaft eingeholt, und die mit
einem verengten Rationalititsverstindnis verbundenen Mo-
dernisierungsschiiden zeigen sich seit ldngerem auch in der
Schule“ (GUNZLER 88, 17). So wird das Leben in ihr durch das
geforderte HochstmaB an fachlicher Differenzierung zerstiik-
kelt. Gerade am Fachunterricht wird das halbierte Erbe der
Aufkidrung besonders deutlich: Er bezieht seine Legitimation
aus der Anerkennung des Fachs als wissenschaftliche oder auf
Wissenschaften bezogene Disziplin. Die Schulfidcher stellen
geschichtlich und gesellschaftlich entwickelte Ausdifferenzie-
rungen, Gliederungen und Konkretisierungen der universel-
len und unbegrenzten menschlichen Rationalitdt dar. Der an
Wissenschaften orientierte Fachunterricht muf3 deshalb die
Gegenstinde aus dem Kontext der Lebenswelt der Schiiler? 16-
sen und in fachlicher Systematik vereinzeln. Die lebenswelt-
lich geprdgte Beziehung der Inhalte zu den Schiilern wird
zugunsten einer ,reinen®, d.h. wertfreien und objektiven Be-
handlung des Lehrstoffs aufgelost. Auf diese Weise wird die
Welt zum Objekt, sie wird objektiviert und um der intersubjek-
tiven Uberpriifbarkeit willen von allen subjektiven Bedeu-
tungskomponenten befreit. Damit verliert die Schule ihren
Sinn, und es kommt zu einer Legitimationskrise, die darin be-
steht, daB ,die die Institution begriindenden Motivationen,
Argumente und Zuschreibungen in den nachfolgenden Gene-
rationen keine allgemeine Anerkennung mehr finden® (KEck
82, 151). Der Wert der Unterrichtsgegenstinde fiir das Leben
der Schiiler wird so nicht mehr erlebt, gekldrt und beurteilt.
Handlungsorientierungen, die auf das Gelernte bezogen sind,
konnen kaum entwickelt werden. Es erscheint daher in der Tat
fraglich, wie der Unterricht zur moralischen Erziehung beitra-
gen kann, wenn die Schiiler ,der Kiinstlichkeit isolierter Fach-
anspriiche und dem instrumentellen Charakter des Lernens”

2 In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,Schiiler und
LLehrer® im Sinne von fachspezifischen Termini verwendet und
sind deshalb immer geschlechtsneutral gemeint, auch wenn sie in
grammatikalischer Hinsicht im Maskulinum stehen.

Es werden sowohl die feminine als auch die maskuline Form ver-
wendet, wenn im Text tatsdchlich real existierende ,Schiilerinnen
und Schiiler* und ,Lehrerinnen und Lehrer” gemeint sind.
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(Keck 81, 15) unterworfen sind. Der moralisch entleerte, er-
fahrungswissenschaftlich konzipierte Unterricht ist offensicht-
lich daher das Negativerbe der wissenschaftlich-technischen
Entwicklung der Neuzeit, weshalb heute ,,die philosophische
Uberzeugung des Deutschen Idealismus, daB Wissenschaft
bilde, . . . nicht mehr zu(trifft)* (HABERMAS 87, 318).

1.2. Zur Notwendigkeit moralischer
Erziehung in der Schule

1.2.1. Funktionale Erwartung versus
pddagogische Aufgabe

Schule ist eine Institution der Gesellschaft. Sie wird deshalb
von denselben Interessen geleitet, die auch das gesellschaftli-
che Leben bestimmen, gleich ob es sich um eine Schule in
staatlicher oder in freier Trigerschaft handelt. Als Vermitt-
lungsinstrument dient die Schule bestimmten Zwecken, die
von den vielfiltigen Erwartungen und Anspriichen des Staates
und der Gesellschaft, der Eltern, der Schiiler und der ,,Abneh-
mer* abhingig sind. Wegen des rationalen Mittel-Zweck-Zu-
sammenhangs spricht man hier auch von Funktionen der Schu-
le. Dabei handelt es sich heute im wesentlichen um drei Funk-
tionen: Qualifikation, Selektion und Integration (vgl. FEND 76).

Man erwartet heutzutage, dal die Schule die Schiiler qualifi-
ziert, d.h. sie mit niitzlichen Kenntnissen und zweckrationalen
Fahigkeiten ausstattet, die flir das spétere Leben in Beruf und
Gesellschaft erforderlich erscheinen. Da sich die Arbeitswelt
durch kulturelle und technologische Trends rasch wandelt, dn-
dern sich auch die Qualifikationserwartungen, die mit Schule
und Unterricht verkniipft werden. Heute wird etwa gefordert,
dafB3 neben Lesen, Schreiben und Rechnen auch Kenntnisse in
wenigstens einer Fremdsprache und die Fahigkeit zum Um-
gang mit Computern als Teil einer ,informationstechnischen
Grundbildung® vermittelt werden. Dariber hinaus erwartet
man je nach Schulform etwa auch propideutische Qualifikatio-
nen im Sinne von wissenschaftsbezogenen Grundkenntnissen.

Ferner wird von der Schule gefordert, daB3 sie die Schiiler selek-
tiert, d.h. sie im Hinblick auf verschiedene Schullaufbahnen
und Berufs- und Lebenschancen sortiert. Bildlich gesprochen
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wird von der Schule die Funktion eines Ruttelsiebes erwartet,
das zwischen den Generationen angeordnet ist und den Zu-
gang zu beruflichen Positionen, sozialem Prestige und mate-
riellem Erfolg steuert, Steuerungsmittel sind in erster Linie die
Zensuren und Abschliisse, denen jeweils bestimmte Offnun-
gen des Siebes zugeordnet sind. Freilich ist die Schule bei der
Verteilung der Lebenschancen nicht allein ausschlaggebend;
neben regionaler und sozialer Herkunft, Begabung, Ge-
schlecht und Beziehungen sind nicht zuletzt Gliick und Zufall
auch von groBBer Bedeutung.

Dariiber hinaus soll die Schule die Schiiler in die Gesellschaft
integrieren, d.h. sie sollen méglichst reibungslos in die Gesell-
schaft eingefiigt werden. Dies geschieht durch das Einiiben
gesellschaftlich erwiinschter Verhaltensweisen und die Ver-
mittlung entsprechender Einstellungen, Uberzeugungen
und Haltungen. Dazu gehoren beispielsweise Genauigkeit,
FleiB und Sparsamkeit im Umgang mit Gegenstinden, Gehor-
sam, VerldBlichkeit und Piinklichkeit im Umgang mit Men-
schen und Anpassung, Gehorsam und Treue gegeniiber dem
Staat.

Eine solchermafien verstandene Integration wird hiufig als die
eigentlich erzieherische Funktion der Schule verstanden. Er-
ziehung gilt im BewuBtsein vieler Menschen als dasjenige
Handeln, das den Charakter und die Haltung anderer Men-
schen an sittliche Grundsitze, an tradierte Werte, an morali-
sche Normen, an verbindliche Regeln bindet, von denen man
selbst iiberzeugt ist. Wenn in der Schule zugeredet, angeord-
net, gedroht, beschuldigt, verhért, beschamt und zurechtge-
wiesen wird, dann gilt dies oft schon als Erziehung. Freilich
muB man fragen, ob das bloBe ,,Ubergeben und Ubernehmen
einer bereits vorweggedachten, vorwegentschiedenen, vor-
weggelebten Lebensordnung das (trifft), was wir Erziehung
nennen? Konnen wir gerade heute in einer Gesellschaft, die in
ihrem normativen Gefiige nicht mehr von Geschlossenheit
und ungebrochener Tradition bestimmt ist, Erzichung noch
,so einfach® verstehen? Kann man sagen, Erzichung sei ge-
gliickt, wenn sich Kinder und Jugendliche mit unseren person-
lichen und den gesellschaftlichen Moralvorstellungen unge-
priift idenfifizieren, wenn sie sich ihnen lediglich konform ver-
halten, wenn sie sich so in unsere Lebensordnung integrie-
ren?“ (PoppEL 83, 26f)).
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Die padagogische Schulkritik bezweifelt dies. Thren verschie-
denen , Spielarten ist gemeinsam, daB sie gerade ein Erzie-
hungsdefizit der Schule als Folge ihrer Funktionalisierung
beklagen. Kritisiert wird, dal Schiilern und Lehrern in der
funktionalisierten Schule wenig Spielraum zur Selbsttitigkeit,
zur Selbstentscheidung und Verantwortung bleibt. So erfah-
ren die Schiiler kaum Hilfen zur Férderung ihrer Selbstindig-
keit und erhalten wenig Gelegenheit zur Ubernahme von Ver-
antwortung. Sie werden dagegen durch soziale Kontrollme-
chanismen auf erwiinschtes Verhalten getrimmt. Das Lernen
selbst geschieht im Hinblick auf verordnete Zwecke, die der ei-
genen Rechtfertigung und moralischen Bewertung entzogen
sind.

Demgegeniiber besteht die pidagogische Aufgabe des Unter-
richts darin, die Schiller zu einer in rationaler wie moralischer
Hinsicht umfassenden Urteilsfahigkeit zu fiihren, damit sie ihr
Leben selbstindig flihren und verantworten kdnnen. Dazu be-
nétigen sie Entscheidungskriterien und -orientierungen. Diese
werden als Werte und Normen bzw. als Moral bezeichnet (sie-
he GLOSSAR).

Wenn Werte und Normen, mithin die Moral eine konstitutive
Bedeutung fiir das menschliche Handeln haben, dann ist es
heute in paddagogischer Hinsicht geradezu unverantwortlich,
den Prozef3 der moralischen Erziehung gleichsam ,,urwiichsig"
dem Zufall zu iiberlassen. Denn man kann offenbar nicht da-
von ausgehen, dal} sich bestehende moralische Systeme von
selber erhalten bzw. von selber entwickeln. Werte und Nor-
men sind ndmlich in der Tat keine allzeit feststehenden Gro-
Ben, sondern unterliegen einem fortwihrenden epochalen
Wandel. Bereits in der Antike kénnen solche Wandlungspro-
zesse feststellt werden: ,Mit der ersten Aufklirung in Grie-
chenland stand, wie spiter in der Neuzeit nochmals fir uns,
die Tugend insgesamt zur Disposition und drohte in Zufillig-
keit und Beliebigkeit unterzugehen“ (PLEINES 85, 199). Das ist

3 Die Schulkritik der letzten Jahre erfolgte aus unterschiedlichen
Positionen (vgl. Hintz 84): staats- und institutionsskeptisch (W.
FiscHer 78; VogEL 77), bildungs- und erziehungsphilosophisch
(BAaLLAUF 75; HEITGER 79; HULSHOFF 74; SCHURR 77), historisch-sy-
stematisch (Menze 80), anthropologisch (AuriN 77; FLITNER 77,
HENTIG 76), kultur- und zivilisationskritisch (ILLIcH 72) und gesell-
schaftskritisch (Gamm 72).
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auch der Grund, weshalb PLATON die pddagogische Frage
nach der Lehrbarkeit der Tugend, d.h. nach der Méglichkeit ei-
ner moralischen Erziehung in den Dialogen des PROTAGORAS
und MENON aufgeworfen hat: Ist die Tugend dem Menschen
angeboren oder wird sie ihm auf irgendeine andere Weise ge-
schenkt? Trifft dies zu, dann ist er von Natur aus entweder gut
oder schlecht und alle erzieherischen Bemiihungen sind iiber-
flitssig. Wenn die Tugend jedoch erzieherischen Bemiihungen
zuganglich ist, wie kann sie dann iiber den Verstand beeinflu3t
werden? Die Fragen sind auch heute noch aktuell (vgl. REGEN-
BRECHT 90, 4).

1.2.2. Zum Zusammenhang von Unterricht und
Erziehung

Das Problem moralischer Erzichung in der Schule hat bei aller
aktuellen Auspriagung einen padagogisch-systematischen Pro-
blemgrund. Es geht um den Zusammenhang von Unterricht
und Erziehung. In der wissenschaftlichen Piadagogik ist dieses
Problem unter verschiedenen begrifflichen Fassungen abge-
handelt worden und immer noch aktuell. Erwdhnt sei hier et-
wa der ,,Erziehende Unterricht von HERBART (H2, 22 ff.) und
die ,,Einheit von Unterricht und Erziehung“ bei PETZELT (64,
17 f£.).

Fiir die Heraushebung ausgerechnet dieser beiden Piddagogen
sprechen im Kontext der hier verfolgten Fragestellung nicht
historisch-genetische, sondern  systematisch-problemge-
schichtliche Griinde. Geht man davon aus, daB die gegenwér-
tige Situation von Unterricht und Erziehung in den ProzeB3 der
Aufklirung eingebettet ist, dann ist KaANTs Aufforderung, sich
mit Mut des eigenen Verstandes zu bedienen, nicht nur der
Auftakt zu einer technisch-rationalen Weltbeherrschung, son-
dern zugleich integrales Programm einer jeden neuzeitlichen
Piadagogik. Der ,aufkldrerische Wille zur Durchsetzung des
Prinzips liickenloser Rationalitéit gegen das geschichtlich
Uberlieferte (brachte) eine pidagogische Kraft von vordem
nicht geahntem Ausmal (hervor)“ (BLANKERTZ 82, 6). Sie be-
freite die Erziehung aus dem Gehdiuse der kirchlich-mittelal-
terlichen Uberlieferung und nahm den Menschen erstmals als
grundsitzliches ,,Werk seiner selbst® (PESTALOZZI) in den
Blick. Dieses Werk jedoch der bloBen Willkiir oder dem reinen

25



Zufall zu iiberlassen, widersprach der aufgekommenen Ratio-
nalitit des Denkens. Rasch wurde die Schule als der Ort ent-
deckt, der die wissens- und gesinnungsmafigen Voraussetzun-
gen fiir die aufgekommene Industrialisierung schaffen sollte.
Es ging um ,,die Forderung der Volksbildung, die die Men-
schen befidhigen soll(te), sich besser in diese Verdnderungen
hineinzufinden und ihnen entsprechen zu kénnen“ (MENZE
80a, 60). Freilich lag der Akzent der Volksbildung auf der Ver-
mittlung verwertbarer Kenntnisse und Fertigkeiten, in der Zu-
riistung also fur die Arbeitin den Fabriken. Daneben sollte die
Schule auch aufgabenunabhingige Tugenden einsozialisie-
ren, die fur die Arbeitswelt von funktionaler Bedeutung wa-
ren: FleiB3, Sauberkeit, Ordnung, Piinktlichkeit, Sparsamkeit
(vgl. RissMANN 1882). Was das Leben und Lernen in den Ziinf-
ten noch zusammengehalten hatte: die Einheit von handwer-
klicher Kenntnis und beruflicher Tugend, das zerfiel in der
Schule in zwei voneinander unabhingige Bereiche.

HERBART, Nachfolger auf dem Lehrstuhl KANTs in K&nigsberg
und der erste Pddagoge, der eine systematische Pddagogik im
modernen Sinne entwarf, gehorte zu den ersten Kritikern der
Trennung von Unterricht und Erziehung in der Schule. Er ver-
stand seine Arbeit ausdriicklich als Weiterfiihrung der Ethik
KANTs, die er fiir formalistisch hielt und die er deshalb prak-
tisch werden lassen wollte. Fiir HERBART war Moralitdt der
hochste Zweck des Daseins und somit auch der hdchste Zweck
der Erziehung. Er glaubte, diesen ethischen Zweck unter ande-
rem durch Unterricht erreichen zu kénnen, der nicht funktio-
nal zurichten, sondern zu einer ,,Vielseitigkeit des Interesses®
fiihren sollte. Der sogenannte ,erziehende Unterricht“ darf als
das Zentrum der HERBARTschen Piadagogik angesehen wer-
den.

Eine eigenstindige und eigenwillige pidagogische Systematik
hat Alfred PETZELT entwickelt, der in der Tradition des Neu-
kantianismus die Frage nach den Bedingungen der Moglich-
keit von Unterricht und Erziehung und ihrer Einheit nachgeht.
Vor allen Dingen nach 1945 hat er sich fast ausschlieBlich die-
ser und verwandter Grundfragen der Piddagogik gewidmet.
»oeine Erwdgungen zur systematischen PAdagogik . . . sind
auch als Resultate eigener politischer und padagogischer Er-
fahrung selbst praktisch motiviert . . . Wer Petzelts Werk von
vornherein . . . ablehnt, zeigt, dal es ihm an Sinn und Miihe
fehlt, das in Jahren politischer Verfolgung und wissenschaftli-
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cher Vereinsamung Gedachte flir die eigenen Fragen aufzu-
schlieBen . . . Pddagogik ist fiir Petzelt eine Prinzipienwissen-
schaft, die in dem richtungslosen Hin und Her der Zeit dem
Menschen wieder ein sicheres Fundament geben, Erziehung
anstelle von Verfiihrung, Unterricht anstelle politischer Indok-
trination erméglichen soll“ (Menze 76, 79 ff).!

Das Verbindende der beiden systematischen Entwiirfe von
HERBART und PETZELT ist ihre bewullte Ankniipfung an das
Denken KaNTs, die Betonung des notwendigen Zusammen-
hangs von Unterricht und Erziehung und ihre Kritik an der
funktionalisierten Schule. In einer problemgeschichtlichen
Analyse der beiden Systematiken, deren Beziige durch aktuel-
le Rezeptionen und Fortentwicklungen jeweils bis in die Ge-
genwart hineinreichen, soll die Frage des systematischen Zu-
sammenhangs von Rationalitit und Moralitit, von Wissen
und Haltung, von Unterricht und Erziehung verfolgt werden.
Dabei markiert der Systementwurf HERBARTS gewissermaflen
den piddagogischen Aufbruch in die wissenschaftlich-techni-
sche Neuzeit und industrielle Revolution; PETZELTs systemati-
sche Pddagogik fallt dagegen mit dem bisher schrecklichsten
Ereignis der wissenschaftlich-technischen Moderne, dem
zweiten Weltkrieg, zusammen. HERBART versteht seinen Ent-
wurf ausdriicklich als Fortentwicklung der KanTschen Trans-
zendentalphilosophie, die er zwar im Grunde anerkennt, aber
wegen ihrer Zwei-Welten-Theorie kritisch  einschitzt;
PETZELT begreift sich dagegen als Neukantijaner, der seinen
Entwurf ausdriicklich als transzendental-kritische Padagogik
verstanden wissen will. Wie noch zu zeigen sein wird, kann ge-
rade die Konfrontation der beiden Systementwiirfe zu padago-
gischen Einsichten fiihren, die die gegenwirtige Diskussion
der moralischen Erziehung in Schule und Unterricht voran-
bringen.

4 Eine Reihe von Schiilern hat das Denken von PETZELT aufgenom-
men und mit unterschiedlichen Akzentsetzungen weitergefiihrt.
Eine besondere schulpddagogische Akzentuierung hat die syste-
matische Piddagogik von PETZELT in neuerer Zeit durch Karl Ger-
hard PoppeL erfahren. Durch seine eng an der Praxis orientierten
Analysen von Erziehung (PorpeL 83) und Unterricht (PoppEL 88)
hat er mafgeblich zur aktuellen Diskussion des erziehenden Un-
terrichts in der Schule beigetragen.
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1.3. Zur Moglichkeit moralischer
Erziehung in der Schule

In der Erziehungswissenschaft sind freilich vielfaltige Konzep-
te zur moralischen Erziehung anzutreffen, die sich nicht
ausdriicklich als sytematische Ausfaltung des Zusammen-
hangs von Unterricht und Erziehung verstehen. Sie haben
andere Theoriewurzeln, teils im sozialwissenschaftlichen,
teils im politischen, teils im religiosen Bereich. Jede ernsthaf-
te Beschiftigung mit der Frage moralischer Erziehung in
der Schule muB sich auch mit diesen verbreiteten Konzeptio-
nen und Vorstellungen auseinandersetzen. Denn sie prigen
oft das BewuBtsein von Lehrerinnen und Lehrern und wirken
somit in die Praxis, ohne dal3 den Beteiligten bewuBt ist, daf3
sie einer bestimmten Theorie folgen. Wenn piddagogische
Wissenschaft die Aufgabe hat, die relevante Praxis aufzu-
klaren und zu ihrer wissenschaftlichen Fundierung beizutra-
gen, dann gehort die Darstellung und Kritik solcher Ansitze
dazu.

Die aktuelle Diskussion um die Einfiihrung der moralischen
Erziehung in die Schule folgt weitgehend einem sozialwissen-
schaftlichen Paradigma, auch wenn die Bezeichnung einen
philosophischen Hintergrund vermuten l148t. So ist kiirzlich in
Nordrhein-Westfalen der Gedanke einer ,,Moralisch-demo-
kratischen Erziehung in der Schule“ ausdriicklich in die Uber-
legungen zur Erstellung neuer Richtlinien aufgenommen wor-
den (vgl. LIND/RASCHERT 87; REGENBRECHT 86a, 19), wobeiim
wesentlichen auf die Arbeiten von L. KOHLBERG zuriickgegrif-
fen wurde. Er hat in den U.S.A. eine Theorie moralischer Ent-
wicklung erarbeitet und fiir die Schule fruchtbar zu machen
versucht (vgl. KOHLBERG 84). Sie ist hierzulande viel rezipiert
worden (vgl. OSER 88; SCHREINER 83).

Dariiber hinaus gibt es eine Reihe von Ansitzen, die beanspru-
chen, das moralerzieherische Defizit von Schule und Unter-
richt zu kompensieren, ohne ausdriicklich die Bezeichnung
»moralische Erziehung® zu fiihren. Solche Ansitze lassen sich
unter der Bezeichnung ,, Wert- und Normorientierung“ fassen,
da sie den Anspruch erheben, nicht nur auf das Wissen, son-
dern auch auf die (Wert-)Haltung und das dazugehérige
(Norm-)Handeln der Schiiler bezogen zu sein. Solche wert-
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und normorientierten Ansétze sind je nach theoretischer Posi-
tion unterschiedlich akzentuiert:

— In bildungstheoretisch akzentuierten Ansitzen sollen die
Schiiler durch die Auseinandersetzung mit den vorherr-
schenden Werten eines kulturellen Zusammenhangs gebil-
det werden. Dabei herrscht die Vorstellung vor, dal3 sich
moralische Finstellungen durch die Auseinandersetzung
mit geeigneten Unterrichtsinhalten vermitteln lassen.

— In organisationstheoretisch akzentuierten Ansitzen geht es
darum, daf} die Schiiler bestimmte Lern- und Lebensfor-
men praktizieren, die sich wegen ihrer Wert- und Normbe-
zogenheit auf deren Haltung und Handeln auswirken sol-
len.

— In erziehungstheoretisch akzentuierten Ansétzen sollen die
Schiiler ihre eigene Werthaltung kldren und dadurch ihre
Werturteils- und Normentscheidungsfdhigkeit erweitern.
Diese Ansétze sind vornehmlich im anglo-amerikanischen
Sprachraum verbreitet.

1.4. Konklusion

Mit den bisherigen Uberlegungen ist das ,,Programm® der vor-
liegenden Arbeit umrissen und teilweise schon antizipiert. Zu-
sammenfassend ergibt sich im einzelnen die folgende gedank-
lich-methodische Struktur:

Da die Anforderungen der Lebenswelt durch die wissenschaft-
lich-technische Ausdifferenzierung des Wissens und Han-
delns komplexer und durch den Verlust traditioneller Werte
und Normen anspruchsvoller geworden sind, muB} die Schule
heute dazu beitragen, die Beziehung der Schiiler zur komple-
xen Welt rational und vielseitig aufzukléren und das Handeln |
in ihr auf moralisch verantwortliche Weise zu ermdoglichen.

Das bedeutet zum einen, da3 man auf den fachlich bestimm-
ten und ausdifferenzierten Unterricht nicht verzichten kann.
Denn bei den Fiachern handelt es sich um wissenschaftlich-sy-
stematische Fragen, die einen differenzierten Zugang zur Welt
ermoglichen. ,,Sowenig es in der Medizin ein einfaches Zuriick
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hinter ihre Ausdifferenzierung in Fach- und Regionalmedizi-
nen geben kann, sowenig steht der Padagogik eine Riickkehr in
ganzheitliches Lernen offen” (BENNER 85, 444).

Das bedeutet zum anderen, daf3 heute ein fachlich differen-
zierter Zugang zur Welt allein nicht zur selbstindigen und ei-
genverantwortlichen Lebensfiihrung hinreicht. Es muf3 daher
gefragt werden, wie der Schulunterricht in erzieherischer Hin-
sicht reformiert werden kann, damit er die Welt nicht nur in ih-
. ren Einzelheiten rational aufklirt, sondern zugleich zu einer
' moralischen Haltung und entsprechendem Handeln in ihr
orientiert. Aus AnlaB3 der gegenwirtigen Situation mufl die
Frage nach der Relation von Rationalitit und Moralitit, pad-
agogisch gesprochen: von Unterricht und Erziehung neu ge-
kldrt und fur die Schulpraxis fruchtbar gemacht werden.

Die Untersuchung besteht aus zwei Teilen: einem analytischen
Teil (Kapitel zwei und drei) und einem synthetischen Teil (Kapi-
tel vier).

Im folgenden zweiten Kapitel der Arbeit wird der Diskussions-
stand zu zwei herausragenden Systementwiirfen in seinen
Grundziigen eingeholt. An Hand der problemgeschichtlichen
und systematischen Analyse der beiden pddagogischen Syste-
mentwiirfe von HERBART und PETZELT wird der Frage des Zu-
sammenhangs von Unterricht und Erziehung nachgegangen.
Durch die Konfrontation der beiden Entwiirfe werden Ge-
meinsamkeiten der Argumentation ebenso sichtbar wie ihre
unterschiedlichen Akzentsetzungen und Defizite. Als Ergeb-
nis der Analyse wird sich zeigen, daBl der Zusammenhang von
Rationalitdt und Moralitit durch die Aktivitit des Subjekts, die
unter drei unterscheidbaren Aspekten betrachtet und gefor-
dert werden kann, gewahrleistet wird. Dabei kommt dem
Aspekt der Wertungsaktivitit gewissermaBen eine ,,Schliissel-
funktion® zu.

Die aktuellen Ansdize zur pddagogischen Reform des Unter-
richts und der Schule werden im dritten Kapitel unter der zu-
nidchst noch weitgefa3ten Perspektive ,, Wert- und Normorien-
tierung" vorgestellt und gewiirdigt. Die Wiirdigung erfolgt im-
manent-kritisch, d.h. es wird gefragt, ob die theoretischen An-
sétze in sich logisch konsistent und ob ihre moglichen prakti-
schen Konsequenzen mit ihren Primissen in Einklang zu brin-
gen sind (vgl. REkus 86).
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Im vierten Kapitel wird dann eine Differenzierung der Unter-
richtsformen als Beitrag zu einem ,erziehenden Unterricht®
vorgestellt und legitimiert. Dabei wird von der noch zu be-
griindenden Voraussetzung ausgegangen, dall Rationalitit
und Moralitit im Proze des Wertens und Sich-Entscheidens
koinzidieren. Die verschiedenen Unterrichtsformen tragen
dazu bei, indem sie die pragmatischen Voraussetzungen fiir
begriindete Sach-, Wert- und Normurteile schaffen, indem
vielfiltige Sach-, Wert-und Normfragen an komplexen und le-
bensbedeutsamen Themen ausdriicklich aufeinander bezogen
wérden und indem dem Lernen als selbstdndigem und verant-
wortlichem Handeln im Unterricht rdumliche und zeitliche
Bedingungen geschaffen werden.
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2. Zum Zusammenhang von
Unterricht und Erziehung

Uber den Zusammenhang von Unterricht und Erziehung am
Anfang einer Untersuchung sprechen zu wollen, deren Ender-
gebnis erst einen Beitrag zur Kldarung der in Frage stehenden
Relation leisten soll, ist ein scheinbar paradoxes Vorgehen.
Wenn hier dennoch so vorgegangen wird, dann ist das freilich
kein methodisches Versehen, sondern ein erster notwendiger
Schritt, der mit der prozeBhaften Struktur menschlicher Er-
kenntnis zusammenhéngt.

Geht man davon aus, daf3 das Wissen-Wollen zum Menschen
gehort (ARISTOTELES), es geradezu als sein anthropologisches
Datum anzusehen ist, dann kann es weder einen Nullpunkt
des Fragens noch einen Nullpunkt des Wissens geben (vgl.
PLATON, Gesetze, VII. Buch). Da dieser grundsitzliche Ge-
danke auch fur die Wissenschaften uneingeschrinkt giltig ist,
kann der aktuelle Erkenntnisstand einer Wissenschalft als hi-
storisch und gesellschaftlich bestimmte Ausdifferenzierung ei-
nes Grundproblems verstanden werden. Fiir die paddagogische
Wissenschaft bedeutet dies, dal3 sie aktuelle Probleme nicht
ohne weiteres als prinzipiell neue ausweisen kann. Wenn viel-
mehr alles Wissen des Menschen in einem Erkenntniskonti-
nuum steht, wenn Geschichtlichkeit ein ,bestimmendes
Moment“ (HEITGER 75, 58) des pddagogischen Denkens und
Handelns ist, dann muB die Pddagogik — wie jede andere Wis-
senschaft auch —sich ihres ,,Erkenntnisstandes” vergewissern,
bevor sie Antworten auf die Fragen der Zeit zu geben versucht.
,Das einsame Denken des einzelnen kiime nicht weit, wenn es
in jedem Denker von vorn beginnen miiite“ (HARTMANN 77,
27 £.). Einer solchen Selbstvergewisserung des bisherigen Den-
kens dienen problemgeschichtliche Reflexionen. Allerdings
darf der Gedanke des Fortgangs der Geschichte nicht dahinge-
hend mif3verstanden werden, daB die Beschiftigung mit der
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Geschichte der Padagogik die Sicherung ihres Fortschritts er-
laube. ,,Wie die Geschichte des Denkens insgesamt, so kennt
auch die Geschichte der Pddagogik in ihrem Fortgang keinen
kausal bedingten gradlinigen Entwicklungsfortschritt von ,un-
ten‘ nach ,oben“ (MARrz 78, 13).

Problemgeschichte der Padagogik beinhaltet deshalb ,eine be-
stimmte Art und Methode des Fragens gegeniiber der Ge-
schichte der Erziehung® (HEITGER 64, 586). In der problemge-
schichtlichen Analyse geht es darum, die historischen Auspri-
gungen eines durchgingigen Problems auszuleuchten und
nach ihren moglichen Bedeutungen fiir die aktuelle Problem-
16sung zu fragen. Dabei konnen auch die sozialgeschichtlichen
Hintergriinde und die wirkungsgeschichtlichen Folgen der hi-
storischen Antwortversuche das Erkennen einer aktuell ange-
messenen Problemldsung begiinstigen. Allerdings darf die
problemgeschichtliche Analyse nicht als ideengeschichtliche
Interpretation fehlgedeutet werden. Denn ein solcher Zugrift
unterstellt von vornherein eine Gegenwartsbedeutung der in
der Geschichte auffindbaren Ideen, sie geht oft von einer aktu-
ellen Sinnhaftigkeit des erst noch zu interpretierenden histori-
schen Werkes aus (sog. hermeneutischer Zirkel).

Die hier verfolgte problemgeschichtliche Perspektive geht von
der ,,Geschichtlichkeit als unabweisbarer Dimension der Pid-
agogik“ aus (HEITGER 82, 411), und sie anerkennt damit, ,,daf3
die Grundkategorien des padagogischen Studiums, ndmlich
,Erziehung‘, ,Bildung’ und ,Unterricht‘, selbst geschichtliche
Phinomene sind“ (DIETRICH 75, 6). Die problemgeschicht-
liche Analyse erhebt einen ,,Anspruch darauf, daf sich in ihr
eine spezifische Frage neuzeitlichen padagogischen Denkens
artikuliert” (BENNER 86, 15), wobei ,,nicht die Antworten, son-
dern die piddagogischen Fragen einen zeitiibergreifenden Cha-
rakter haben“ (POPPEL 83, 215). Es geht ihr vorrangig um die
»zeitlosen Probleme® und nicht um ,geschichtliche Personen
oder Epochen” (HEITGER 64, 587). Deshalb besteht ihre Inten-
tion nicht in einer moglichst empirisch-vollstindigen Wieder-
gabe und Darstellung des Gewesenen, so interessant das auch
im Einzelfall sein mag. Da die problemgeschichtliche Analyse
davon ausgeht, ,dal es trotz der unleugbaren Historizitit
menschlicher Verhiltnisse doch eine groie Zahl wichtiger
zeit-, raum- und heute muf3 dazu auch noch gesagt werden:
schicht- und klasseniibergreifender, anthropologischer, er-
kenntnistheoretischer und psychologischer Aussagen gibt, die
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zwar zundchst durch Tradition vermittelt, doch von einer
gleichbleibend systematischen Bedeutung sind“ (GEISSLER 76,
80), strebt sie eine Synthese des systematischen und des histo-
rischen Aspekts an. ,In dieser Synthese verliert der historische
Aspekt die Langweiligkeit des Um-seiner-selbst-willen und
Unverbindlichen, die ihm héufig eignet; der systematische
Aspekt hingegen bleibt vor der Naivitdt des Jetzt-gerade-Giilti-
gen bewahrt* (MARrz 78, 22).

Freilich steht die problemgeschichtliche Analyse der Relation
von Unterricht und Erziehung vor dem Dilemma der Aus-
wahl. Nicht jeder ,bedeutende® pidagogische Autor hat sich
zu dieser Frage in explizit argumentierender Weise gedullert,
nicht jede AuBerung, die das Problem irgendwie beriihrt, ist
schon von problemgeschichtlicher Relevanz. Jede in problem-
geschichtlicher Absicht getroffene Auswahl bleibt daher so
oder so kritisierbar; sie legitimiert sich letztendlich dadurch,
daB in ihr die Kontinuitdt des Problems und die darauf be-
zogenen jeweiligen zeithaften Antworten als geschichtlicher
Prozel deutlich werden, an dessen vorldufigem Endpunkt
man erneut durch die verdnderten Zeitumstinde zur Antwort
gendtigt wird. Die problemgeschichtliche Analyse des Pro-
blems ndtigt daher zu Respekt vor den Antworten der Ge-
schichte und bewahrt dadurch jeden neuerlichen Antwortver-
such vor allzu groBer Naivitit.

Damit verbunden ist auch das Problem der Gliederung der
problemgeschichtlichen Analyse. Als Problemgeschichte ist
sie nicht auf die chronologische Reihenfolge der Ereignisse
festgelegt. Sie 146t sich von systematischen Gesichtspunkten
leiten, die als zeitiibergreifende gedacht werden. Freilich ha-
ben die Antworten der Geschichte auf die systematischen Fra-
gen auch ihre Geschichte. Die von den jeweils verdnderten
Zeitumstinden provozierten Antworten kénnen nicht unab-
hiingig von der historischen Situation ihres Entstehens gewiir-
digt werden. Diese generelle Einschitzungsperspektive von
problemgeschichtlichen Analysen gilt insbesondere auch fur
den in der vorliegenden Untersuchung in den Blick geriickten
Zusammenhang mit den Fragen der wissenschaftlich-techni-
schen Entwicklung. Sie miissen jeweils als aktueller Anlaf fur
den Antwortproze3 der Pidagogik mitbedacht werden. Gera-
de in dieser Perspektive 148t sich allerdings der Rickgriff auf
die systematischen Pddagogiken von HERBART und PETZELT
legitimieren. Das gilt fur die Piddagogik HERBARTS, der seinen
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Entwurf in Ansehung der Probleme der begonnenen industri-
ellen Revolution konzipierte; das gilt fiir die Pidagogik PET-
ZELTs, der durch das Erlebnis des Zweiten Weltkriegs die ge-
waltige und zerstorerische Kehrseite moderner Technologien
selbst erfahren mufte.

Da die problemgeschichtliche Analyse nach der Kontinuitit
des Problems in zeitlichem Wechsel und nicht nach der histo-
rischen Authentizitit der Aussagen fragt, werden auch aktuel-
le Rezeptionen und Interpretationen der beiden Positionen
von HERBART und PETZELT in die Analyse einbezogen. Die
moglichen Bedenken, daB3 dadurch historische Fakten ver-
filscht werden konnten, lassen sich unter Hinweis auf das sy-
stematische Interesse der problemgeschichtlichen Analyse
zerstreuen. Denn sie intendiert mehr als eine bloBe exakte Re-
konstruktion historischer Aussagen zu den durchgingigen
Problemen der Padagogik. Die Analyse will vielmehr zu syste-
matischen padagogischen Aussagen gelangen, die den aktuel-
len Problemen angemessen, von ihrer Historizitit jedoch un-
abhingig sind. Die hier zu verfolgende Problemgeschichte
versteht sich also in systematischer Absicht als ,,Versuch, aktu-
elle Proleme im Hinblick auf frither schon unternommene An-
sdtze zu ihrer Bewiltigung zu reflektieren® (SPECK I, 7).

2.1. Erzichender Unterricht (HERBART)

2.1.1. Zum Stellenwert der Begriffe Unterricht
und Erziehung in der systematischen
Pdadagogik von HERBART

In den berithmt gewordenen Sétzen der Einleitung seiner ,, All-
gemeinen Piddagogik® von 1806 proklamiert HERBART den Zu-
sammenhang von Unterricht und Erziechung: ,,Und ich gestehe
gleich hier, keinen Begriff zu haben von Erziehung ohne Unter-
richt; so wie ich riickwirts . . . keinen Unterricht anerkenne, der
nicht erzieht“ (H2, 22). Bemerkenswert an dieser Aussage ist
unter anderem, daf} der paddagogische Prozef3 unter zwei un-
terschiedlichen Aspekten betrachtet wird: Unterricht einer-
seits und Erziehung andererseits. Eine solche Unterscheidung
ist keineswegs so selbstverstdndlich, wie sie uns in unseren
Sprachgewohnheiten anmuten mag. So ist sie etwa in der eng-
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lischen Sprache gar nicht anzutreffen — hier umfaB3t der Begriff
Leducation® sowohl den erzieherischen als auch den unter-
richtlichen Aspekt des padagogischen Prozesses.'

Die Begriffe ,Erziechung® und ,Unterricht” bezeichnen in un-
serem alltdglichen Sprachgebrauch tatsichlich Unterschiedli-
ches: Frziehung betrifft die Haltung und das Handeln der
Menschen; mit , Erziehung” soll auf den Prozel ihrer Hand-
lungsentscheidungen EinfluB genommen werden. Unterricht
konzentriert sich dagegen auf die Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fihigkeiten eines Menschen; mit ,Unterricht“ soll der
ProzeB ihres Erwerbs beeinfluBt werden. Diese Unterschei-
dung von zwei unterschiedlichen Aspekten des padagogischen
Prozesses scheint uns oft so selbstverstindlich, dal3 wir ten-
denziell dazu neigen, sie zu trennen. Deutlich wird dies bereits
an verschiedenen Berufsbezeichnungen: Erzieher sind zustén-
dig fiir auBerschulische Erziehungsprozesse und Lehrer fiir
schulische Unterrichtsprozesse. Zwar wird niemand bestrei-
ten, daB der Erzieher aulerhalb der Schule, etwa im Kinder-
garten, auch Wissen vermittelt, wenn er seine Aufgabe ernst-
haft verfolgt, und in der Schule wird der Lehrer ,mehr* als nur
Wissen weitergeben. Aber schon die Unterscheidung in den
Berufsbezeichnungen macht daraufaufmerksam, daf3 wir heu-
te dazu neigen, Unterricht und Erziehung in unserem Bewu3t-
sein zu trennen. Das geht so weit, dal Lehrer in der Schule sich
oftmals ausdriicklich nur fiir die Wissensvermittlung zustin-
dig erkldren und Erziehung als exklusive Aufgabe der Familie
ansehen.

Die Trennung von Unterricht und Erziehung ist freilich kein
ganz neues Phinomen, wenngleich sie heute vielleicht beson-
ders ausgeprigt ist. Sie war auch zur Zeit HERBARTS tenden-
ziell vorhanden, weshalb er sich gendétigt sah, ausdriicklich auf
den Zusammenhang der Begriffe hinzuweisen. Die Trennung
von Unterricht und Erziehung hing damals mit der sich aus-
breitenden Industrialisierung zusammen, die die zuvor

1 Eine begriffliche Unterscheidung von ,Unterricht“ und ,Erzie-
hung® ist zwar der englischen Sprache nicht geldufig, aber in neu-
erer Zeit sind vor allen Dingen in den U.S.A. Versuche anzutref-
fen, entsprechende Aspekte des pidagogischen Prozesses zu un-
terscheiden, etwa ,education® und ,schooling” (Vgl. GuTek 88).
Diese Unterscheidung trifft in ihrem Kern aber nicht ganz den
Sinn der deutschen Unterscheidung.
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herrschende weitgehende Einheit von Leben und Lernen zer-
riB und die Lebens- und Lernvollziige unterschiedlichen Insti-
tutionen zuwies.?

Als systematischer Piddagoge war HERBART jedoch an der Ein-
heit der pddagogischen Praxis gelegen. Seine Kritik galt der In-
strumentalisierung des Unterrichts fiir dic Zwecke des Staates,
der mit der Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht im 18.
Jahrhundert sein Interesse an der Sicherung der inzwischen
entstandenen arbeitsteiligen Industriegesellschaft umsetzte.
Dem Staat hielt er die Segmentierung der Bildung vor: ,,Die ei-
ne Klasse soll nach der Absicht des Staates lernen, was zum
Gewerbe, die andere, was zur Landesverteidigung, eine Dritte,
was zum Beamtenstande, eine vierte, was zur Kultur der Wis-
senschaften und Kiinste gehort . . . Seine (des Staates) Schulen
sollen ihm die Subjekte liefern, die er braucht“ (HERBART 86,
235).

Nach Ansicht von HERBART darf die schulische Unterrichtsleh-
re ,nicht eingeteilt werden nach dem auszubildenen Seelen-
vermdgen; denn das sind Undinge, noch auch nach den zu leh-
renden Wissenschaften; denn die sind hier nur Mittel zum
Zweck, welche wie die Nahrungsmittel nach den Anlagen und
Gelegenheiten miissen gebraucht und iiberall wie ein vollig
geschmeidiger Stoff nach den padagogischen Absichten ge-
staltet werden® (H 2, 264). Ebensowenig hilt er solche Erzie-
hungsversuche fiir pddagogisch legitim, die ohne Wissensver-
mittlung auf blofle Verhaltenskonditionierung setzen; diese
~bemichtigen sich der Empfindungen des Zoglings; an diesem
Bande halten sie ihn und erschiittern unaufhérlich das jugend-
liche Gemit dergestalt, daf3 es seiner selbst nicht inne wird“
(HERBART 86, 76).

Statt dessen fordert HERBART einen erziehenden Unterricht. Da-
mit will er der Indoktrination und Manipulation entgegenwir-
ken, die allen Erziehungsversuchen anhaften, die auf bloBes
Verhalten zielen, ohne die Lernenden iiber die Griinde aufzu-

2 HersaRrT hatdie Trennung von Leben und Lernen in unterschied-
liche Institutionen in seiner eigenen Biographie erfahren: in seiner
Unterweisung und Erziehung durch seine Mutter und verschiede-
ne Hauslehrer, im Besuch der Lateinschule in Oldenburg, an der
er 1793 — nachdem sie in ein Gymnasium umgewandelt worden
war — sein Abitur ablegte, und in seiner eigenen Lehrtitigkeit als
Hauslehrer und Universititsdozent.
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kldren. Zugleich soll der erziehende Unterricht auch alle ver-
dummenden Unterrichtsbemiithungen eindimmen, die nur
Wissenseinheiten in die Kopfe der Schiiler implantieren wol-
len, ohne ihnen zu helfen, sich ihrer selbst inne, d.h. selbst-be-
wuBt zu werden. Damit deutet sich bereits an, da3 der erziehen-
de Unterricht tatsdchlich eine problemgeschichtliche Antwort
auf die uns beschiftigende Frage nach dem Zusammenhang
von fachlicher Wissensvermittlung (Rationalitidt) und morali-
scher Erzichung (Moralitit) darstellt. Die systematischen
Grundziige des erziehenden Unterrichs sollen deshalb hier
unter verschiedenen Riicksichten weiter entfaltet werden: In
legitimationstheoretischer Perspektive wird nach den Mog-
lichkeits- und Notwendigkeitsbedingungen eines erziehenden
Unterrichts gefragt (2.1.2.), in systematischer Hinsicht wird die
darauf bezogene pidagogische Theorie entfaltet (2.1.3. bis
2.1.5.), in bildungs- und erziehungstheoretischer Hinsicht wird
nach seiner Bedeutung fiir die aktuelle Diskussion gefragt
(2.1.6.) und schlieBlich wird die Theorie des erzichenden Un-
terrichts zusammenfassend gewiirdigt (2.1.7.).

2.1.2. Moralitit als hochster und ganzer Zweck
des Menschen

HERBART faBt | die eine und ganze Aufgabe der Erziehung in
den Begrift ,Moralitdt* (H 1, 105). Unter Moralitét versteht er
dabei die Fihigkeit des Menschen, iber den eigenen Willen zu
urteilen und dem Urteil gehorchend zu handeln. Dies real zu
ermoglichen, ist die Aufgabe der Erziehung.

Die mit dieser Zielbestimmung herausgestelite Notwendig-
keit, iber Giite und Vollzug der eigenen Handlungen selbst zu
urteilen, erscheint uns heute nicht sonderlich aufregend, eher
selbstverstindlich. SchlieBlich kennen wir die Selbstbestim-
mung als ,,selbstverstindliches” Menschenrecht, hinter dessen
Geltung wir nicht mehr zuriickfallen kénnen. Aber ganz so
selbstverstiandlich ist das nicht. Denn die Einsicht, daf3 Selbst-
bestimmung eine Aufgabe sei, die jedem Menschen zukom-
me, ist erst relativ neu. Sie hiangt vornehmlich mit der Entwick-
lung neuzeitlicher Rationalitdt zusammen. Erst im Zuge der
Entwicklung von Wissenschaft und Technik wird die Selbstbe-
stimmung des Menschen faktisch notwendig, weil sein Han-
deln nun nicht mehr von vornherein durch die Zwinge der Le-
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bensbewiltigung bestimmt ist, d.h. nur dem Zweck der
Lebenserhaltung dient. Die Entwicklung der neuzeitlichen
Technik hat das Handeln des Menschen flir andere Zwecke
freigesetzt, iiber die er nun entscheiden muB. Denn die Ge-
genstinde und Verfahren moderner Technik sind nicht mehr
zweckgebunden, sondern haben einen universalen Charakter.
Freilich ist damit zugleich die Bestimmung des Zwecks eige-
nen Handelns mit den neugewonnenen Mitteln zum generel-
len Problem der Moderne geworden.

Dietrich BENNER hat in einer problemgeschichtlichen Analyse
der Position HERBARTS die Neuartigkeit des Problems der Mo-
ralitdt in der Moderne im Vergleich zur Situation der griechi-
schen Polis und der Stiandegesellschaft des absolutistischen
Staates verdeutlicht. Fiir beide Staatsformen gilt, ,,daB3 der Ge-
samtzweck aller menschlichen Tétigkeiten sich auf den Staat,
nicht aber unmittelbar auf die einzelnen, standesspezifischen
Tatigkeiten bezieht, und dafl Moralitadt nicht als ganzer Zweck
jedes Menschen und aller menschlichen Tatigkeiten, sondern
als hochster Zweck begriffen wird“ (BENNER 86, 60). So wurden
etwa die Sklaven in der Polis gewissermaflen als lebende
Werkzeuge begriffen, fiir deren Handeln eine Einsicht in den
ganzen gesellschaftlichen Zweck ihres Tuns nicht nétig schien;
fiirihre Titigkeit hielt man es fiir ausreichend, wenn sie die be-
grenzte Sinnhaftigkeit des Tuns schon als hdchsten Zweck
ihres Daseins anerkannten. Mit dem Erlernen der jeweiligen
Titigkeiten wurde zugleich deren Sinnhaftigkeit fraglos ange-
nommen. Nicht viel anders sah es bei den Bauern und Hand-
werkern des Mittelalters aus. Obgleich sie sich in ihrem gesell-
schaftlichen Status unterschieden, waren dennoch die verfolg-
ten Einzelzwecke durch die bduerliche bzw. handwerkliche
Lebenswelt jeweils vorgegeben und wurden ohne weiterge-
hende Reflexion als héchste Zwecke des Daseins tradiert. Die
Moralitdt des jeweiligen Handelns war auch hier nicht frag-
wirdig, weil sich die Handelnden im Rahmen ihres Hand-
lungsbereichs fraglos in den vorgegebenen teleologischen Zu-
sammenhang von Zweck und Mittel einfiigien und diesen
anerkannten. Eine dariiber hinausgehende Einsichtin den Ge-
samtzusammenhang aller Tétigkeiten war dem Adel vorbehal-
ten. Dieser hatte die MuBe zur Reflexion des Gesamtzwecks,
denn die zeitraubende ,, Ausiibung einer handwerksmiBigen
Kunst gait fiir einen freien Mann als unwiirdig® (KOHNERT 61,
71). Auf Grund seines freien, d.h. miindigen Status bean-
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spruchte er in der Antike wie im Mittelalter die Bestimmung
des gesellschaftlichen Gesamtzwecks und der darauf gerichte-
ten Einzelzwecke.

Die uns heute zum Problem gewordene Diskrepanz von er-
lerntem Konnen einerseits und fraglichem Diirfen anderer-
seits hat ihre Wurzeln in der Entwicklung neuzeitlicher Wis-
senschaft und Technik. Mit der damit verbundenen Zergliede-
rung von Titigkeiten zu austauschbaren Teilverrichtungen
verschwindet der teleologische Héchstzweckcharakter des in-
dividuellen Handelns.’ Der frither fraglos vorgegebene Zu-
sammenhang von Mittel- und Zweckcharakter des Handelns
ist dem Menschen der Moderne verlorengegangen. Er muB3
nun seinem Handeln selber einen Sinn geben, er muB iiber die
Moralitdt seines Handelns selber urteilen.

Was hier in sozialgeschichtlicher Hinsicht fiir die unteren so-
zialen Schichten gesagt wird, 4Bt sich gewissermalen unter
umgekehrtem Vorzeichen auch fiir den Moralitdtsanspruch
der Fithrungsschicht sagen. Sie verliert zur Zeit der Aufkla-
rung ihren bisherigen moralischen, handlungsbestimmenden
Fihrungsanspruch und muf ihn an die neuzeitlichen Wissen-
schaften abtreten. Diese geben nun vor, die Wirklichkeit ma-
thematisch bestimmen und technologisch konstruieren zu
koénnen. Sie erheben damit zwar einen universellen Geltungs-
anspruch, der sich nicht nur auf die Verniinftigkeit und Ord-
nung der Zwecke, sondern auch auf die Rationalitidt des Han-
delns als Mittel zum Zweck bezieht. Aber die neuzeitlichen
Wissenschaften eréffnen dadurch keine Einsicht in die Teleo-
logie des Ganzen, sondern begriinden nur eine auf technologi-
sches Handeln bezogene Zweck-Mittel-Rationalitit, die iiber
die Moralitdt der Zwecke keine Auskunft geben kann.

Die Konsequenz fiir den einzelnen liegt auf der Hand: Was zu-
vor auf verschiedene Schichten verteilt war, die Bestimmung
der Zwecke einerseits und ihre Erfiillung durch praktisches
Handeln andererseits, fillt nun im Individuum zusammen.
Der einzelne Mensch wird gewissermal3en zum Monarchen

3 Die Zergliederung ganzheitlicher Tatigkeiten zu Teilverrichtun-
gen veranla3te Marx spiter zu folgender Feststellung: ,Die Ar-
beit der Proletarier hat durch die Ausdehnung der Maschinerie
und die Teilung der Arbeit allen selbstindigen Charakter und da-
mit allen Reiz fur die Arbeiter verloren® (zit. nach KorimMann o.J.,
3.
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und zum Sklaven zugleich: Er muB sich nun einerseits selbst
die Zwecke scines Handelns setzen, er muB sich andererseits
selbst zum Mittel fiir eigene und fremde Zwecke machen. Die
Moralitéit seines Handelns wird ihm nicht mehr durch die Ein-
fiihrung in tradierte Lebenswelten vermittelt, sondern wird
zur eigenen Aufgabe, die er selber 16sen muf3. Die geschicht-
lich durchgidngige Frage nach der Moralitit menschlichen
Handelns gewinnt daher fiir die Menschen der Moderne eine
alle Schichten tangierende Bedeutung. Erst in dieser Hinsicht
wird verstindlich, dal HERBART die Moralitit zur einen und
ganzen Aufgabe der Erziehung erklirt. Denn Moralitit er-
scheint nun nicht mehr als etwas Vorgebenes, sondern als ,et-
was Aufgegebenes, das allererst durch die Bildung der Indivi-
duen und ihre gemeinsame Praxis hervorgebracht werden
kann“ (BENNER 86, 56). Wie aber bildet sich Moralitat in der
(padagogischen) Praxis heraus?

HERBART kniipft mit seinem eigenen Antwortversuch an die
Uberlegungen KaNTs an, Dieser hatte sich mit seinem philo-
sophischen Entwurf der moralischen Herausforderung der
wissenschaftlich-technischen Moderne gestellt und eine Ant-
wort auf sie in der Grundlegung seiner Metaphysik der Sitten
zu geben versucht. Der Mensch, so formulierte KANT, ,exi-
stiert als Zweck an sich selbst, nicht bloB3 als Mittel zum belie-
bigen Gebrauche fiir diesen oder jenen Willen, sondern muf3
in allen seinen sowoh! auf sich selbst als auch auf andere ver-
niinftige Wesen gerichteten Handlungen jederzeit zugleich als
Zweck betrachtet werden®; aus dieser Bestimmung des aufge-
kldrten Menschen versuchte KANT einen ,praktischen Impera-
tiv* als Bedingung fur die Moglichkeit des moralischen Han-
delns zu formulieren: ,Handle so, daBl du die Menschheit
sowohl in deiner Person als in der Person eines jeden anderen
jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloB als Mittel sichst”
(KaNT 4, GMs 428). Die Priifung des eigenen Handelns, ob es
diesem Anspruch der Moralitét geniigte, sollte gar — in Analo-
gie zur aufgekommenen Rationalitit der naturwissenschaftli-
cher Methodologie — im Hinblick darauf erfolgen, ob man zu-
gleich wollen kann, daB3 die das Handeln leitende ,Maxime.. ..
allgemeines Gesetz werde“ (KANT 4, GMs 421).

HERBART stimmt zwar im Prinzip dieser Maxime zu, aber fur
das faktische Handeln erscheint sie ihm zu formal. Denn sie
148t vor allen Dingen offen, ob auch solche Handlungen eine
moralische Qualitdt beanspruchen kénnen, die in bestimmten
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Situationen das Subjekt eben doch blof als Mittel gebrauchen.
Zumindest der Tendenz nach legt der Imperativ KANTS nahe,
dal} nur solche Handiungen einen Anspruch auf Moralitit er-
heben kénnen, die den anderen ausdriicklich als Selbstzweck
anerkennen. Das ist allerdings flir HERBART zu wenig, denn er
gesteht auch den Menschen der Moderne zu, da8 sie sich not-
wendigerweise gegenseitig als Mittel gebrauchen miissen, et-
wa dann, wenn sie als empirische Subjekte Waren flireinander
produzieren und vertreiben, um ihren Lebensunterhalt zu ver-
dienen. Da auch diese realen Titigkeiten nicht aus dem An-
spruch der Moralitiit herausfallen kénnen, meint HERBART, ei-
nen Schritt weitergehen zu miissen. Moralitét ist fiir ihn nicht
nur der hdchste Zweck, der durch Handlungen zum Ausdruck
gebracht wird, die die Selbstzweckhaftigkeit der Person aner-
kennen, wie KANT es sah, sondern der ganze Zweck des Men-
schen, der in allen Handlungen gefordert ist. Insofern muf}
Moralitit auch ais ganzer Zweck des pddagogischen Handelns
angenommen werden.

Hier tut sich freilich ein grundsitzliches Problem der Piadago-
gik auf, ndmlich der problematische Zusammenhang von
Theorie und Praxis. Das ist freilich nur dann ein Problem,
wenn padagogisches Handeln nicht einfach als Mittel zur Ver-
folgung gesellschaftlicher Zwecke begriffen, sondern mit dem
Anspruch verkniipft wird, Freiheit und Miindigkeit herauszu-
bilden. Dann begibt sich das pddagogische Handeln ndmlich in
eine merkwiirdige Aporie: Geht man einerseits davon aus, dal3
Freiheit dem Zogling bereits vor aller Erziehung zukomme,
dann ist seine Erziehung eigentlich nicht mehr erforderlich;
geht man andererseits davon aus, daf3 die Erziehung bestimm-
te Wirkungen beim Zégling hervorrufen soll, dann ist die Rede
von Freiheit — bedingt durch den kausalen Nexus — vollig
sinnlos.

HERBART 10st die Aporie dergestalt, daB er fir den Bereich der
Pidagogik einen modifizierten Begriff von Freiheit grundlegt.
,Kein leisester Wind von transzendentaler Freiheit darf in das
Gebiet des Erziehers durch irgendein Ritzchen hineinblasen®,
sondern ,diejenige Freiheit der Wahl, die wir allein uns finden,
welche wir als die schdnste Erscheinung unsrer selbst ehren®,
soll den Erzieher leiten. ,Machen, daf der Zégling sich selbst
Jinde als wahlend das Gute, als verwerfend das Bdse: dies oder
nichts ist Charakterbildung! Diese Erhebung zur selbstbewu3-
ten Personlichkeit soll ohne Zweifel im Gemiit des Zoglings
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selbst vorgehn und durch dessen eigne Titigkeit vollzogen wer-
den; es ware Unsinn, wenn der Erzieher das eigentliche Wesen
der Kraft dazu erschaffen und in die Seele eines andern hinein-
floBen wollte. Aber die schon vorhandene und ihrer Natur not-
wendig getreue Kraft in eine solche Lage zu setzen, daf3 sie jene
Erhebung unfehlbar und zuverlissig gewifl voliziehn miisse:
das ist es, was sich der Erzieher als moglich denken, was er zu
erreichen, zu treffen, zu ergriinden, herbeizufiihren, fortzuleiten,
als die gro3e Aufgabe seiner Versuche ansehn mu3“ (H1, 107).

HERBARTs Versuch, Moralitit durch Erziehung tatsidchlich zu
befordern, versteht sich gewissermafen als , dritter Weg, der
die moralische Erziehung des Zéglings weder durch empiri-
sche Kausalitit bewirken, noch durch spontane Selbstbildung
sich selbst {iberlassen will. In Ankniipfung an KANT gesteht
HERBART zwar zu, dal Moralitit eine Selbstgesetzgebung der
Vernunft sei. Um aber real moglich zu werden, hinge die Mo-
ralitdt an zwei notwendigen Voraussetzungen: ,,Das handeln-
de Subjekt muf das Gute einsichtig wollen, seine Ausfuhrung
sich zum Gebot, zum Befehl erheben; und es muB seiner Ein-
sicht folgen, gehorchen. Denn Moralitit besteht weder in der
bloBen Gesinnung, die vielleicht das Gute will, aber nicht han-
delt, noch im blofen Gehorsam beliebigen Befehlen gegen-
iiber” (BENNER 86a, 258). Damit gilt als erste Bedingung fiir das
Zustandekommen moralischer Akte das Vorhandensein eines
einsichtigen Willens, dessen Handlungsantriebe gepriift wor-
den sind. Als zweite Bedingung flr sittliche Handlungen gilt
der Gehorsam diesem gepriifien Willen gegeniiber. Weder
der einsichtige Wille allein, noch der Gehorsam irgendwel-
chem Willen gegeniiber verblirgen fiir sich schon Moralitat
oder Sittlichkeit.* Erst die Synthese beider Bedingungen ge-
wihrleistet moralisches Handeln.

4 HerBART gebrauchte die Begriffe ,Moralitdt (vorzugsweise in
H1), ,Sittlichkeit“ (vorzugsweise in H2) und , Tugend“ (vorzugs-
weise in H3) wechselweise zur Bezeichnung der Aufgabe (,,ganzer
Zweck* oder ,,Endzweck®) von Erziehung. Die meisten Interpre-
ten gehen davon aus, daf er damit Identisches meinte. Allerdings
wird dies auch gelegentlich bezweifelt. So legt etwa Norbert
HiLGENHEGER in einer feinsinnigen hermeneutischen Analyse der
Schriften HerBarTs dar, daB ,Herbarts allgemeine Pddagogik . . .
insgesamt aus dem Erziehungszweck der Tugend abgeleitet™ sein
muB, weil , der unergiinzte Begriff der Moralitit“ dafiir zu unspezi-
fisch erscheint (HILGENHEGER 89, 570 f.)
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Damit stellt sich die Frage nach der Moralitit des Menschen
nunmehr als Frage nach dem Verhiltnis von Wille und Gehor-
sam dar. Wenn nur einem gepriiften Willen gegeniiber Gehor-
sam geleistet werden soll, d.h. wenn die gepriiften Handlungs-
antriebe zum Befehl erhoben und im Handeln befolgt werden
sollen, dann bedarf es zuvor einer Beurteilung der Giite des
Willens. Das bedeutet, da3 nicht der Wille selbst, sondern erst
das Urteil iiber ihn die Sittlichkeit einer Handlung bestimmt.
Sittlichkeit stellt sich demnach nicht ein, wenn man seinem
bloBen Willen folgt, sondern erst dann, wenn man iiber ihn ur-
teilt und gemiB diesem Urteil handelt. Moralisches Handeln
setzt demnach die Einsicht in den gepriiften und beurteilten
Willen voraus. Wonach 148t sich aber der Wille priifen und be-
urteilen?

Als Prifkriterium zur Beurteilung der Giite von vorgebenen
Handlungsantrieben lehnt HERBART den formalen kategori-
schen Imperativ von KANT ab, der von einem idealistischen
Herrschaftsverhiltnis des intelligiblen Subjekts iiber das empi-
rische Subjekt ausgeht und nur auf die Kraft der Spontaneitit
des Subjekts baut. ,Der Sittliche gebietet sich selbst”, gesteht
HERBART KANT ohne weiteres zu, aber er kritisiert zugleich:
»Was gebietet er sich? Hier ist allgemeine Verlegenheit!
KANT, der diese Verlegenheit am besten unter allen empfand,
schiebt nach vielem Zaudern endlich ganz cilig die Form des
Gebots, die Allgemeinheit (. . .) in die Stelle des Inhalts“ (H1,
108). Da HERBART gerade die praktische Urteilsfahigkeit und
somit das moralische Handeln der Zoglinge erzicherisch be-
fordern und sie dabei nicht sich selbst iiberlassen will, sucht er
nach einem weniger formalen, dafiir inhaltlich fabareren, d.h.
,vermittelbaren® Kriterium zur Beurteilung des Willens.

Mit dem Begriff der ,isthetischen Notwendigkeit* meint
HERBART, ein solches Kriterium der praktischen Urteilskraft
gefunden zu haben. Der Begriff ,,dsthetisch” signalisiert dabei
zum einen, daB die Entscheidungsfreiheit des Subjekts in je-
dem Fall erhalten bleibt. Ein Gehorsam dem Willen gegen-
iiber ist hier nicht wie bei Kausalzusammenhingen logisch
zwingend. Die fsthetische Notwendigkeit ,,charakterisiert sich
dadurch, daB sie in lauter absoluten Urteilen ganz ohne Beweis
spricht, ohne {ibrigens Gewalt in ihre Forderung zu legen
(H1, 110), ganz so, wie dies etwa bei der Beurteilung der
Schonheit von Musikstiicken oder Kunstwerken der Fall ist.
Zum anderen libt die dsthetische Notwendigkeit durch die
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zweckireie Betrachtung der Gegenstinde dennoch einen ,,ge-
wissen“ Druck aus, der sich als ,,Notwendigkeit“ aus allen Ge-
genstdnden der dsthetischen Erfahrung gleichsam von selbst
ergibt. Was als ,,schon“ erkannt wird, erhebt einen Anspruch
auf Geltung, fordert notwendig Anerkennung fur sich selbst,
ohne schon auf einen bestimmten Zweck hin beurteilt zu wer-
den. Die idsthetische Notwendigkeit ,.entsteht beim vollende-
ten Vorstellen ihres Gegenstandes. — Fiir verschiedene Ge-
genstinde gibt es ebenso viele urspriingliche Urteile, die sich
nicht etwa aufeinander berufen, um logisch auseinander abge-
leitet zu werden. Hochstens findet es sich, dal nach Absonde-
rung alles Zufilligen bei verschiedenen Gegenstinden dhnli-
che Verhdltnisse sich wiederfanden und daB diese natiirlich
dhnliche Urteile erzeugten® (H1, 110f.). Der moralisch Han-
delnde beugt sich so weder seinem eigenen noch fremdem
Willen, sondern ist gehorsam den dsthetischen Notwendigkeiten
gegeniiber, die er durch die Erkenntnis der Gegenstinde der
Welt und ihre zweckfreie Beurteilung gewinnt und verspiirt.

Aus der so verstandenen dsthetischen Notwendigkeit 148t sich
eine Art von praktischem Imperativ folgern, der die Gewéhr-
leistung von Moralitdt in der wissenschaftlich-technischen
Moderne zum Ziel hat: ,Jeder soll sich tiber die Grenzen des
Standes seiner Herkunft hinaus fur die Erkenntnis aller Welt-
begebenheiten interessieren und in sich eine Vielseitigkeit
ausbilden, die ihn davor bewahrt, als bloBes Mittel fiir die
Zwecke anderer . . . gebraucht zu werden. Jeder soll sich iiber
die Schranken der Moral seines Standes dadurch erheben, daB
er sich in eine Beurteilung aller menschlichen Verhiltnisse
einiibt, welche die gegenseitige Anerkennung der miteinander
handelnden Individuen zum Prifstein der Beurteilung
menschlicher Praxis erhebt. Jeder soll frei von der Notwendig-
keit, eine bestimmte, standesspezifische Titigkeit auszuiiben,
sich fiir die eigene Mitwirkung an allen gesellschaftlich not-
wendigen Tatigkeiten qualifizieren” (BENNER 86, 82). Die von
HEerBART grundgelegte ,dsthetische Notwendigkeit® stellt
demnach eine vermittelnde Kategorie zwischen Zweck und
Mittel, Wille und Gehorsam dar, die Moralitdt erst real, d.h. in
Raum und Zeit erm0oglichen kann. Die ,dsthetische Notwen-
digkeit®, die selber zweckfrei ist, erlaubt eine selbstbestimmte
Beurteilung von Handlungsantrieben und macht Gehorsam
gegeniiber dem als gut erkannten Willen méglich, ohne von
vorgegebenen Zwecken geleitet zu sein.
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In erziehungstheoretischer Perspektive folgt daraus, daB die
Aufgabe des Lernens weder in der mechanischen Aneignung
wissenschaftsorientierter Sachkenntnisse noch aus Akten rei-
ner Spontaneitit bestehen kann. Vielmehr geht es HERBART
gerade um eine Vermittlung von Naturkausalitidt und Sponta-
neitit. Dies geschieht durch die ,dsthetische Darstellung der
Welt“. Wie dieses ,,Hauptgeschiift der Erziehung“ genauer zu
fassen ist, wird in der ,Allgemeinen Pidagogik, aus dem Zwek-
ke der Erzichung abgeleitet” des Jahres 1806 deutlicher ausge-
fiihrt (H2, 9 ff)). In ihr nimmt HERBART eine Differenzierung
der Erzichung in zwei Aspekte vor: Zum einen geht es um die
Entwicklung eines einsichtigen Willens durch die dsthetische
Darstellung der Welt. Dies ist Aufgabe des erziehenden Unter-
richts. Zum anderen geht es um die Herausbildung des Gehor-
sams der Einsicht gegeniiber durch die sogenannte Zucht.
Erziehender Unterricht und Zucht sind die beiden pidagogi-
schen Bestimmungsstiicke der Herausbildung von Rationalitit
und Moralitit, Sie werden ergidnzt durch MaBnahmen der so-
genannten Kinderregierung, die die eher ,vorpadagogische®
Aufgabe verfolgt, durch sichernde und (an-)ordnende Eingrif-
fe die Freiheit der Kinder zu gewihrleisten.

2.1.3. Sicherheit und Ordnung als Zweck der
,Kinderregierung“

Die Mallnahmen der Kinderregierung sind streng genommen
noch im Vorpiddagogischen angesiedelt. HERBART selbst wirft
die Frage auf, ob ,dieses Kapitel iiberhaupt in die Padagogik
gehore“ (H2, 30). Denn die MaBBnahmen der Kinderregierung
verfolgen selbst keine positiven Zwecke, sondern sind eher auf
Verhinderung von Handlungen angelegt. Solche Eingriffe er-
scheinen allerdings aus anderen als pidagogischen Griinden
notwendig, denn sonst ,entwickelt sich in dem Kinde statt ei-
nes echten Willens, der sich zu entschlieBen fihig wire, nur
noch ein wilder Ungestiim, der hierhin und dorthin treibt, der
ein Prinzip der Unordnung ist, die Einrichtungen der Erwach-
senen verletzt und die kiinftige Person des Kindes selbst in
mannigfaltige Gefahr setzt* (H 2, 31).°

5 HersarrT teilt hier offenbar die Ansicht Kants, daB3 die , Wildheit”
des Menschen erhalten bleibt, ,wenn man ihm in der Jugend sei-
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Gleichwohl bestreitet HERBART nicht die prinzipielle Miindig-
keit des Zoglings. Die Legitimation von regierenden MaBnah-
men ergibt sich daher nur negativ: die Abwendung eines mate-
riellen oder immateriellen Schadens fiir das Kind selbst oder
fur andere. ,Man sieht, dal3 der Zweck der Kinderregierung
mannigfaltig ist, teils Vermeidung des Schadens fiir andere
und fiir das Kind selbst, sowohl jetzt als kiinftig, teils Vermei-
dung des Streites als Miflverhiltnis an sich, teils endlich Ver-
meidung der Kollision, in welcher die Geselischaft zum Streit,
ohne vollkommen befugt zu sein, sich genotigt finden wiirde.
Aber alles kommt darin zusammen, dal} diese Regierung kei-
nen Zweck im Gemiite des Kindes zu erreichen hat, sondern
daB sie nur Ordnung schaffen will“ (H2, 31 f.). Demnach ist der
disziplinierende Eingriff in die Autonomie des Subjekts nicht
durch positiv gesetzte Zwecke, sondern nur dort zu rechtferti-
gen, wo das Kind von seiner Entwicklung her noch nicht fihig
ist, die potentiellen Gefahren seines Handelns zu iiberschauen
und fiir sich und andere zu verantworten. Die Rechfertigung
der Eingriffe ist daher nur moglich, wenn sie lediglich das ge-
fahrvolle Handeln verhindern wollen.

Esist das Verdienst HERBARTS, die Unterschiede zwischen den
eher vorpiddagogischen Mallnahmen der Kinderregierung und
den im engeren Sinne pddagogischen Handlungen, die auf
Einsicht und Urteil dem eigenen Willen gegeniiber und auf
darauf bezogenes Handeln zielen, deutlich herausgearbeitet
zu haben. Die Verfolgung der letzteren piadagogischen Inten-
tionen bleibt dem erziehenden Unterricht und der Zucht vorbe-
halten.’

seinen Willen gelassen und ihm da nicht widerstanden hat“ (KANT
9, PAD 441).

6 In diesem Zusammenhang erscheint es iibrigens hilfreich, die
Malnahmen der Kinderregierung eher mit dem Begriff der Sozia-
lisation zu verbinden, ,,die immer ein Vorgang auBBensteuernden
Ordnens ist“ (GEissLER 70, 23). Mit dem Begriff der Sozialisation
wird der Aspekt der gesellschaftlich bestimmten Erwartungen ver-
deutlicht und vom Begriff der Erzichung unterschieden, der fur
pidagogische Prozesse, die dem Selbstzweck im engeren Sinne
dienen, vorbehalten bleiben kann. ,Denn wesentlich verschieden
ist gewiB die Geistesbildung von derjenigen, welche blofl Ordnung
gehalten wissen will* (H2, 30).
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2.1.4. Vielseitigkeit des Interesses als Ziel des
Lerziehenden Unterrichts”

Der erziehende Unterricht verfolgt eine ganz anders geartete
Zielsetzung als die MaBnahmen der Kinderregierung.” Frei-
lich hatte HERBART zugestanden, dal3 auch andere als erziehe-
rische Interessen bestimmte Formen der Unterweisung erfor-
dern, etwa dann, wenn es um die Vermittlung bestimmter
Qualifikationen geht. Aber er hielt eine Unterscheidung fuir
nétig; ,denn bei weitem nicht aller Unterricht ist pidagogisch.
Was des Erwerbs oder Fortkommens wegen oder aus Liebha-
berei gelernt wird, dabei kiimmert man sich nicht um die Fra-
ge, ob dadurch der Mensch besser oder schlechter werde. Wie
er nun einmal ist, so hat er, gleichviel ob zu guten, schlechten,
gleichgiiltigen Zwecken, die Absicht, solches oder anderes zu
lernen, und fiir ihn ist derjenige Lehrmeister der rechte, der
ihm tuto, cito, iucunde die verlangte Geschicklichkeit bei-
bringt“ (H3, §57). Dem von solchen lehrgangsartigen Unter-
richtsformen abzugrenzenden erziehenden Unterricht geht es
aber nicht um die Verfolgung eines instrumentellen, sondern
um keinen anderen als den Selbstzweck der Schiiler. Thm geht
es ausschlieBlich um die dsthetische, zweckfreie Darstellung
der Welt, damit sich bei den Schiilern ein vielseitiges Interesse
ausbilde. Denn nur der Vielseitige hat nach HERBART die reale

7 Die Bezeichnung ,erziehender Unterricht® hat freilich oft genug
Anlall zu MiBverstindnissen gegeben. HERBART selbst war nicht
vor Fehlinterpretationen gefeit; seine als HERBARTIANER bezeich-
neten Nachfolger haben die MaBnahmen der Kinderregierung oft
schon als erzieherische Mafinahmen aufgefa3t und damit den ,,ei-
gentlichen (BRUCKMANN 68), den ,lebendigen“ (NoHL 48) und
den ,echten” HERBART (CASELMANN 62) ,fundamental miflver-
standen® (HoLSTEIN 65). Das gilt insbesondere fiir den Nachfolger
ZILLER, dessen Unterrichtsauffassung eher den disziplinierenden
MaBnahmen der Kinderregierung als den pddagogischen Vorstel-
lungen einer Verselbstdndigung der Schiiler zuzuordnen ist: ,Die
Macht muB} in der Schule wie im Staate denen, die gehorchen sol-
len, immer gegeniiberstehen* (ZiLLErR 1857, 130). Jorg RUHLOFF
bezeichnet die Indienstnahme der HerBARTSChen Piddagogik fur
das Staatsinteresse gar als ,historischen Sarkasmus . . . Die schul-
kritischen Knochen mufBiten aus HERBARTS Systematik herausge-
16st werden, damit der unterrichtsmethodische Kadaver, der fur
das staatliche Herrschaftsinstrument Schule voziiglich taugte, zu
gewinnen war® (RUHLOFF 72, 66f.).
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Maoglichkeit, sich nicht nur als Mittel fir die Zwecke anderer
gebrauchen zu lassen, sondern sich und andere zugleich als
Selbstzweck anerkennen zu konnen.

Der kritische Anspruch, der sich mit dem erzichenden Unter-
richt verbindet, ist im guten Sinne emanzipatorischer Art. In
historischer Perspektive bedeutet die Abldsung der Stindege-
sellschaft durch eine biirgerliche Gesellschaftsform, dal3 das
Subjekt nicht mehr ohne weiteres in eine bestehende Ordnung
hineinwichst, die ihm einen festen Platz und damit das not-
wendige Handlungswissen zuteilt. Der Daseinszweck des Sub-
jekts 148t sich nicht mehr einfach vermitteln. Daher darf der
Erzieher ,die Titigkeit des kiinftigen Mannes nicht verkiim-
mern, folglich sie nicht jetzt an einzelnen Punkten festheften*
(H2, 41). Freilich kann der kritische Anspruch auch auf die Si-
tuation des Menschen in der arbeitsteiligen Industriegesell-
schaft bezogen werden. Denn die technologisch-rationale
Verinderung der Giiterproduktion von ganzheitlicher zu
arbeitsteiliger Fertigung bedeutet fiir das Subjekt auch eine
Vereinseitigung seiner Titigkeiten, aus denen er nicht mehr
seine Identitit schopfen kann. , Aber je eingeschrinkter, je ver-
teilter das Fertigen, desto vielfiltiger das Empfangen eines
jeden einzelnen von allen iibrigen. Da nun die geistige Emp-
Sfanglichkeit auf Geistesverwandschaft und diese auf dhnlichen
Geistesiibungen beruht, so versteht sich, dall im hoheren Reiche
der eigentlichen Menschheit die Arbeiten nicht bis zur gegen-
seitigen Unkunde vereinzelt werden diirfen. Alle miissen
Liebhaber fiir alles, jeder muf} Virtuose in einem Fache sein®
(H2, 42).

Die Vielseitigkeit des Interesses als Ziel des erziehenden Un-
terrichts kann demnach als eine berufsunabhingige Allge-
meinbildung angesehen werden, die an die Stelle der herge-
brachten stindischen Berufsausbildung tritt. Dies ist notwen-
dig, da im Zuge der industriellen Revolution die Identitét von
Berufsausbildung und Allgemeinbildung zunehmend verlo-
ren geht und das Subjekt sich somit nicht mehr (iber den Beruf
moralisch definieren kann. Denn der in der Industriegesell-
schaft nur einseitig Ausgebildete wird tendenziell immer nur
als Mittel gebraucht und kann faktisch kaum einen Anspruch
auf Anerkennung seines Selbstzwecks erheben.? Je vielseitiger

8 Das hier von HErBART in den Blick genommene Problem der Rela-
tion von allgemeiner und beruflicher Bildung ist immer wieder bis
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die Bildung des Subjekts, desto geringer ist die Gefahr, daB es
verzweckt, sozialpolitisch gesprochen: ausgebeutet wird. Uber
diese Einsicht besteht inzwischen in den modernen Industrie-
gesellschaften ein weitgehender Konsens.

Hinter dieser zeitkritischen Perspektive von HERBART steckt
der auch heute noch aktuelle Gedanke einer Weltordnung jen-
seits aller Rationalitit. ,Seit die Erkenntnistheorie vom logi-
schen Denken in dem rational verengten Sinn beherrscht wird,
daB Verbindungen eindeutiger Kausalitdt und feststehender
Identitdt dienen, werden im Asthetischen die anderen
Ordnungen gesucht . . . Im Asthetischen werden Ordnungen
anderer Art entworfen, um einen Begriff zu geben von der
Ordnung der Dinge . . . wie auch von der Ordnung menschli-
chen Auffassens und Gestaltens® (LipPE 87, 22 f.). Wenn HER-
BART die Vielseitigkeit des Interesses als dsthetische Notwen-
digkeit formuliert, dann steckt dahinter eben auch und gerade
der Gedanke einer subjektbestimmten moralischen Ordnung
der Welt. Denn die Herausbildung einer bloB zweckrationalen
Interessensvielseitigkeit hitte fiir sich genommen die Gefahr
bei sich, andere als Mittel fiir die Vielseitigkeit des Selbst-
zwecks zu miBBbrauchen. Daher intendiert der erziehende Un-
terricht zugleich eine universelle Urteils- und Handlungskom-
petenz, die eine Willkiir, die mit der Vielseitigkeit einhergehen
kdnnte, moralisch begrenzt, indem gemil dem kategorischen
Imperativ die eigene und jede andere Person als Subjekt und
Selbstzweck anerkannt wird. In bildungstheoretischer Hin-
sicht wird man sagen diirfen, daB3 die Vielseitigkeit des Interes-
ses das piadagogische Korrelat zum ethischen Begriff des ein-
sichtigen Willens darstellt.

In erziehungstheoretischer Hinsicht gliedert HERBART die
Herausbildung des vielseitigen Interesses im erziehenden Un-
terricht in aufeinanderfolgende zeitliche Stufen. Dabei zerlegt
er den Begriff , Vielseitigkeit des Interesses” in die zwei Kom-
ponenten ,,Vielseitigkeit“ und ,Interesse®, fir die er jeweils ei-
gene Stufen- und Schrittfolgen unterscheidet.

in unsere Tage hinein von der wissenschaftlichen Pidagogik
aufgegriffen und diskutiert worden, u.a. etwa von KERSCHEN-
STEINER 12, A. FiscHER 18, SPRANGER 22, LiTT 47, BLANKERTZ 63,
HerrGer 63, Krarxi 85, 86, MEnze 80a, ROLFF/TILLMANN 85,
WILHELM 85.
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Die Entwicklung der Vielseitigkeit erfolgt tiber die sachbezo-
gene, objektive Stufe der ,, Vertiefung“ und der anschlieBenden
selbstbezogenen, subjektiven Stufe der ,,Besinnung®. Die Ver-
tiefung ist ihrerseits in die Schritte , Klarheit* und ,,Assozia-
tion“, die Besinnung in die Schritte ,,System“ und ,,Methode“
gegliedert. Der Weg zur Vielseitigkeit erfolgt also auf der er-
sten Stufe in sachlicher Hinsicht durch die sachliche Vertie-
fung in eine Sache, bei der der Gegenstand vereinzelt, von sei-
ner Relationsvielfalt isoliert und damit ,gekiart* wird. ,Die
Vertiefung, wenn sie nur reinlich ist und lauter, sieht das Ein-
zelne klar. Denn alsdann ist sie nur lauter, wenn alles, was im
Vorstellen eine trilbe Mischung macht, fernbleibt oder, durch
die Sorge des Erziehers entmischt, mehreren und verschiede-
nen Vertiefungen einzeln dargeboten wird“ (H2, 53). Danach
erfolgt die Verkniipfung der Vereinzelungen zu vielfiltigen,
neuen Assoziationen, die jeweils wiederum das Einzelne wei-
ter kldren sollen, ohne dabei die Grenzen des Einzelnen zu ei-
ner homogenen ,Masse“ ineinanderlaufen zu lassen. Denn
»die ganze Masse ist geschmacklos, sobald alles ineinanderflie-
Ben kann; und es kann es, wenn nicht die klaren Gegensiitze
des Einzelnen es verhiiten® (H2, 53). AnschlieBend wird auf
der zweiten Stufe in selbstbezogener Hinsicht das in seiner
Klarheit und Relationalitit Erkannte der bisherigen Erfahrung
zugeordnet und durch eine selbstreflexive Besinnung als Sy-
stem geordnet. Es ,sicht jedes Einzelne als Glied des Verhilt-
nisses an seinem rechten Ort“ (H2, 53). Der letzte Schritt der
Vielseitigkeit besteht in der anwendungsbezogenen Struktu-
rierung des Lerngegenstandes. Die Methode ,,durchlduft das
System, produziert neue Glieder desselben und wacht tiber die
Konsequenz seiner Anwendung® (H2, 53).

Die Entwicklung des Interesses, als intentionales Komple-
ment der Vielseitigkeit, erfolgt in analoger Weise liber zwei
Stufen: ,Interesse“ und ,,Begehrung®. Das Interesse ist seiner-
seits in die Schritte ,,Merken“ und ,Erwarten“, die Begehrung
in die Schritte ,Fordern® und ,Handeln“ gegliedert. Die erste
Stufe der Interessensbildung kennzeichnet die Absicht des
Lernenden, sich in den Gegenstand zu vertiefen. Dabei ,kon-
nen wir den Zustand des sich so beschiftigenden Gemiits
durch das Wort Merken bezeichnen® (H2, 55). Da der in seiner
Klarheit gemerkte Lerngegenstand in der Regel auch in seiner
Relationsvielfalt erkannt wird, ,,schwebt das Interesse in Erwar-
tung” dieser Assoziationen (H2, 56). Freilich ist dieses Inter-
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esse selbst noch nicht von Verwertungsinteressen geleitet; es
ist selbst interessenlos, da es nur um die sachliche Klidrung des
Lerngegenstandes in seiner Relationsvielfalt geht. Erst wenn
sich das Interesse auf die Systematisierung des Wissens im
Hinblick auf seine methodische Anwendung richtet, dann ver-
bindet es sich mit einem subjektiven Interesse oder Begehren,
das sich als Fordern und Handeln duBert.

Entscheidend fiir das Verstidndnis der Entwicklung des vielsei-
tigen Interesses ist, dal die Bestimmung der Tétigkeiten aus
der Perspektive des lernenden Subjekts gedacht wird. ,,Interes-
se ist Selbsttitigkeit. Das Interesse soll vielseitig sein, also ver-
langt man eine vielseitige Selbsttitigkeit (H3, 71). Die Her-
ausbildung des vielseitigen Interesses weist demnach eine epi-
stemologische Struktur auf, die einen Implikationszusammen-
hang von rationaler Sachauseinandersetzung und moralischer
Selbstbildung formuliert.

Freilich 14Bt diese erziehungstheoretische Systematik die bil-
dungstheoretische Frage, auf welche Gegenstinde sich das In-
teresse richten soll, noch offen. HERBART 16st das Problem der
Bestimmung von Lerninhalten, indem er das Interesse und
nicht das Interessante differenziert. ,Man klassifiziere nicht
Gegenstinde, sondern Gemiitszustinde” (H2, 57). Er klassifi-
ziert die Gemiitszustinde in die Reihe der Erkenntnis und in
die Reihe der Teilnahme. ,Man versuche, ob man ihrer mehr
finden kann:

Erkenntnis Teilnahme

des Mannigfaltigen, an Menschheit,

seiner GesetzmaBigkeit, Gesellschaft

seiner dsthetischen und dem Verhiltnis beider
Verhiltnisse zum hochsten Wesen® (H2, 58).

Spéater nimmt HERBART eine Priizisierung dieser Differenzie-
rung in systematischer Absicht vor. Demnach hebt die Er-
kenntnis mit der Erfahrung an (empirisches Interesse) und dif-
ferenziert sich weiter in ein wissenschaftliches (spekulatives)
und ein kiinstlerisches (dsthetisches) Interesse. In analoger
Weise hebt die Reihe der Teilnahme mit unmittelbaren Erfah-
rungen des Umgangs an (sympathisches Interesse) und diffe-
renziert sich in ein gesellschaftlich-politisches und ein religic-
ses Interesse. Freilich ist HERBART Realist genug, um den
Sollensanspruch seiner Systematik des Interesses in psycholo-
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gischer Hinsicht niichtern einzuschitzen: ,Man darf zwar
nicht erwarten, daf alle diese Klassen des Interesses sich in je-
dem Individuum gleichmiBig entfalten werden. Dagegen un-
ter einer Menge von Schillern muf3 man sie alle erwarten, und
der verlangten Vielseitigkeit wird desto besser entsprochen, je
mehr auch der einzelne sich einer solchen Geistesbildung na-
hert, worin alle jene Interessen mit gleicher Energie sich regen
wirden“ (H3, 193). Im Gegensatz zu den formalen Stufen der
Vielseitigkeit des Interesses, die in zeitlicher Reihenfolge zu
durchlaufen sind, bilden die inhaltlichen Merkmale der Inter-
essensvielseitigkeit einen logisch differenzierten Zusammen-
hang.

Mit der Differenzierung der Interessensviclseitigkeit vom sub-
jektiven Gemiit her beschreitet HERBART gleichsam einen Mit-
telweg zwischen den immer wieder kontrovers diskutierten
formalen, an den grundlegenden Fahigkeiten des Subjekts
orientierten und den materialen, an den jeweiligen Kulturin-
halten einer Gesellschaft orientierten Bildungstheorien (vgl.
BLANKERTZ 73, 36 fT.). Einende Mitte ist wiederum die Selbst-
titigkeit des Subjekts, das die Welt rational und isthetisch ord-
net und zugleich in moralischer Hinsicht an ihr gesellschaft-
lich-politisch und religios teilnimmt. Die selbsttitige Differen-
zierung des Interesses ergibt sich fiir HERBART als zeitge-
schichtliche Notwendigkeit. Denn mit dem Verlust vorgebe-
ner, stindisch geordneter Lebenswelten bendétigt das Individu-
um nun das Ganze der Welt betreffende allgemeingiiltige
Deutungsmuster zur Gewinnung einer eigenen Identitit.

Fiir den ,erziehenden Unterricht“ ergibt sich aus dieser Be-
stimmung der Vielseitigkeit des Interesses in formaler Hinsicht
die Notwendigkeit, dem Schiller sowohl eine interessenlose
Vertiefung in den Lerngegenstand als auch eine handlungsbe-
zogene Besinnung auf das Gelernte zu ermoglichen. In mate-
rialer Hinsicht entwickelt der erziehende Unterricht ein viel-
seitiges Interesse dadurch, daB er die Lerngegenstinde nach
den Reihen der Erkenntnis und der Teilnahme ordnet. Dabei
kniipft er an die sachbezogenen (empirischen) und personen-
bezogenen (sympathischen) Vorerfahrungen der Schiiler an
bzw. nimmt sie als Ausgangspunkt. Diese Ankniipfung ist aber
nicht als bloBe ,Motivation“ fiir eine daran anschlieBende
LLernsequenz® mif3zuverstehen; dem erziehenden Unterricht
geht es um die Erweiterung von Erfahrung und Umgang. Dahin-
ter steht wiederum der Anspruch, den einzelnen iiber seinen
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standes- und herkunftsbezogenen Erfahrungs- und sozialen
Umgangsbereich hinauszufiihren und vielseitig im Hinblick
auf die veriinderte Lebenswelt der Industriegesellschaft zu
bilden.

Die Erweiterung der Sach- und Sozialerfahrung geschieht
durch bestimmte unterrichtsmethodische Akte, die den Stufen
der Vielseitigkeit (Klarheit, Assoziation, System, Methode)
korrespondieren und in Bezug auf die Stufen des Interesses
(Merken, Erwarten, Fordern, Handeln) entsprechend gestaltet
werden sollen: ,Allgemein soll der Unterricht zeigen, ver-
kniipfen, lehren, philosophieren. In Sachen der Teilnahme sei
er anschaulich, kontinuierlich, erhebend, in die Wirklichkeit
eingreifend“ (H2, 68).

Allerdings gehort der Erwerb der Handlungskompetenz, die
zum tatsdchlichen Eingriff in die Wirklichkeit erforderlich ist,
nicht mehr zur Aufgabe des erziehenden Unterrichts im enge-
ren Sinne. Denn sie kann sich erst auf3erhalb des eigentlichen
Unterrichts durch den Prozef3 des Handelns selbst entfalten.
Ihre Beforderung gehort deshalb zur Aufgabe der ,Zucht®.

2.1.5. Charakterstdrke der Sittlichkeit als Ziel
der ,Zucht”

Wihrend der erziehende Unterricht das Ziel verfolgt, ein viel-
seitiges Interesse zu bilden und dadurch einen einsichtigen
Willen herauszubilden, kommt es der ,,Zucht®“ darauf an, dafl
die Erzogenen dem eigenen Willen gehorchen, d.h. nach eige-
ner Einsicht moralisch handeln lernen sollen. Diese Charak-
terstiarke der Sittlichkeit 146t sich weder im empirischen Sinne
Lbewirken“, noch geht sie quasi naturwiichsig aus der Sponta-
neitdt hervor. Vielmehr unterliegt sie einer dsthetischen Kau-
salitdt, die ihre Herausbildung in der Zeit real ermoglicht.

HEerBART differenziert die Bildung der Charakterstirke der
Sittlichkeit in die Entwicklung des Charakters einerseits und in
die Entwicklung der Sittlichkeit andererseits. Der Charakter ist
seinerseits in einen objektiven und in einen subjektiven
Aspekt gegliedert. Der objektive Charakter unterliegt der Er-
fahrung, d.h. er bildet sich im Laufe der Zeit als Korrespon-
denz zu den bisherigen Handlungen des Subjekts heraus. Im
Geddchtnis des Willens werden die zeitlich vorangegangenen
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Entscheidungen aufgehoben, die kennzeichnend sind fiir die
,Beharrlichkeit des Wollens, welche fiir den Charakter die we-
sentliche Grundlage seines objektiven Teils ausmacht” (H2,
104 £.). Die vorangegangenen Entscheidungen haben freilich
auch eine Bedeutung fiir das kiinftige Handeln. Zwar bestim-
men sie es nicht — auch in dieser Hinsicht ist der Mensch frei,
gegeniiber fritheren WillensduBerungen anders zu handeln —
aber sie fithren dennoch gewissermaBen zu Verhaltensdisposi-
tionen. Diese sind ihrerseits recht ,mannigfaltig, und nicht al-
les wird gleich fest und gleich stark gewollt. Durch Wahl be-
stimmen sich diese Abstufungen. Wabhl ist Vorzug und Zu-
riicksetzung. . . . DaB tibrigens jene Schitzung nur nach einem
individuellen MaBstabe geschehen kann, fillt in die Augen®
(H2, 105).

Dariiber hinaus kann der Mensch zu sich selbst in Distanz
treten und zu seinen Handlungen Stellung nehmen. Das
Selbsturteil wird nicht von den objektiven Entscheidungen
bestimmt, sondern entspringt der Subjektivitit. Dabei
»kommt es darauf an, wie rein sich das Subjektive der Per-
sonlichkeit vom Objektiven zu halten weill“ (H2, 105). Der
subjektive Charakter hat daher die Freiheit, eigene Grundsdtze
fiir das Handeln aufzustellen. Korrespondieren die subjek-
tiven Grundsitze mit den Verhaltensdispositionen, dann
entwickelt sich die Sittlichkeit bruchlos. Kommt es dagegen
zum Kampf, dann ,glinzt die Stirke des Mannes, aber
die geistige Gesundheit ist in Gefahr, ja am Ende auch die
korperliche. . . . Milderung desselben (des Kampfes) 148t sich
von den vorbauenden Mafiregeln der Erziehung erwarten®
(H2, 106).

Mit der Unterscheidung eines objektiven und eines subjek-
tiven Charakters werden das empirische Ich und das trans-
zendentale Ich, die KANT sduberlich geschieden hatte, in ein
zeitliches Folge-Verhiltnis gebracht. Hatte KANT nur dem
empirischen Charakter eine Entwicklung in der Zeit zugestan-
den und den subjektiven Charakter auBlerhalb aller Zeit
nur der Spontaneitdt unterstellt, so versucht HERBART, den
subjektiven Charakter zwar nicht als kausale, aber doch als
temporale Folge von Handlungen zu fassen. Wenn sich
der subjektive Charakter so in der Zeit bildet, dann eroff-
net sich damit erst die reale Moglichkeit, den ProzeB mora-
lischer Selbstbildung erzieherisch zu begleiten. Denn die reaie
Entwicklung des Charakters in der Zeit hingt an empiri-
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schen Daten, die einer padagogischen Gestaltung zugédnglich
sind.’

Allerdings hilt HERBART die so beschriebene Entwicklung des
Charakters in der Zeit unter dem Anspruch der Moralitit noch
nicht fiir hinreichend: ,,DaB es aber nicht gut damit sei, wenn
jemand nur irgendeinen Charakter habe, sagt sich wohl jeder,
der etwas denkt bei dem Wort ,Sittlichkeit™ (H2, 106 f.). Der
Objekt-Subjekt-Nexus reicht demnach noch nicht allein hin
zur moralischen Fundierung des Handelns. Hinzukommen
muB noch eine ,Zensur“ des Handelns, die iiber den eigenen
Charakter urteilt. Dieses sittliche Urteil ,,wirkt“ auf den objek-
tiven Charakter und kann ihn je nach Urteil festigen oder ver-
andern. Allerdings ist diese ,, Wirkung® nicht kausaler Art, sie
hat ,keine Kraft, etwas durchzusetzen . .. Vielmehr sprechen wir
selbst in jenen Anspriichen. Wir selbst sprechen gegen uns
selbst, indem wir unsern Charakter zensieren und zum Gehor-
sam auffordern. Es ist das betrachtende Subjekt in uns, wel-
ches fiir dasmal sich erhoben hat {iber das bloBe Sichausspre-
chen, wie man sich findet” (H2, 107 £). Diese Selbstaufforde-
rung erzwingt zwar nicht einen bestimmten Charakter, bleibt
aber solange ,,nétigend®, bis der Charakter sich selbst dndert.

Die ,intelligible“ Seite des Charakters nimmt HERBART mit
dem Begriff der Sittlichkeit in die Formation des Charakters
auf. Dabei unterscheidet er einen positiven und einen negati-
ven Teil der Sittlichkeit. Der positive Teil der Sittlichkeit ist auf
die sittliche Beurteilung des objektiven Charakters gerichtet,
aus deren Ergebnis eine Wirme fiir das Gute hervorgeht. Die-
se wiederum nimmt Einflufl auf die Wahl der Handlungsalter-
nativen. Der negative Teil der Sittlichkeit besteht dagegen in
der Auseinandersetzung des Subjekts mit seinem objektiven
Charakter. Mit der EntschlieBung wird der objektive Charakter
in Frage gestellt und auf dem Wege der Selbstnétigung kommt
es zu Handlungen, die der EntschlieBung entsprechen.

9 Die Entwicklung des Charakters in der Zeit stellt offenbar eine
Analogie zur Entwicklung der reinen Vernunft dar, wie siec von
KANT gedacht wurde: ,DaB alle unsere Erkenntnis mit der Erfah-
rung anfange, daran ist gar kein Zweifel . .. Der Zeit nach geht also
keine Erkenntnis in uns vor der Erfahrung vorher, und mit dieser
fangt alles an. Wenn aber alle unsere Erkenntnis mit der Erfah-
rung anhebt, so entspringt sie darum doch nicht eben alle aus der
Erfahrung” (KANT 3, Krv 27).
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Die Bestimmung der Charakterstiarke der Sittlichkeit erhebt
den Anspruch, die reale Entwicklung von Moralitit in der Zeit
abzubilden. Anders als KANT es dem intelligiblen Ich zuge-
standen hatte, spricht HERBART jedoch auch dem sittlichen
Charakter eine Temporalitit zu. Erst unter dieser Vorausset-
zung erscheint fiir HERBART ein pddagogischer Zugang zum
Problem der Herausbildung von Moralitit {iberhaupt denkbar.
Allerdings geht er davon aus, daB} die Erziehung nicht das
Sittliche unmittelbar formen und Riickwirkungen auf den
Charakter erhoffen kann. Vielmehr soll die Erziehung
vornehmlich den umgekehrten Weg gehen. , Hier muB das so
gewoOhnliche als natiirliche Phiinomen, daB3 nimlich die Men-
schen sich zu ihren Neigungen hinterher die Maxime erfinden,
um der Bequemlichkeit eines innern Gewohnheitsrechts zu
genieBen, die Weisung geben, dem objektiven Teile des
Charakters ihre vorziigliche Aufmerksamkeit zu widmen, der
sich ja unter ihren Augen, unter ihrem Einflusse langsam
genug erhebt und formt. Ist er zuerst in Ordnung, dann
148t sich von der ordnenden Kraft einer guten Sittenlehre Er-
folg erhoffen, dann wird das Subjektive die Sanktion und die
letzte Berichtigung und Verfeinerung des sittlich angelegten
Charakters zwar allerdings noch zu vollbringen iibrighaben,
aber auch leicht vollbringen kénnen“ (H2, 104). Der mora-
lischen Erziehung kommt somit die Aufgabe zu, vornehmlich
den objektiven Charakter zu bilden, und zwar so, dal} das
Urteil des subjektiven Charakters den Selbstzweck der
eigenen Person und aller anderen Personen anerkennen kann.
Durch die Interdependenz von objektivem und subjektivem
Charakter einerseits und von Charakter und Sittlichkeit
andererseits wird ,,am Ende“ ein sittlicher Charakter ausge-
pragt.

Die Bildung des objektiven Charakters geschieht mit Hilfe der
wZucht“. Die Zucht stellt die pddagogische Umwendung der
Kinderregierung und das systematische Korrelat des erziehen-
den Unterrichts dar. ,Mit der Kinderregierung hat sie das
Merkmal gemein, dall sie unmittelbar auf das Gemiit wirkt,
mit dem Unterricht, daBl ihr Zweck Bildung ist“ (H2, 125). Die
»Wirkung® auf das Gemiit ist allerdings im Gegensatz zur Re-
gierung nicht im Sinne der Schaden abwendenden Fremdbe-
stimmung gemeint. Vielmehr geht es der Zucht um die pad-
agogische Begleitung der Selbstbestimmung des Handelns.
»Wie soll das Handeln nach eigenem Sinn beschrinkt und er-
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muntert werden?* (H2, 133), so lautet die erziehungstheoreti-
sche Frage.

Wenn verantwortliche Selbstbestimmung das Ziel ist, dann
sind die MaBBnahmen der Zucht nicht auf etwas ,, Drittes“ bezo-
gen, ,womit Lehrer und Lehrling zugleich beschiftigt sind“.
Die Zucht wendet sich vielmehr unmittelbar an den Zégling
und sein Handeln. Dabei verfolgen die Mafinahmen der Zucht
zum einen die Intention, den Z6gling vor unbedachtem Han-
deln zu bewahren und ihn zur Erweiterung seines Gedanken-
kreises an den erziehenden Unterrricht zu verweisen, zum an-
deren soll der Zogling beim Handeln gemiB eigener Einsicht
unterstiitzt werden. Dabei unterscheidet HERBART vier ver-
schiedene Formen der Zucht, die er den Stufen der Entwick-
lung der Charakterstirke zuordnet.

Die haltende Zucht will den Z6gling von voreiliegen Handlun-
gen abhalten, indem er zum Nachdenken iiber frithere Taten
angehalten wird. Die bestimmende Zucht bezieht sich auf die
Wahl von verschiedenen Handlungsalternativen, die unter
dem Aspekt der Wiirme fiir das Gute zu priifen sind. Die jewei-
lige Wahl wird durch entsprechende Mafinahmen der Zucht
bestirkt bzw. bestraft, ,,Denn sie soll den Zégling schon frith so
bestimmen, wie er sich bei reiferer Erfahrung, vielleicht durch
Schaden gewitzigt, selbst bestimmt finden wiirde® (H 2, 136).
Daher hat sich die bestimmende Zucht, ,,wo sie kann, ginzlich
an die natiirlichen Folgen menschlicher Handlungen zu hal-
ten* (H2, 136)." Sobald der Zogling seine Wahl nach Grund-
sdtzen treffen kann, miissen sich die MaBnahmen der Zucht
auch regelnd auf den subjektiven Charakter beziehen, damit
der Zogling seinen objekiven Charakter selbst beurteilen
kann. Konnen die Handlungsgrundsétze dabei nicht als sittlich
anerkannt werden, dann miissen die Zoglinge durch haltende
und bestimmende MaBnahmen an die vorangegangenen
Handlungen und an die Folgen der beabsichtigten Handlun-
gen erinnert werden. Sind dagegen die Handlungsgrundsitze

10 Hier findet sich offenbar eine Rezeption der Idee der ,natiirlichen
Strafe“ von Rousseau, bei der die sachbezogenen Konsequenzen
einer falschen Handlung den Handelnden unmittelbar, d.h. ohne
vermittelnde Titigkeit eines Erziehers treffen sollen (vgl.
RousseaU 63). Zur pidagogischen Einschitzung und Kritik vgl.
W. FiscHEr 61; GEIsSLER 82; IPFLING 72; NETZER 72.
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in sittlicher Hinsicht akzeptabel, werden sie durch unterstiitzen-
de Mallnahmen gesichert.

Die MaBinahmen der Zucht erginzen daher den erzichenden
Unterricht, da sie den einsichtig Gewordenen zu entsprechen-
dem Handeln auffordern. ,,Zucht und erziehender Unterricht
kénnen nur gemeinsam der Verwirklichung der einen und
ganzen Aufgabe der Erziehung, der Befihigung zum Handeln
gemil den von Heranwachsenden eingesehenen Beweggriin-
den dienen“ (BENNER 76, 60).

2.1.6. Zur Gegenwartsbedeutung der Pddagogik
HERBARTs

Die problemgeschichtliche Analyse wiirde zu kurz greifen,
wenn sie nicht auch die Frage erheben wiirde, ob und inwie-
weit die zeitbezogenen Uberlegungen von HERBART Anregun-
gen zur Losung der heutigen Gestalt pidagogischer Aufgaben
bieten. Diese Frage will herausfinden, ob die Systematik von
HerBART Grundlegungen enthilt, die gleichsam zeitunabhén-
gig auch heute noch Geltung beanspruchen kénnen. Eine
mogliche Beantwortung dieser Frage bietet Dietrich BENNER
an. Er geht davon aus, daB sich der mit der wissenschaftlich-
technischen Entwicklung einhergehende Verlust der Kon-
gruenz von Rationalitdt und Moralitit in der zunehmenden In-
stitutionalisierung von Einzelpraxen fortsetzt. Das fiihre ten-
denziell zum Verlust des Gesamtzusammenhangs mensch-
licher Einzelpraxen. Denn ,der Problemzusammenhang
der menschlichen Gesamtpraxis geht notwendigerweise in
dem MalBe verloren, in dem die Einzelpraktiken aufgrund
ihrer institutionellen Ausdifferenzierung und Abgrenzung
Entlastungsfunktionen iibernehmen, so daf} schlieBlich der
Gesamtzusammenhang menschlicher Praxis aus den parti-
kularen und professionalisierten Perspektiven der reduzier-
ten Einzelpraktiken nicht mehr rekonstruiert werden kann®
(BENNER 82, 487). Von einem ,moralischen“ Handeln kann
im strengen Sinne dann insofern nicht mehr gesprochen
werden, als institutionelles Handeln nicht von persona-
len, sondern von korporativen Akteuren getragen wird, die
zwar persondhnlich handeln, aber keine personliche Ver-
antwortung im moralischen Sinne tragen (vgl. COLEMAN 86,
96 fT.).
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Fiir die padagogische Praxis ist die Ausgrenzung aus dem Ge-
samtzusammenhang der Praxen in erziehungstheoretischer,
bildungstheoretischer und organisationstheoretischer Hin-
sicht problematisch. Die Institutionalierung der Erziehung
fiihrt in erziehungstheoretischer Hinsicht dazu, dal3 der einzelne
nicht mehr als ,Werk seiner selbst“ (PESTALOZZI), sondern
tendenziell als Produkt professioneller Tiétigkeit gesehen
wird. Unter bildungstheoretischer Perspektive bedeutet die
Institutionalisierung von Unterricht und Erziehung, daB3 die
didaktischen Entscheidungen tendenziell unabhiingig von
auBerschulischer Praxisrelevanz gefillt werden, also — wie
SENECA sagt — nicht mehr fiir das Leben, sondern fiir die
Schule gelernt wird. ,Die Bildbetrachtung, der Erlebnis-
bericht, der Gesinnungsaufsatz, die Ferienbeschreibung, das
Diktat, die Fremdspracheniibersetzung, welche Schiiler fiir
ihre Lehrer anfertigen, werden nicht angefertigt, um gemein-
sam ein Bild zu betrachten, Erlebnisse auszutauschen,
Ferienerfahrungen einander mitzuteilen, einen Text fiir sich
und andere aufzuschreiben, etwas Wichtiges aus der eigenen
in eine fremde oder einer fremden in die eigene Sprache zu
libersetzen“ (BENNER 82, 487). Und in organisationstheoreti-
scher Sicht 14Bt sich feststellen, daBl sich die Organisation der
Schule gerade auf die Abgrenzung der Wissensvermittlung
von Praxis, der Trennung von Rationalitit und Moralitit kon-
zentriert.

Im Riickgriff auf die Systematik HERBARTS entwickelt BENNER
drei Dimensionen einer Erziehungspraxis. In Anlehnung an
die Begriffe Kinderregierung, erziehender Unterricht und
Zucht bezeichnet BENNER die Dimensionen der Erziehung er-
stens als (sich negierendes) Gewaltverhdlinis, zweitens als Un-
terrichr und drittens als Ubergang zum gemeinsamen (interge-
nerationellen) Handeln (BENNER 82, 490; 87, 183 ff.). Die drei
Dimensionen werden durch den Anspruch methodischer, the-
matischer und institutioneller Offenheit niher bestimmt. Die
folgende Matrix versucht, zunichst eine Ubersicht i{iber die
Dimensionen der Erziehung zu geben, bevor der Zusammen-
hang der einzelnen Momente niher erldutert wird (vgl. Uber-
sicht 1).
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Ubersicht 1: Dimensionen der Erziehung

Erziehung als
Gewaltverhiltnis

Erziehung durch
Unterricht

Erziehung im Uber-
gang zum Handein

methodische
Offenheit

thematische

Verhinderung von
Handeln

Selbstitigkeit
im Lernen

Beratung im
Handeln

kein positives

mehrdimensional,

Ubergang zur

Offenheit Ziel fachiibergreifend Gesamtpraxis
institutio- Verkntpfung mit | Mitwirkung der Schaffung von
nelle anderen Schiiler Handlungsmog-
Offenheit Dimensionen lichkeiten

Die erste Dimension der Erziehung versteht sich als sich selbst
negierendes Gewaltverhiltnis. Sie ist ,,offen®, weil sie streng
genommen kein eigenes Ziel verfolgt. Sie will nicht in positiver
Hinsicht ein bestimmtes Verhalten des Heranwachsenden er-
reichen. Auch beziiglich der Willensbildung ist sie ,offen®.
Denn sie versucht nicht, einen positiven Einflufl auf den Wil-
len des Heranwachsenden zu nehmen. Die einzige pidago-
gisch legitime Intention besteht darin, ein gefdhrliches oder
sich-selbst-gefihrdendes Verhalten des Zoglings in bestimm-
ten Situationen zu verhindern. ,Hierzu gehoren Situationen,
in denen wir den der Erziehung Bediirftigen die Freiheit der
Praxis nicht zumuten diirfen, weil eine solche Zumutung un-
mittelbar dazu fithren wiirde, daB wir ihre Existenz gefdhrden
oder dalB3 diese durch unreflektierte Willkiirhandlungen der
Gesellschaft und ihren Mitgliedern Schaden zufiigten“ (BEN-
NER 82, 489). Dabei handelt es sich aus paddagogischer Sicht im-
mer um Grenzsituationen, in denen ein erzieherisches Han-
deln in den anderen beiden Dimensionen (voriibergehend
oder noch) nicht moglich ist. Erziehung als sich negierendes
Gewaltverhiltnis versteht sich gewissermalien als ultima ratio
zur Sicherung der Moglichkeit von Erziehung. Sie mul3 des-
halb beendet, ,,geoffnet* werden, sobald das Subjekt (wieder)
gefahrlos eigenverantwortlich handeln kann. Deshalb er-
scheint es in institutioneller Hinsicht auch notwendig, da3 ,sie
nur von jemandem ausgeiibt werden darf, der zugleich in den
anderen Dimensionen der Erziehung titig ist und tdtig sein
kann“ (BENNER 82, 490).

Die zweite Dimension der Erziehung erfolgt durch Unterricht.
,2Durch Unterricht erziehen kann verniinftigerweise nur hei-
Ben, im Durchgang durch die Gegenstinde und Inhalte des
Unterrichts den Unterricht selbst so gestalten, daf3 er Einflu3
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auf die Identitdtsentwicklung der Lernenden gewinnt, diesen
ein vertieftes Weltverstindnis ermdglicht und vermittelt hier-
iiber eine moglichst universelle Handlungskompetenz er-
schlieBt* (BENNER 85, 445). Dabei gilt fiir den erziehenden Un-
terricht der methodische Grundsatz der Selbsttitigkeit. Er be-
deutet, daB sich der Proze3 des Lernens nicht ,,geschlossen®
nach der Ordnung der Wissenschaften, sondern ,offen” nach
der Aktivitit des Schiilers richten soll. ,Darum lautet die me-
thodische Grundfrage piddagogischen Handelns nicht, wie
bringe ich jemandem etwas bei, was er noch nicht kann und
weil}, sondern: Durch welche Fragen, Erfahrungen, Entdek-
kungen kann der Lernende sich etwas aneignen, das ihm nicht
einfach beigebracht werden kann, das er aber ohne Riicksicht
auf die Struktur des Aneignungsprozesses nicht oder nicht so
rasch wiirde lernen kénnen® (BENNER 85, 445). Der Vorrang
der Schiileraktivitit bedeutet deshalb, da3 der erziehende Un-
terricht auf  Mitwirkungsmoglichkeiten und -leistungen der
Lernenden angewiesen ist, die sich niemals nur auf das Erler-
nen einer Sachstruktur beziehen, sondern stets auch auf die so-
ziale Bedeutung einer Sache im zwischenmenschlichen Um-
gang gerichtet sind“ (BENNER 89a, 98).

Thematische Offenheit tragt der Tatsache Rechnung, daf3 heute
die Bedeutung einer zu lernenden Sache nicht mehr ohne wei-
teres offenkundig ist. War in der antiken und der stiindischen
Gesellschaft die Bedeutung eines Lerninhalts durch seinen
Gebrauch im Kontext der Lebenswelt noch unmittelbar gege-
ben, muB heute ausdriicklich nach der Relevanz des Erkann-
ten gefragt werden. , Thematische Offnung des Unterrichts
beriicksichtigt den Wandel vom vorneuzeitlichen zum neu-
zeitlichen Verstindnis padagogischen Handelns, indem die
Lebensbedeutsamkeit des Gelernten im Unterricht und Zu-
sammenleben der Kinder eigens thematisiert wird“ (BENNER
89b, 52). Dies geschieht durch eine ,Mehrdimensionalitit,
welche im Einzelfachunterricht sowohl Beziige zu anderen Fa-
chern als auch zu Fragen und Problemen der menschlichen
Praxis herstellt . . . Fiir jeden pddagogisch legitimierten Unter-
richt — von der Grundschule bis zu den Hochschulen — gilt,
daB er seine aufklirende Kraft fiir die Lernenden aus einer
zwar fach-und sachbezogenen, gleichwohl aber iiberfachli-
chen Offenheit gewinnt, die erst dann zustande kommt, wenn
er nicht nur Verbindungen zwischen verschiedenen Wissens-
bereichen beziehungsweise Wissenschafien herstellt, sondern
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zugleich Beziige zu Fragen, Problemen und Aufgaben der
menschlichen Gesamtpraxis . . . einschlie3t“ (BENNER 85, 447).

Die Forderung nach institutioneller Offenheit des Unterrichts
geht davon aus, daB3 ein Unterricht, der auch Handlungskom-
petenz fordern will, dies nicht im engeren Bereich des Unter-
richts tun kann. ,,Darum 6ffnet sich erziehender Unterricht flr
Formen des Lernens und Miteinanderlebens, in denen Lehrer
und Schiller gemeinsam an Aufgaben arbeiten, die iiber den en-
geren Rahmen schulischer Erziehung und schulischen Unterrichts
hinausweisen, so dal} das im Unterricht Gelernte sich im Zu-
sammenleben bewihren kann“ (BENNER/RAMSEGER 83, 10 £.).
Das Leben in der Schule muB3 daher ein Lern- und Handlungs-
raum sein, den die Schiiler aktiv mitgestalten. Diesem An-
spruch diirfte zur Zeit der sogenannte Projektunterricht noch
am ehesten entsprechen. Der weitgehenden Intention des er-
ziehenden Unterrichts, in die auBerschulischen Praxisfelder
handelnd einzugreifen, sind freilich in der Schulrealitit enge
Grenzen gesteckt (vgl. RAMSEGER 91, S. 206 fT.).

Diese Schwierigkeit gilt umso mehr fiir die dritte Dimension
der Erziehung, die die Verselbstandigung des Subjekts zur
Aufgabe hat. Dieser ProzeB ist heute insofern schwierig ge-
worden, als die Institutionalisierung von Unterricht und Erzie-
hung zugleich bedeutet, dal Rationalitit und Moralitit, Ler-
nen und Leben nicht mehr ohne weiteres konvergieren.
AufBlerhalb pidagogischer Institutionen gibt es heute kaum
Handlungsbereiche, in denen Heranwachsende das im Unter-
richt Gelernte selbstindig und eigenverantwortlich in die Pra-
Xis umsetzen konnen. Piddagogisches Handeln in diesem
Ubergangsbereich verlangt deshalb von den Erziehenden ein
,vermitteln besonderer Art. Sie miissen sich in methodischer
Hinsicht darauf einzustellen, ,daB es sich hier um ein Verhalt-
nis der Heranwachsenden zu ihrem eigenen Motivationshori-
zont handelt, der sich vermittelt {iber zuriickliegende Hand-
lungen entwickelt hat und im Handeln weiter entwickeln
kann® (BENNER 87, 285). Aufdieses Selbstverhiltnis zum eige-
nen Motivationshorizont kann deshalb auch nicht ,einge-
wirkt“ werden. Allenfalls durch MaBnahmen methodisch offe-
ner Beratung kann der Erzieher dazu beitragen, daB sich ein
entsprechendes Selbstverhiltnis ausbildet. Das geschieht etwa
dadurch, daB an die Folgen des bisherigen Handelns erinnert,
zum Urteil dariiber ermuntert, zur moralischen Beurteilung
der Motive des kiinftigen Handelns aufgefordert und der
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Handlungsvollzug selbst unterstiitzt wird. Dabei stehen alle
Beratungsbemiihungen unter dem Anspruch, ,daB} sie das
Selbstverhiltnis des Heranwachsenden, gemil eigener Ein-
sicht handeln zu kdnnen und zu sollen, anerkennen, auf jede
Form von Gewalt verzichten und an deren Stelle den Riick-
blick auf Vergangenes mit dem Vorblick auf kiinftiges Han-
deln so verbinden, daB3 der Heranwachsende allméhlich unab-
hingig von der Hilfe piddagogischer Verstindigung wird und
die Freiheit gewinnt, sich ohne pidagogische Unterstiitzung
mit sich selbst und anderen zu verstindigen“ (BENNER 87, 287).

Thematische Offenheit als pidagogischer Anspruch an die drit-
te Erziehungsdimension beinhaltet die Sorge dafiir, ,daB sich
in den Heranwachsenden vermittelt iber deren eigenes
Handeln ein Motivationshorizont bilden kann, in dem 6kono-
mische, piadagogische, ethische, politische, &dsthetische und
religiose Fragen weder unter dem Primat eines einzigen Ge-
wissensbereichs entschieden, noch einfach unterschiedlichen,
unvermittelt nebeneinanderstehenden Gewissensbereichen
zugeordnet werden® (BENNER (87, 288). Diese Sorge kann zwar
durch einen erziehenden Unterricht, der zu einer Vielseitig-
keit des Interesses fiihrt, gemildert, nicht jedoch ginzlich abge-
nommen werden. Denn er fiihrt noch nicht zur Vielseitigkeit
des Handelns. Sie kann erst im Handeln selbst erworben wer-
den. Daher muf} die erzieherische Hilfe in thematischer Hin-
sicht auf die Sicherung der Vielfalt gerichtet sein. ,,Sie muf} zu
verhindern suchen, dafl im Motivationshorizont der Heran-
wachsenden ein Bereich der menschlichen Gesamtpraxis zum
,Richterstuhl‘ aller anderen erhoben wird, und sie muB unter-
stiitzen, daB sich in den Heranwachsenden eine individuelle
Identitit und Eigentlimlichkeit ausbildet, die durch ein In-
teresse an der menschlichen Gesamtpraxis bestimmt ist®
(BENNER 87, 288 f.).

Damit die padagogische Praxis ,am Ende® auch tatséchlich ins
Handeln miindet, muB dafiir Sorge getragen werden, daf3 Mit-
wirkungsmoglichkeiten institutionalisiert werden, die es zulas-
sen, ,,dafd schon Kinder in einer ihrem Alter und ihren Einsich-
ten angemessenen Art und Weise untereinander und mit Er-
wachsenen selbsttitig handeln® (BENNER 87, 289). Freilich
kann dies nicht die alleinige Aufgabe einer Institution, etwa
der Schule sein. Da es hier um den Ubergang des Handelns in
die menschliche Gesamtpraxis geht, ist dies die Aufgabe der
Gesellschaft insgesamt. Es steht der padagogischen Praxis
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nicht zu, Verantwortung fir die menschliche Gesamtpraxis zu
iibernehmen. Mehr noch: Um den Ubergang des Handelns in
die Gesamtpraxis nicht zu gefihrden, muB sich die pidagogi-
sche Praxis selbst begrenzen. Das bedeutet etwa, daB ihre
Institutionen nur einen Teil der Lebenszeit von Kindern und
Jugendlichen beanspruchen und daB in ihnen der Verfiigung-
sanspruch {iber das Lernen auch begrenzt bleibt. ,Innerhalb
piddagogischer Institutionen ist dies nur moglich, wenn die
Zeit, die Kinder und Jugendliche in ihnen verbringen, nicht
durch regierende und unterrichtliche MaBnahmen ausgefiillt
wird, sondern zugleich Zeiten fiir eigenes Nachdenken und die
Verstindigung im Handeln einschlieBt“ (BENNER 87, 290).

2.1.7. Kritische Wiirdigung

Entscheidend fiir die Sicht HERBARTS ist, ,,daB sowohl der Auf-
bau des Gedankenkreises wie auch die Aufgabe der Charakter-
bildung nicht nur in ihrem komplexen Zusammenhang gese-
hen werden, sondern auch als etwas, das durch piadagogische
MaBnahmen zwar angeregt, aber nicht erwirkt werden kann®
(Lubpwic 87, 680 f). Padagogisches Handeln will unter unter-
richtlichem wie unter erzieherischem Aspekt den Selbstzweck
des Subjekts anerkennen und real zur Geltung bringen. Her-
BARTS systematische Pddagogik erhebt damit den Anspruch,
den ethischen Herausforderungen der wissenschaftlich-tech-
nischen Moderne gerecht zu werden. Denn spitestens seit der
Epoche der Aufkldrung hat piddagogisches Handeln nicht
mehr allein die Aufgabe, das Handeln in einer tradierten Le-
bensordnung zu sichern, sondern mufl auch dazu beitragen,
daB sich die Subjekte im Handeln selbst eine moralische Ord-
nung geben. Dabei zu helfen, ohne zu normieren, Moralitit zu
befordern, ohne zu moralisieren, das ist das padagogische Pro-
gramm HERBARTs. ,,Die ,Vielseitigkeit des Interesses®, das er
bei den Schiilern entwickeln, die ,Charakterstirke der Sittlich-
keit*, die er in jedem einzelnen bilden mochte, kann nur unter
dem Aspekt der Aufkldrung gesehen werden“ (GEISSLER 70,
222).

Die MaBnahmen der Kinderregierung und der Zucht haben
dabei in ihrer auf das Handeln gerichteten Intention eine ge-
wisse Nihe. Beide erscheinen als notwendige, den erziehen-
den Unterricht begleitende Prozesse auf dem realen Weg des
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Menschen zur Moralitit. Sie haben offenbar einen einsprin-
gend-beherrschenden (Kinderregierung) bzw. einen voraus-
springend-befreienden (Zucht), in jedem Fall aber fiirsorg-
lichen Charakter (vgl. FiscHER 66, 20 ff.). Sie tragen der
Tatsache Rechnung, daf3 sich moralisches Handeln beim em-
pirischen Subjekt in der Zeit herausbildet und daher stets mit
Irrtiimern und Gefdhrdungen behaftet ist. Das flirsorgliche
Einspringen der Kinderregierung ist auf die Verhinderung
schidlichen und gefihrlichen Handelns gerichtet, ohne den da-
zugehorigen Willen beeinflussen zu wollen. Die fursorgliche
Intention der Zucht ist auf den Aufschub von Handlungen ge-
richtet, um eine Selbstpriifung und -vergewisserung der Hand-
lungsmotive zu ermoglichen bzw. zu befestigen. Sowohl die
MaBnahmen der Kinderregierung als auch diejenigen der
Zucht sind also nicht unmittelbar auf den Willen, sondern
H»hur® auf das Handeln gerichtet und zwar dergestalt, daf3 das
Handeln verhindert bzw. aufgeschoben werden soll. Diese
Ausrichtung und Begrenzung der piadagogischen Titigkeit soll
verhindern, daB die MaBnahmen der Regierung und Zucht in
die Autonomie des subjektiven Willens eingreifen.

Betrachtet man die EinzelmaBBnahmen néher, so wird aller-
dings deutlich, dafl eine pddagogische oder wenigstens pad-
agogisch orientierte Legitimation der Kinderregierung nur mit
Schwierigkeiten moglich ist, HERBART selbst hatte Zweifel, ob
die MaBnahmen der Kinderregierung iiberhaupt noch zur Er-
zichung gehoren. Wegen der ,Néahe“ der Zucht zu den MaB-
nahmen der Kinderregierung befiirchtete er sogar, dafl auch
ihre piddagogische Legitimation in Zweifel geraten konnte:
»Man hiite sich nur, sie (die Zucht) da mit der Regierung zu
verwechseln, wo beide einerlei Malregeln gebrauchen®; die
Jfeineren Unterschiede” liegen ,,in der Art des Gebrauchs®
(H2, 125 f.). Wie aber soll das eine und das andere gebraucht
werden, wenn die MaBnahmen péddagogisch legitim sein sol-
len? Wer darf tiberhaupt tber die ,regierenden” Eingriffe in
das fremde Handeln entscheiden? Wie sind die ,ziehenden®
MaBnahmen von den regierenden abzugrenzen? Die Fragen
verweisen auf die eigentliche Schwierigkeit der moralischen
Erziehung. Sie ,resultiert aus der Bestimmung der Sittlichkeit,
die einzig in dem eigenen Wollen nach richtiger Einsicht be-
steht. Sittlichkeit schlie8t somit jede Form von Fremdbestim-
mung aus. Sie 1468t sich also auch nicht durch den Erzieher an
den jungen Menschen herantragen“ (MENZE 76, 22).

67



Die Rezeption des HERBARTschen Systems durch BENNER
trigt dieser Schwierigkeit insofern Rechnung, als die Intentio-
nenvon Regierung und Zucht in erziehungstheoretischer Hin-
sicht deutlicher voneinander geschieden werden. Die regie-
renden MaBBnahmen sind zwar als disziplinierende Eingriffe in
das Handeln des Subjekts zu verstehen, aber in ihrem Macht-
anspruch auf die Verhinderung von individual- oder sozial-
schidlichem Verhalten ohne EinfluBnahme auf den Willen
begrenzt. Die ziehenden MaBnahmen sind dagegen eher als
beratende Mallinahmen zu verstehen, die noch einmal zur Prii-
fung der Handlungsmotive und -folgen auffordern, ohne selbst
schon deren Richtigkeit vorzugeben oder iiberhaupt darum zu
wissen."

Betrachtet man in legitimationstheoretischer Perspektive die
MaBnahmen der Kinderregierung genauer, dann kann ihnen
ein begrenztes Recht zunichst nicht abgesprochen werden.
DaB solcherart sichernde Eingriffe in das Handeln immer wie-
der nétig erscheinen, zeigt schon die Erfahrung. Daran besteht
gar kein Zweifel. Sie sind nétig, um die reale Existenz des
Menschen in den Bedingtheiten des gesellschaftlichen Lebens
nicht leichtfertig aufs Spiel zu setzen. Solche sichernden MaB3-
nahmen haben daher immer nur eine begrenzte und voriiber-
gehende Berechtigung. Daf} diesen Eingriffen jedoch aus-
driicklich eine pddagogische Qualitdt zugesprochen wird, in-
dem sie von BENNER zu den Erziehungsdimensionen gerech-
net werden (obwohl schon HERBART gerade in dieser Hinsicht
deutliche Zweifel duBerte), ist zumindest iiberraschend. Denn
in diesem Sinne kdnnte etwa auch das unter bestimmten Um-
stinden ndtige Anlegen von Handschellen als piadagogisches
Handeln aufgefaf3t werden — eine Vorstellung, der man frei-
lich mit ausgeprigtem piddagogischen BewuBtsein nicht folgen
mag. An der Problematik der Zuordung von GewaltmaBnah-

11 Diese Betrachtung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses als eine Art
»Beratungsgemeinschaft“ findet sich auch bei Fink. Er hat in dhn-
licher Weise die Erziehungsaufgabe als Aufgabe ,zur gemeinsa-
men Ausschau von Erziehern und Zoéglingen nach einer gemein-
schaftlichen Sinnverstidndigung des von ihnen wirklich gelebten
Lebens® beschrieben (vgl. Fink 70, 178). Ahnlich argumentiert
auch ScHALLER: ,Erziehung ist nicht die selbstsichere Belehrung
eines Dummen seitens eines Besserwissers® (SCHALLER 74, 126).
Vielmehr kann das erzieherische Verhiltnis . . . unter dem Bilde
der Symmetrie beschrieben werden“ (ScHALLER 81, 60).
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men zur Erziehung dndert auch die geforderte Orientierung
der MaBnahmen am Selbstzweck des Beherrschten nicht viel.
Denn streng genommen konnen solche Ma3inahmen gar nicht
am Selbstzweck orientiert sein, da dieser in der konkreten Si-
tuation vom Machtausiibenden stellvertretend fiir den Zogling
definiert wird und somit aus logischen Griinden gar kein ,,rei-
ner® Selbstzweck mehr sein kann.

Trotz der postulierten Orientierung an der Subjektivitit des
Subjekts bleibt daher das Problem bestehen, da3 der Erzieher
iiber die jeweilige Anwendung der disziplinierenden Maf3nah-
men nach seinem eigenem Urteil, d.h. nach seinen eigenen
Zwecksetzungen entscheidet. Woran soll er sich dabei orien-
tieren? Eine positive Bestimmung des Verhaltens von Kindern
und Jugendlichen ist ihm unter dem Gebot der Moralitit nicht
gestattet. Auch die vorgeschlagene Losung des Problems
durch Orientierung des eingreifenden Handelns an ein sich
selbst negierendes Gewaltverhiltnis dndert bei naherer Be-
trachtung nicht viel. Denn auch die Verhinderung eines Ver-
haltens verweist notwendig immer auf einen ,positiven*
Bezugspunkt, der vor dem Eingriff bestimmt sein muf3. Konse-
quenterweise miiBte sogar ein Nichtstun, eine Unterlassung
des Zoglings, als Verhalten angesehen werden, das in denjeni-
gen Fillen zu verhindern wiire, in denen es mit Nachteilen fiir
das Subjekt und die Geselischaft verbunden sein kénnte. Eine
solche Situation ist etwa bei der sogenannten ,Null-Bock-
Mentalitit“ gegeben, bei der man versucht sein konnte, sie
durch das Vorschreiben von bestimmten Lernaktivititen zu
verhindern. Genau betrachtet liefe also in einem solchen Fall
die Verhinderung des Nichtstuns sogar auf die Veranlassung
eines ,,positiven” Handelns hinaus. Eben dies kann aber in er-
ziehungstheoretischer Sicht nicht {iberzeugend legitimiert
werden. Eher kann man mit PETZELT das Gegenteil anneh-
men: ,Wer das Handelnwollen des Zoglings unterdriickt,
hemmt so das Erziehen, wer Entscheidungen vorwegnimmt,
entzieht dem Zogling das Wertvollste zur Bildung seiner Per-
sonlichkeit* (P4, 269).

BENNER selbst hat in einem anderen Zusammenhang das Pro-
blem noch einmal auf den Punkt gebracht. Aus seinen Ausfiith-
rungen wird dabei implizit deutlich, daB regierende, mit Ge-
walt verbundene ,,erzieherische® Mallnahmen eigentlich nur
dann legitim sein konnen, wenn der (End)Zweck des Lebens
und Zusammenlebens zweifelsfrei und fiir alle verbindlich
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feststeht. BENNER verweist dazu auf die funktional-teleologi-
sche Ethik des ARISTOTELES: Weil in der antiken Polis alle Ta-
tigkeiten auf ein unstrittiges Telos ausgerichtet sind, ,kommt
der Erziehung in diesem System die Aufgabe zu, die funktio-
nalen Voraussetzungen fiir die Tradierung der Giiter und Tu-
genden und die Erhaltung der Polis zu sichern“ (BENNER 83,
49). Alle MaBnahmen der Erziehung, gleich ob sie in Regie-
rung, Unterricht und Zucht oder noch anders differenziert
werden, unterliegen dann dieser Sicherungsfunktion, sind alle
gleichermaflen mit einem regierenden Charakter versehen,
mit einem Machtanspruch also, der sich iiberhaupt nicht selbst
zu negieren braucht, weil der Zweck alle Mittel heiligt.

. Problematisch ist das padagogische Handeln dagegen, wenn —
wie in der Neuzeit — ,die bestehenden Gesellschaften nicht
mehr {iber einen unbestrittenen Bestand von Verhaltensre-
geln, Normen und Rahmenorientierungen (verfiigen)“ (BEN-
NER/PEUKERT 83, 394). Dann fordert das Prinzip der Subjekti-
vitit ein Handeln, das eben nicht mehr durch ein Telos von
vornherein festgelegt ist, sondern nach selbstverordneten Ma-
ximen erfolgt. Wenn dabei die Priffung der Beweggriinde des
eigenen Handelns im Sinne KANTS so erfolgen soll, daf3 sie oh-
ne Widerspruch zugleich auch die Beweggriinde fiir jedes an-
dere Subjekt abgeben konnen miiBten, dann ist eine Erzie-
hung mit ,regierendem® Charakter schlechterdings unmog-
lich. Denn mit welchem einseitigen Recht kdnnte dann noch
ein Erzieher in das Handeln eines anderen Subjekts eingreifen,
ohne damit zugleich ein generelles wechselseitiges Eingriffs-
recht in die Wiirde der Menschen gutzuheillen und damit alle
Anspriiche auf Anerkennung des Selbstzwecks aufzugeben?

HERBART selbst hatte relativ geringe Schwierigkeiten, die Au-
tonomie des Subjekts mit der vermeintlichen Notwendigkeit
seiner Normierung zu vereinbaren. Das héingt gewil3 mit sei-
ner zum Teil pragmatischen Einstellung zusammen, die die
praktischen Probleme des Freiheitsbegriffs der KanTschen
Ethik einfach mit ,einheimischen Begriffen der Pidagogik®
iberspielte: ,Die metaphysischen Schwierigkeiten, welche an
dem Hervorbringen (der Moralitdt) haften, lasse ich beiseite.
Wer zu erziehen versteht, vergiflt sie“ (H2, 43). Die grofite
Schwierigkeit bot sich fiir HERBART im Begriff der transzen-
dentalen Freiheit, wie KANT sie herausgearbeitet hatte. Auch
sie wollte HERBART einfach ,,vergessen“: ,Von dieser darf kei-
ne Pidagogik etwas wissen, weil damit nichts anzufangen ist,
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und kann die meinige nichts wissen, weil meine Philosophie
sie verwirft* (H2, 151). Daher bereitete es auch keine Schwie-
rigkeiten, den Selbstzweck des Kindes voriibergehend auszu-
setzen, um eine Kollision von erzieherischen Malnahmen mit
seinem Anspruch auf Freiheit auszuschlieBen. Um den ver-
meintlichen padagogischen ,Inkonsequenzen der Transzen-
dentalphilosophie zu entgehen, — und im Gegenzug gegen die-
se —denkt HERBART die ,Sittlichkeit* als ein ,Ereignis‘, als eine
,Naturbegebenheit*“ (BLasS 76, 70). Als Naturbegebenheit un-
terliegt die Sittlichkeit demnach den Bedingungen von Raum
und Zeit. Konsequent kann dann HERBART formulieren: ,,Wil-
lenlos kommt das Kind zur Welt, unfihig demnach jedes sittli-
chen Verhiltnisses® (H2, 31).

Geht man jedoch davon aus, da3 Freiheit als anthropologi-
sches Datum grundsitzlich zum Menschen gehort, dall sie ge-
rade sein Menschentum ausmacht, dann besteht das neuzeitli-
che Problem der Erziehung gerade in dem Dilemma, dall von
jeder nachwachsenden Generation ein den Selbstzweck des
Menschen respektierendes moralisches Handeln erwartet
wird, dieses ihnen aber nicht unmittelbar vermittelt werden
kann und darf, wenn auch fur sie der Anspruch der Selbst-
zweckhaftigkeit gilt. Die Frage lautet demnach in erziehung-
stheoretischer Hinsicht, wie eine moralische Erziehung mog-
lich ist, wenn einerseits eine unmittelbare EinfluBnahme auf
das Handeln ausgeschlossen ist, sich Moralitit aber anderer-
seits nur im Handeln herausbildet. Zur Kldrung dieser paradox
anmutenden Frage wird zunéchst der ,,erziehende Unterricht*
und anschlieBend die ,,Zucht” genauer in den Blick genom-
men.

Dem Unterricht kommt in der systematischen Padagogik von
HERBART und in der konsequenten Fortentwicklung von
BENNER zwar ein begrenzter, aber ein doch sehr entscheiden-
der Stellenwert im Hinblick auf den Gesamtprozel3 der Erzie-
hung zu. Der ,erziechende Unterricht® ist gleichsam die pid-
agogische Mitte aller Erziehungsmallnahmen, angesiedelt
zwischen ,Regierung® und ,Zucht®, Der Anspruch des erzie-
henden Unterrichts ist auf Erkenntnis und Teilnahme, Ratio-
nalitit und Handlungsorientierung gerichtet. Er will verhin-
dern, da3 Erziehung als auBerunterrichtliche Veranstaltung
mit dem Ziel der Verhaltensdetermination und -konditionie-
rung miBverstanden wird. Zugleich will er Vorstellungen ent-
gegentreten, die Unterricht blo auf die Vermittlung von
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Kenntnissen und Fertigkeiten engflihren, ohne die Dimension
der Handlungsorientierung zu erreichen. Man kann sagen, dafl
der erziehende Unterricht die Absicht verfolgt, ,daB der
Mensch ,besser werde‘. Besser aber wird er, wenn er seiner
Selbstsucht entzogen wird und dem Versuch, alles als ihr Mit-
tel zu verwenden. Besser wird er, wenn er sich an sachlichen
und mitmenschlichen Verhiltnissen beteiligt, wenn ihn ,das
Interesse packt“ (BALLAUF/SCHALLER 73, 83). Im Denken
HERBARTS vermag sich also die Humanitét, das Menschentum
im Menschen durch eine selbstlose sachliche und soziale Hin-
gabe zu entfalten. Der erziehende Unterricht versucht daher
,in der Reihe der Erkenntnis . . . dem Heranwachsenen
die Welt in ihrem Ordnungszusammenhang zu erschlieen, in
der Reihe der Teilnahme gilt es, das Interesse am Handeln
der Menschen in Gegenwart und Geschichte zu wecken®
(BENNER 73, 75). Dabei soll der erziehende Unterricht thema-
tisch weit gefaBt sein. Denn der intendierte ,vielseitig interes-
sierte Gedankenkreis entwickelt sich gerade nicht, wenn der
Unterricht sich in der Grundschule ausschliellich nach soge-
nannten Elementartechniken und in den weiterfiinrenden
Schulen nach sogenannten wissenschaftlichen Fachern glie-
dert. Vielmehr hat der vielseitig interessierte Gedankenkreis
zu seiner Voraussetzung, dal3 der erziehende Unterricht von
interessanten Situationen, Gegenstdnden und Interesse und
Vielseitigkeit fordernden Erfahrungen ausgeht“ (BENNER 82,
490).

Der erziehende Unterricht will theoretische und praktische
Urteilskompetenz, Wissen und Haltung im Prozef des Ler-
nens verbinden. Seine erziehungstheoretische Legitimitit
beansprucht er dadurch, dafl die Verbindung von Rationalitat
und Moralitit nicht konstitutiv, sondern regulativ fiir den er-
ziehenden Unterricht ist. Die Verbindung ist also nicht die
Voraussetzung, sondern die ausdriicklichen Aufgabe des Un-
terrichts. Das selbsttitige Verbinden von rationalem und mo-
ralischem Aspekt eines Gegenstandes fiihrt im individuellen
Lernprozef} zu sachbezogenen wie subjektbestimmten Hand-
lungsorientierungen, iiber die zuvor vom Lehrer nicht verfiigt
worden ist. Das ist in der Tat nur méglich, wenn der Prozef3 des
Lernens methodisch auf die Eigenaktivitit der Schiiler baut, di-
daktisch in vielseitiger Weise die Fachgrenzen iiberschreitet
und organisatorisch nicht an ,beschrinkten® Raum- und Zeit-
grenzen scheitert,
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Dennoch ist der erziechende Unterricht das , Hauptproblem
des padagogischen Herbartianismus . . . In dem grundlegen-
den Entwurf Uber die dsthetische Darstellung der Welt* ist un-
klar geblieben, in welchem Verhéltnis dsthetische Darstellung
der Welt (Unterricht) und FErziehung zueinander stehen®
(ADL-AMINI/OELKERS/NEUMANN 79, 15). Offen bleibt, auf wel-
che Art und Weise der Unterrichtsgegenstand und die auf ihn
bezogene Handlungsrelevanz zusammenkommen sollen. Es
muB} daher genauer nach der methodischen Aktivitit gefragt
werden, mit der das Verbinden von rationaler Erkenntnis und
moralischem Urteil im LernprozeB3 erfolgen soll. Die Frage
richtet sich demnach auf die ,Briicke* zwischen Sachlichkeit
und Sittlichkeit.

HERBART scheint in dieser Hinsicht mit der zu seiner Zeit favo-
risierten Assoziationspsychologie? zu liebdugeln. Offenbar
geht er davon aus, dal3 die Aufnahme moglichst vieler Gegen-
stinde in das Gedéachtnis schon mit bestimmten Handlungs-
orientierungen assoziert wird, daf also rationale Strukturen
»~am Ende“ einen sittlichen Charakter bewirken. Deshalb kann
HERBART auch umgekehrt unterstellen, da3 eine ausgeprigte
Moralitit nur jenen Menschen moglich sei, die auch tiber aus-
geprigte Rationalitit verfiigen: ,,Stumpfsinnige kénnen nicht
tugendhaft sein. Die Kopfe miissen geweckt werden“ (H3).
Aber die bloBe Behauptung eines Zusammenhangs ist noch
kein Argument.

Daher bleibt der eigentliche Zusammenhang von Wissen, Hal-
tung und Handeln mehr oder weniger unbestimmt. Auch der
wiederholte Hinwelis auf eine ,isthetische Kausalitidt des Zu-
sammenhangs unterstreicht eher die Unbestimmtheit, als daf3

12 Mit Hilfe des Konstrukts ,Assoziation“ wird die im LernprozeB
stattfindende Beziehungsherstellung verstindlich zu machen ver-
sucht. ,Die Gesetze, nach denen Assoziationen zustandekom-
men, wurden schon von ArisToTeLES formuliert. Er sieht das Erin-
nerungsgeschehen durch die vier ,priméren‘ Assoziationsgesetze
bestimmt. Danach bilden sich Assoziationen a) auf Grund der
Ahnlichkeit der Elemente, b) auf Grund eines prignanten Kon-
trastes zwischen den Elementen ¢) auf Grund der rdaumlichen Be-
rithrung, die zwischen den Elementen besteht. Diesen priméren
Assoziationsgesetzen wurden im 19. Jahrhundert die ,sekundéren®
Assoziationsgesetze hinzugefiigt, die z.B. die Dauer des urspriing-
lichen Eindruckes, die Haufigkeit seiner Wiederholung oder das
Fehlen konkurrierender Eindriicke betreffen“ (DieTrICH 84, 148).
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er ihn erhellt. Denn damit wird signalisiert, da} die Verbin-
dung von Rationalitit und Moralitit eher vom ,,GeftGihl* als
vom Intellekt geleitet, eher intuitiv empfunden als rational be-
griindet wird. HERBART folgt hier offenbar KanT, der ,das
Schone als das Symbol des Sittlich-Guten“ interpretierte: ,,Der
Geschmack macht gleichsam den Ubergang vom Sinnenreiz
zum habituellen moralischen Interesse ohne einen zu gewalt-
samen Sprung moglich® (KANT 5, Ku 355). Dieser Ubergang ist
ein Vermaogen des menschlichen Gemiits. ,Wenn das Vermao-
gen zur Beurteilung des Schonen nur dem Menschen zugehort
und jene reine Gemiitsstimmung in ihm erzeugt, die ihn von
allen Interessen und Bediirfnissen frei sein 1aBt, dann tritt zu-
gleich in diesem Gefiihl des reinen Wohlgefallens ein Zustand
hervor, in dem er das Gute, das Sittliche erfihrt“ (MENZE 91,
24).

Eine solche ,unbestimmte®, ,nicht zu gewaltsame“ Verbin-
dung von Rationalitidt und Moralitit ist fiir den Erziehungspro-
zeB in legitimationstheoretischer Hinsicht allerdings konse-
quent: Wenn der Selbstzweck des Menschen nicht gefdhrdet
werden soll, dann darf es keine vorgegebene oder einfach zu
iibernehmende Moralitit geben. Die Notwendigkeit der Mo-
ralitit kann daher nicht aus bestimmten Zwecken (wie etwa in
der Antike) folgen, sondern ist selbst eine zweckfreie, also im
weitesten Sinne , disthetische“ Notwendigkeit. Der Zwang zum
moralischen Handeln ist in der Neuzeit gewissermalien als
Loelbstnotigung®, d.h. nur als ,nicht-gewaltsamer®, selbstauf-
erlegter Zwang zu verstehen, der sich aus der Anerkennung
des Selbstzwecks der handelnden und vom Handeln betroffe-
nen Personen ergibt.

Mit dem Hinweis auf eine dsthetische Kausalitit 148t sich aller-
dings die erziehungstheoretische Frage noch nicht hinrei-
chend beantworten. Sie richtet sich auf die Frage nach der Ei-
genart der Lernaktivitét, die Schiller entfalten sollen, wenn es
um das Verbinden von Sachlichem mit Sittlichem geht, und
nach der Eigenart der dazugehorigen Lehraktivitit. Allein der
Hinweis, daB3 sich die Verbindung durch eine ,dsthetische“
Kausalitiit einstellt, reicht noch nicht zur Gestaltung von pad-
agogischer Praxis hin.” Wenn die Schiiler lernen sollen, ihren

13 Die Frage des Zusammenhangs von Ethik und Asthetik im Unter-
richt hat LADENTHIN am Beispiel des Literaturunterrichts in sehr
differenzierter Weise verfolgt (vgl. LADENTHIN 89).
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Willen zu beurteilen, und wenn diese Urteile Motive fiir das
Handeln abgeben sollen, dann mufl wohl im Unterricht ein
Dialog iiber die moglichen Handlungsmotive gefiihrt und das
Urteilen iiber sie gelernt werden. Die eigentiimliche Offenheit
der HERBARTSchen Pidagogik an dieser Stelle kann mit BEN-
NER so erklirt werden, daBl Pddagogik und Ethik in einem dia-
lektischen Verhiltnis zueinander stehen. Erst die gemeinsame
Interaktion von Lehrenden und Lernenden bringt zusammen
mit der Vielseitigkeit des Interesses auch eine Vielfalt von
Handlungsmotiven hervor. ,In methodischer Hinsicht ist er-
ziehender Unterricht sprachliche Interaktion von Lernenden
und Lehrenden in der Auseinandersetzung mit Weltinhalten
oder, wie HERBART formulierte, ,dsthetische Darstellung der
Welt'. In methodischer Hinsicht besteht die Artikulation erzie-
henden Unterrichts aus Sprachakten, in denen Lehrende
Lernende in ihrer spontanen und rezeptiven Bildsamkeit aner-
kennen und zu denkender Selbsttitigkeit auffordern und Ler-
nende sich vermittelt {iber sprachliche Aufforderungen Weit-
inhalte aneignen und in Sprachakten antworten“ (BENNER 87,
269).

Wenn es dabei tatsichlich zu einer thematisch vielseitigen
Ausbildung von theoretischer und praktischer Urteilskraft
kommen soll, dann darf die , dsthetische® Struktur der pidago-
gischen Interaktion allerdings nicht in dem Sinne nur ,,dsthe-
tisch“ bleiben, daf hinterher jeder Beteiligte das ,,Gefiihl“ hat,
es sei ganz schon und gut gewesen, iiber (irgend-)eine Sache
gesprochen zu haben. Vielmehr kann ,,dsthetisch“ nur bedeu-
ten, daB sehr wohl die mit einem Lerngegenstand in der realen
Welt verkniipften vielfiltigen Zwecke ,,zwanglos® zur Sprache
gebracht werden miissen, daB iber die mogliche Relevanz ei-
ner Sache fiir das Handeln ,,offen* gesprochen werden soll. Da
es sich bei der Handlungsrelevanz eines Gegenstandes um
Werturteile und Normentscheidungen handelt, da einerseits sein
Wert fur das Handeln beurteilt und andererseits fiir das eige-
nen Handeln eine Norm entschieden wird, die den Anspruch
des Wertes erflillen soll, muf3 der Unterricht mit der Vielseitig-
keit der Sachkldrung zugleich auch zur vielseitigen Werturteils-
und Normentscheidungsfihigkeit beitragen. Allerdings enthilt
HERBARTs Konzeption des ,erziehenden Unterrichts® zu die-
ser Aufgabe keinen ausdriicklichen Hinweis. Auf welche Art
und Weise, d.h. durch welche methodische Aktivitit sich die
praktische Urteils- und Entscheidungskraft in Anbetracht der
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vielseitig gekldarten Gegenstiande entfalten soll, bleibt unbe-
stimmt.

Auch die MaBinahmen der Zucht, die den Ubergang vom Ler-
nen zum tatsdchlichen Handeln erzieherisch begleiten sollen,
bleiben im , Asthetischen“ befangen. Zwar geht es der Zucht
darum, den Motivationshorizont, auf den sich das Subjekt in
seinem Handeln bezieht, beurteilen zu lernen. Aber auch hier
bleiben die (selbst-)erzieherischen Akte bei nidherer Betrach-
tung relativ unbestimmt. Das hiingt mit der Vorstellung zu-
sammen, daf} sich der Motivationshorizont tatsichlich erst im
Handeln ausbildet — oder wie HERBART es formulierte —, Han-
deln . . . das Prinzip des Charakters (ist)“ (H2, 112). Handeln
und diesbeziiglicher Motivationshorizont stehen in einem dia-
lektischen Verhiltnis, das vom Subjekt konstitutiert und auf
das nicht ,von au3en” eingewirkt werden kann. Die Konstitu-
tion geschieht durch die fortlaufende Beurteilung des Motiva-
tionshorizontes ,im Hinblick auf vergangene Handlungen und
im Hinblick auf die {iber sie vermittelten Handlungspradis-
positionen. Er kann zugleich beurteilt werden im Vorblick auf
kiinftiges Handeln und die von ihm ausgehenden Riickwir-
kungen. In der Dialektik von Riickblick in die liber vergangene
Handlungen vermittelte Entwicklung des Motivationshori-
zontes und Vorblick auf dessen Weiterentwicklung durch
kiinftige Handlungen ist ein genetischer Begriff der Entwick-
lung praktischer Handlungskompetenz begriindet“ (BENNER
87, 286). In piddagogischer Perspektive kann dieser Prozef3 als
»aelbstbetrachtung® bezeichnet und streng genommen nur als
Selbsterziehung® begriffen werden.

Selbst wenn man dieser Genese des Motivationshorizontes
zustimmt, bleibt trotzdem in erziehungstheoretischer Per-
spektive die Frage offen, ob und wie eine pidagogische Unter-
stiitzung dieses Prozesses moglich ist, ohne in das Dilemma
der Kinderregierung zuriickzufallen. BENNER will das Problem
10sen, indem er den MaBnahmen der Zucht die Funktion einer
yverstindigung® zuweist. Ihr geht es darum, ,,das Selbsturteil
im Heranwachsenden zu provozieren“ (BENNER 87, 287), in-
dem an die Folgen des bisherigen Handelns erinnert, auf die
vorhandenen Pridispositionen hingewiesen, zur Legitimation
des kiinftigen Handelns aufgefordert und zum Handeln selbst
durch Anerkennung des jeweiligen individuellen Handlungs-
entwurfs ermuntert wird. Dabei soll die Verstindigung zu-
gleich Einseitigkeiten im Motivationshorizont ,,zu verhindern
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suchen® und ein Interesse an der menschlichen Gesamtpraxis
Lunterstiitzen® (BENNER 87, 288 f.). Wie aber ,,zu verhindern
gesucht® und ,,unterstiitzt“ werden kann, ohne zu ,regieren®,
bleibt ungeklirt.

Gewil ist: Die Moralitat des Handelns stellt sich erst dann ein,
wenn der Motivationshorizont beurteilt ist und das Handeln
diesem Urteil folgt. Dieser selbsterzicherische Akt kann in der
Tat nur vom handelnden Subjekt vollzogen werden, niemand
kann ihm diese Aufgabe abnehmen. Gewil ist aber auch: Kin-
der und Jugendliche bediirfen hierbei der erzieherischen Be-
gleitung, insofern die Moralitit des Handelns zwar im Prinzip
vorausgesetzt, aber im konkreten Fall erst erlernt werden
mul. Diese pddagogisch notwendige Begleitung ist sicher zu
einem groBen Teil als ,,Verstindigung® aufzufassen. Sie hat
weitgehend — insoweit ist BENNER Recht zu geben —einen ap-
pellativen Charakter, d.h. sie gibt nichts vor, sondern ruft zur
Selbstvorgabe auf;, sie gibt nichts zu bedenken als die eigenen
Bedenken, sie fordert zu nichts anderem als zur Selbstauffor-
derung auf. Aber reicht ein solch ,dsthetischer” Appell an die
eigene Selbsterfahrung schon hin, um ein moralisches Han-
deln zu beférdern? Muf3 nicht auch ein Dialog iiber die Motive
und Maximen selbst, die eben mehr oder weniger moralisch
sein kénnen, erfolgen?

Wenn das Handeln tatsdchlich sittlich sein soll, dann geniigen
irgendwelche Handlungsmotive, die sich im Handeln schon
ausgebildet haben, daflir noch nicht. Sie miissen vielmehr dar-
aufhin gepriift werden, ob sie tatsdchlich dem Anspruch der
Moralitit geniigen. Wenn das erzieherische Handeln eine
diesbeziigliche Selbstpriifung des Subjekts tatsidchlich befor-
dern will, dann reicht der bloe Appell, das eigene Handeln re-
spektiv und prospektiv zu bedenken, noch nicht hin. Kinder
und Jugendliche benétigen eine weitergehende erzieherische
Hilfe, um eine ,,Vermittlung® von Wissen und Handeln in ver-
antwortlicher Weise selbst zu leisten. L4t man sie in dieser
Hinsicht allein, dann diirfte die Versuchung, ihr orientierungs-
loses Handeln durch MaBnahmen der Kinderregierung zu un-
terbinden, anwachsen. Genau das kann aber nicht der Sinn
von Erziehung sein!

HERBART selbst hatte das Problem erkannt, da3 der biofle Ap-
pell an die Selbstzweckhaftigkeit noch nicht die Moralitit des
Handelns verbiirgt. Daher hatte er in seiner , Allgemeinen

77



Praktischen Philosophie® (HERBART 86, 192 fT) zur konkreten
Priifung des eigenen Willens zehn regulative Ideen entwickelt,
die den formalen kategorischen Imperativ von KANT in prakti-
scher Hinsicht ausdifferenzieren sollten. Die erste Idee postu-
liert die ,innere Freiheit“, wonach das Handeln in dem Sinne
undeterminiert sein soll, da} es nicht einem fremden oder ei-
genen Willen, sondern nur einer sittlichen Beurteilung des
Willens gehorcht. Die zweite Idee postuliert die ,, Vollkommen-
heit”, die zwar unterstellt, da3 der Mensch unterschiedlich
starke Willen in sich verspiire, aber nur dann vollkommen ist,
wenn keines der einzelnen Bestreben dominiert; nur in die-
sem Fall ist die Freiheit der Handlungsentscheidung tatsdch-
lich gegeben. Die dritte Idee postuliert das ,, Wohlwollen®, wo-
nach der Wille eines Du vor dem Eintritt in eine Interaktion
zugelassen und nicht dem eigenen Willen unterworfen wer-
den soll. Die vierte Idee postuliert das ,,Recht“, wonach im Wi-
derstreit zweier Willen nicht der eine iiber den anderen Zwang
ausiiben soll, sondern eine fiir beide Personen verbindliche
Vereinbarung zu treffen ist. Die fiinfte Idee postuliert die , Bil-
ligkeit, wonach im Falle der einseitigen Nichteinhaltung einer
Vereinbarung ein Wille, den anderen zur Einhaltung des
Rechts zu zwingen, nicht gleichsam automatisch zu billigen,
sondern eine Wiedergutmachung des durch die Mi3achtung
des anderen als Person entstandenen Schadens zu versuchen
ist.

Am folgenden Beispiel soll gepriift werden, ob diese Ideen tat-
sdchlich zur individuellen Entscheidung eines moralischen
Handelns beitragen kénnen:

»Zwei Freundinnen sind in einem Modekaufhaus und bewundern
die schonen Blusen. Die eine verschwindet in einer der kleinen Pro-
bekabinen, die andere wehrt ab und sagt: ,Das hat doch keinen Sinn,
wir haben ja nicht genug Geld.‘ Plétzlich stolziert die eine Freundin
mit der Bluse unter dem Mantel augenzwinkernd an der anderen
mit einem ,Tschils® vorbei aus dem Laden. Die andere aber, die zu
spit reagiert, wird zuriickgehalten, von einem Aufseher untersucht,
sie wird ins Biiro des Chefs diktiert, und man droht ihr mit Schwie-
rigkeiten, wenn sie den Namen ihrer Freundin nicht angibt. Soll sie
nun den Namen ihrer Freundin angeben oder nicht?“ (Oser 87, 48).

Erste Moglichkeit: Sie gibt den Namen preis. Das ist eine mo-
ralische Handlung, wenn folgende regulative Ideen zutreffen:
1. Der Wille zur Preisgabe des Namens ist unabhéngig von der
Drohung innerlich frei gepriift und positiv beurteilt worden; 2.
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Der Wille zur Preisgabe und der Wille zum Verschweigen des
Namens der Freundin sind gleich stark ausgeprigt gewesen;
3. Der Wille des Chefs ist unabhingig vom eigenen Willen
wohlwollend betrachtet worden; 4. Es ist vereinbart worden,
dal3 mit der Preisgabe des Namens ein personlicher Streit ver-
mieden wird; 5. Mit der Preisgabe des Namens ist die Verein-
barung nicht verletzt worden.

Zweite Moglichkeit: Sie verschweigt den Namen. Das ist eine
moralische Handlung, wenn folgende regulative Ideen zutref-
fen: 1. Der Wille zum Verschweigen des Namens ist unabhin-
gig von der Drohung innerlich frei gepriift und positiv beurteilt
worden; 2. Der Wille zum Verschweigen und der Wille zur
Preisgabe des Namens der Freundin sind gleich stark ausge-
pragt gewesen; 3. Der Wille des Chefs ist unabhéngig vom ei-
genen Willen wohlwollend betrachtet worden; 4. Es ist verein-
bart worden, daB3 mit dem Verschweigen des Namens ein per-
sonliche Streit vermieden wird (und statt dessen evtl. die Poli-
zei geholt wird); 5. Mit dem Verschweigen des Namens ist die
Vereinbarung nicht verletzt worden.

Uberschaut man die Priifung der beiden alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten, dann ist sowohl die Preisgabe als auch das
Verschweigen des Namens der Freundin eine mogliche mora-
lische Handlung, da der regulative Anspruch der Ideen durch
beide Handlungsvarianten erfiillt werden kann. Eine Entschei-
dung im Falle eines moralischen Handlungsdilemmas erlau-
ben die urspriinglichen Ideen demnach nicht. Auch die abge-
leiteten Ideen helfen hier nicht weiter, da sie wegen ihrer ge-
sellschaftsbezogenen Dimension in diesem Fall keine aus-
schlaggebende Rolie spielen, wenngleich die Problematik des
Diebstahls von fremdem Eigentum durchaus auch einen Ge-
sellschaftsbezug hat,

Offenbar gibt etwas anderes den Ausschiag fiir die Entschei-
dung. In einem Schiileraufsatz zu dieser Frage ist zu lesen:

»Wenn ich mir vorstelle, daf3 sie mich geschnappt hitten, wiiite ich
schon, was ich tite. Ich wiirde den Namen meiner Freundin sofort
nennen. Ich glaube, unsere Freundschaft ist in dem Augenblick
vorbei, in dem sie sich aus dem Staub gemacht hat und mich im
Stich lie8, Wenn sie wirklich meine Freundin wére, dann wire ihr
unsere Freundschaft wichtiger gewesen als die neue Bluse. Jetzt ist
sie fiir mich nur noch jemand, der etwas gestohlen hat. Und deshalb
wiirde ich ihren Namen nennen, egal, was man mir androht* (zit.
nach PoppeL 90, 29 f.).
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Betrachtet man diese Antwort genauer, dann wird deutlich,
daB der Entscheidung zur Preisgabe des Namens ein Wer-
tungsprozef3 vorausgeht. Der Wert der Freundschaft wird in
diesem Fall in Relation zum Wert des Besitzes eigens bedacht
und eingeschitzt. Erst das Urteil, daB der Freundschaft ein ho-
herer Wert beizumessen ist als dem Besitz gibt den Ausschlag
in der Frage, ob der Name der Freundin preisgegeben oder
verschwiegen werden soll. Unter den empirischen Realbedin-
gungen einer Entscheidungssituation reichen die moralischen
Maxime allein offenbar nicht zur Entscheidung hin. Wenn je-
doch das Werten eine notwendige Bedingung fiir moralisches
Urteilen und Handeln bedeutet, dann muf3 der Unterricht
auch zum Wertenlernen beitragen.

Damit deutet sich an, dal} das Werten als spezifische Aktivi-
tatsform des Subjekts zur Vermittlung von Rationalitdt und
Moralitit beitragen kann. Freilich ist der genaue Zusammen-
hang noch klarungsbediirftig, und deshalb muf diese Frage im
weiteren Gang der Untersuchung verfolgt werden, Das soll an
der systematischen Theorie von Alfred PETZELT geschehen,
der die Lernaktivitdt des Subjekts unter drei Aspekten diffe-
renziert und dabei der Wertungsaktivitit eine herausragende
Stellung eingerdumt hat, Obwohl Dietrich BENNER behauptet,
daB die PETzELTSche Differenzierung der Lernaktivitét nicht
Jfir eine Uberwindung des Gegensatzes von unterrichtlicher
Wissensaneignung und moralischer Haltungserziehung
fruchtbar gemacht wiirde“ (BENNER 87, 307 f.), sei an dieser
Stelle dennoch die These gewagt, dalB3 gerade der von PETZELT
herausgearbeitete Aspekt des Wertens einen Beitrag zur Ein-
heit von Rationalitdt und Moralitit im Lernproze3 leisten
kann.

Daher wird der Ansatz von PETZELT im folgenden Abschnitt
mit dem Ziel aufgegriffen, den dargelegten Zusammenhang
von Unterricht und Erziehung in problemgeschichtlicher und
systematischer Perspektive zu rekonstruieren. Das besondere
Augenmerk gilt dabei der Frage, ob und wie das Werten als em-
pirische ,,Briicke® von Rationalitdt und Moralitit in die Syste-
matik aufgenommen wird. Dabei wird sich zeigen, dal3 die Sy-
stematik PETZELTS sehr wohl zur Uberwindung des Gegensat-
zes von Unterricht und Erziehung beitragen und damit die sy-
stematische Architektonik von HERBART an entscheidender
Stelle erweitern kann.
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2.2. Einheit von Unterricht und
Erziehung (PETZELT)

2.2.1. Zum Stellenwert der Begriffe Unterricht
und Erziehung in der systematischen
Pddagogik von PETZELT

»Wenn man von Padagogik spricht, meint man zweierlei: Un-
terricht und Erziehung“ — mit diesem Satz beginnt PETZELT
seine ,,Grundziige systematischer Pdadagogik” (P4, 17). In ihm
steckt gewissermalien schon der gesamte systematische Ge-
halt seiner Theorie, darin ,erschopft sich das ,Geschift’ der
Péddagogik” (P4, 17). Unter Bezugnahme auf HERBARTs Einlei-
tung zur ,Allgemeinen Pidagogik® stellt PETZELT mit eigenen
Worten den Zusammenhang von Unterricht und Erziehung so
heraus': Es gibt , keinen ,bloBen‘ Unterricht, also einen Unter-
richt, der keinen erziehlichen Anteil forderte, ebensowenig
wie es eine Erziehung gibt, die ohne Unterricht, also mit dem
Nullpunkt des Unterrichts auftreten konnte® (P4, 17). Jedes
piddagogische Handeln ist demnach immer unterrichtend und
erziehend zugleich, eine Trennung beider Aspekte ist in kei-
nem Fall méglich. Nur in der paddagogischen Theorie kdnnen
die beiden Aspekte unterschieden werden. Gleichwohl bildet
die ,Einheit von Unterricht und Erziehung“ den unteilbaren
Kern der PETZELTSchen Pddagogik. In ihm ist die Rationalitéts-
und Moralititsbildung als identischer Prozef3 aufgehoben —ei-
ne These, die im weiteren Verlauf der Analyse entfaltet wird.

14 PerzeLTs Padagogik scheint heute von recht eigenwilliger Diktion
zu sein, was sicherlich den Zugang zu seinem Denken erschwert
und gelegentlich zu unberechtigten Vorbehalten fiihrt. Dies ist
ihm bewuBt, und er merkt dazu an: ,,Der Leser wird manche ge-
wohnten Termini vermissen, andere wird er wieder an gewohnter
Stelle und in neuer Zusammenhangsbestimmtheit finden. Es kam
mir darauf an, in den Grundziigen den jeweiligen logischen Ort
zu bestimmen, der einem Terminus gebithrt” (P4, 13). Es ist also
PerzELTS Ringen um systematische Konsequenz, die zu einer un-
gewohnten Sprache fuhrt. Jérg RUHLOFF weist in diesem Zusam-
menhang ferner darauf hin, daB eine Reihe der verwendeten Ter-
mini der Tradition des NeuKaNTianismus entstammen, die in den
30er Jahren von den Nationalsozialisten weitgehend abgeschnit-
ten und ausgeldscht wurde; und ,,nicht zuletzt wird man bedenken
miissen, was es fur die individuelle Sprachform eines Theoretikers
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Um das System dieser pddagogischen Theorie in seinen
Grundziigen zu verstehen, ist es wichtig, sich zunéchst folgen-
des klarzumachen: Wenn PETZELT in theoretisch-systemati-
scher Absicht den padagogischen Prozef3 analysiert, dann geht
es ihm nicht um Tatsachenaussagen, sondern um Prinzipien,
die ,,als unabwendbare Forderungen dem einzelnen von Fall
zu Fall verbindlich werden®, die ,sein gesamtes Handeln als
Richtpunkie begleiten“, die ,das Ich immer wieder eindeutig
bestimmen und es in bewuBlter Verantwortung vor letzten
Instanzen geradlinig werden lassen“ (P4, 13). Prinzipien sind
fiir PETZELT ,keine Spielereien ausgekliigelter Hirngespin-
ste“, sondern ,in Wahrheit das Fundament, das das Ich
braucht, um fiir alle Fille, namentlich fiir die Falle schwerster
Erschiitterung geriistet zu sein und feststehen zu kénnen“
(P4, 13).

PETzELTS Denken ist transzendentalphilosophisch orientiert.
Er will — ganz im Sinne KANTs — Erkenntnisse a priori gewin-
nen, die als Bedingungen fiir die Méglichkeit padagogischer
Praxis fungieren sollen. Solche Erkenntnisse miissen die kon-
krete piddagogische Erfahrung iibersteigen, d.h. transzendie-
ren, der Praxis logisch vorausliegen, wenn sie sie konstituieren

bedeutet, wenn er — wie PETZELT — ein Jahrzehnt lang von der
Moglichkeit, seine Gedanken der kollegialen Diskussion und Kri-
tik auszusetzen, abgeschnitten ist* (RUHLOFF 82, 22)

Dariliber hinaus enthilt die Sprache von PETzELT nur selten Hin-
weise auf die Rezeption anderer Autoren. Der Verweis auf die
Einleitung von HErBARTS Allgemeiner Pddagogik ist eine der we-
nigen Gelegenheiten, wo PETZELT sich ausdriicklich auf einen an-
deren Systematiker beruft. Den weitgehenden Verzicht auf Zitate,
Anmerkungen und Verweise begriindet er so: ,Dem Kundigen
wird die gesamte Situation sofort einsichtig, aus der ich das Recht
der Analysen schopfte, den Unkundigen belastet wissenschaftli-
che Apparatur meistens™ (P4, 13). Das klingt reichlich pragmatisch
und will eigentlich gar nicht zu dem sonst so strengen Systemati-
Ig_er passen.

Uberschaut man das Gesamtwerk von Alfred PETzELT, dann diirf-
te der entscheidende Grund fur die Eigenwilligkeit der Diktion
und den weitgehenden Verzicht auf Zitate und Anmerkungen dar-
in zu suchen sein, daf} er als Prinzipienwissenschaftler den An-
spruch erhebt, Aussagen von grundsitzlicher, d.h. raum- und zeit-
tbergreifender Geltung zu formulieren. Es mag sein, daB er dabei
(unausgesprochen) der Ansicht war, dal eine deutliche Rezeption
historischer Aussagen oder aktueller Sprachelemente diesen An-
spruch hitte ,verwéssern“ konnen.
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sollen.” PETZELT geht es also nicht um die Erfassung, Beschrei-
bung und Erklarung der realen Bedingungen bzw. Bedingthei-
ten der Wirklichkeit (Empirie), sondern um deren denk- bzw.
handlungsnotwendige Voraussetzungen. Der bloBen Empirie
spricht er eine Legitimation zur Begriindung von paddagogi-
scher Praxis ab.

Aber der Hinweis auf das transzendentalphilosophische Den-
ken allein reicht noch nicht hin, um das Streben PETZELTS nach
Lreinen Erkenntnissen zu erkldaren, etwa wenn es ihm darum
geht, fiir , die Fille schwerster Erschiitterung® Sorge zu tragen.
Die Rigiditit, mit der er alles Empirische zur Fundierung der
Piadagogik ablehnt, hangt gewi3 mit seinem Erlebnis der , Un-
terrichts- und Erziehungskatastrophe (zusammen), in die man
unsere Jugend und mit ihr unser gesamtes Volk gebracht hat-
te“ (P4, 12). Nie wieder sollten seiner Uberzeugung nach die je-

15 Alfred PerzELTS Denken wird wie das seines akademischen Leh-

rers Richard HonigswaLD dem NeuKaNTianismus zugerechnet
(vgl. BLANKERTZ 59; ZENKE 72, 139 ff.; BENNER 73, 232 ff.; LASSAHN
76, 94 ff.; MENzE 76, 78 ff.; BLankerTZ 82, 283 fY.; HEITGER 87,
OELKERS, SciiuLz, TENORTH 89). Man darf sicher zu Recht sagen,
dal die Transzendentalphilosophie KanTs das Denken von
PeTzELT maligeblich beeinfluflt hat. Freilich diirfte das Spezifi-
sche seiner Variante von transzendental-kritischer Padagogik (ge-
legentlich auch ohne Bindestrich geschrieben) gerade in der Syn-
these mit der Philosophie des Nicolaus Cusanus liegen —eine Tat-
sache, die oft libersehen wird (Vgl. POpPEL 56). PETZELTS Lehre in
den wenigen Jahren an der Universtitdt Miinster (1951 — 1955) hat
noch zu einer mehr oder weniger ausgeprigten Denkschule ge-
fuhrt, der in ,,erster Generation“ seine unmittelbaren Schiiler zu-
gerechnet werden: Wolfang FiscHEr, Marian HEITGER, Rudolf
HuLsHorr, Karl Gerhard PoppEL und Aloysius REGENBRECHT.
Heute gibt es zahlreiche Schiiler in zweiter und dritter Generation
(u.a. Ines BREINBAUER, Heinz-Jurgen IPFLING, Hubertus KUNERT,
Jorg RunLorr, Alfred SCHIRLBAUER, Peter VoGEL), die dem Wis-
senschaftsverstindnis der transzendental-kritischen P#dagogik
zugerechnet werden. Freilich sind bei ndherem Hinsehen die Un-
terschiede zwischen den einzelnen Vertretern oft grofler als die
Gemeinsamkeiten.
Neben der PeTzeLT-Schule im engeren Sinne gibt es eine Reihe
von Pidagogen, deren Argumentationsgang in einem weiteren
Sinne ebenfalls als transzendental-kritisch angesehen werden
kann, ohne daB sie mit einer solchen Etikettierung festgelegt wer-
densollen. Genannt seien hier nur: Theodor BALLAUF, Karl-Heinz
Dickorp, Dieter-Jirgen LowiscH, Wolfgang RitzeL, Johannes
SCHURR.
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weiligen Bedingtheiten einer gesellschaftlich-geschichtlichen
Situation, der jeweilige Zeitgeist das Geschift der Pdadagogik,
Unterricht und Erziehung, normieren.

PETZELTS Uiberaus starkes Engagement in der Frage giiltiger
pidagogischer Begriffe, die als ,Invarianten® der Praxis vor-
ausgehen und sie vor aulerpidagogischen Vereinnahmungen
bewahren sollten, wird nur auf der Folie seiner Biographie
ganz verstindlich. Denn er selbst war mindestens zweimal das
Opfer von Normierungsversuchen geworden. Als er 1947 end-
lich seine ,Grundziige systematischer Pidagogik™ erstmalig
verGffentlichen konnte, hatte er gerade zuvor einen Lehrauf-
trag an der Universitit Leipzig erhalten, mit dem er die Hofl-
nung verband, seine vollstindige Rehabilitierung und Wieder-
berufung einleiten zu kénnen. Die vorangehenden Jahre des
Nationalsozialismus hatte er als Lehrer verbringen miissen,
nachdem er 1934 von den Machthabern von seinem Lehrstuhl
an der Pddagogischen Akademie Beuthen/O.S. relegiert wor-
den war und 1939 seine Privatdozentur an der Universitit
Breslau verloren hatte. Aber auch in Leipzig mubBte er feststel-
len, daB sein kritisches BewuBtsein und sein Streben nach un-
verfilschter, wahrer Erkenntnis mit den Vorgaben, Normie-
rungen und Verzweckungen der neuen Diktatur kollidierte. So
muBte er denn auch nach 1945 noch erleben, wie unentwegt
versucht wurde, Erziehung als Manipulation und Unterricht
als Indoktrination zu betreiben. Ihn personlich traf eine erneu-
te Einschriankung seiner Vorlesungs- und Publikationsmog-
lichkeiten. Die damit verkniipfte finanzielle Not erleichterte
schlieBlich seinen Entschluf3, im Oktober 1949 in den Westen
zu flichen und einen Lehrauftrag an der Universtitdt Miinster
anzunehmen. Hier wurde er 1952 zum Ordinarius berufen und
konnte noch etwa ein Jahr iiber seine Emeritierung hinaus bis
1955 lehren und einen Kreis von Schiilern heranbilden, die bis
heute seine Padagogik in verschiedenen Abwandlungen und
Weiterentwicklungen vertreten (vgl. KAUDER 90).

Allerdings waren PETZELT solche Versuche, das piddagogische
Handeln an zeitgebundene politische Strdmungen, an histori-
sche Ideen oder schlicht an fillige Interessen und Bediirfnisse
anzubinden, schon vor den selbsterfahrenen Lehreinschrin-
kungen und -verboten suspekt. So konstatierte er bereits 1932,
,daB sowohl in geschichtlichen Ubergangsepochen wie in un-
serer Zeit die Verlagerung der zu fordernden Einheitsaufgabe
{der Bildung) nach der Richtung der zeitbedingten Riicksich-
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ten ganz deutlich hervortritt. Unsere heutige von Schwankun-
gen schwerster Art erschiitterte Zeit ist nicht frei von solchen
Verschiebungen. Wo Neues in solchem Wechsel auf allen Ge-
bieten sich bemerkbar macht, muf auch die Schule als Einrich-
tung und Organ der Gemeinschaft in Mitleidenschaft gezogen
werden® (PETZELT 32, 146). Hatte er noch vor der Katastrophe
des ,Dritten Reiches“ gedacht, solche ,, Uberspannungen® lie-
Ben sich noch halbwegs mit dem Sinn von Bildung vereinba-
ren, indem man an solchen ,zeitgebundenen Werten iiberzeit-
liche Motive erarbeitet” (PETZELT 32, 157), so blieb ihm danach
nichts anderes mehr ibrig, als alles Zeitbedingte radikal aus
dem Geschift der Padagogik auszuschlieBen. Er war nun mehr
denn je fest davon iiberzeugt, daB3 die ,,Gewaltakte, denen Un-
terricht und Erziehung ausgesetzt waren, . . . geradezu auf
Prinzipienfragen hindrangten“ (P4, 11 ff.).

Uberschaut man das Werk PETzELTs und 148t sich auf sein
Denken ein, so wird man zu Recht sagen diirfen, dafl seine
Piadagogik bei aller strengen Systematik auch einen zutiefst
moralischen Anspruch erhebt. Sie beschreibt nicht irgendeine
paddagogische Praxis, die sich nach zweckrationalen Gesichts-
punkten konstruieren liee, sondern will eine humane Praxis
konstituieren, die das Handeln aller Menschen als pddagogi-
sche Aufgabe moralisch bindet: ,,Eine solche Aufgabe geht je-
den Erwachsenen ebenso wie jeden Jugendlichen an. Unter-
richt und Erziehung sind ihrer Natur nach betrachtet weder
Angelegenheiten der Familie, noch der Schule allein, weder
des Staates allein, noch der seelsorgenden Kirche allein — sie
mochten vielmehr in jenem vertieften Sinne verstanden wer-
den, der ihnen zukommt. In solchem Verstehen wollen sie
ohne Einschrinkung als das genommen werden, was sie sein
miissen: Sie verlangen, dal3 das Ich sich selbst dank seiner eige-
nen in ihm wohnenden Aktivitit innerhalb der Gemeinschalft,
zu der es gehort, nach Prinzipien eindeutig macht und stetig er-
halt!“ (P4, 12).

Anders als HERBART, der Moralitdt zum ausdriicklichen Ziel
des pidagogischen Handelns erklirt hatte, das erst im Laufe
der Zeit erreicht wird, ist fir PETZELT Moralitdt immer schon
als Bedingung fur alles menschliche, also auch pidagogische
Handeln gegeben. Moralitit erscheint daher in seiner Padago-
gik nicht als eigenstandiges Ziel, sondern als Prinzip des Pad-
agogischen, Ziele sind fiir ihn nur ,erreichbare Endpunkte von
pidagogischen Mafinahmen bestimmter Einheit . . . Der Be-
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griff der Padagogik allein erhebt den Blick aus dem Getriebe
moglicher Ziele . . . zu jenen Gefilden, die zeitlos sein miissen,
wenn sie fur zeitliche Angelegenheiten zeitlos sein wollen®
(P2, 37). Allerdings ist die vorausgesetzte Moralitit des Men-
schen fir PETZELT mit dem Anspruch verkniipft, dal3 sie auch
im pddagogischen Handeln zur Geltung gebracht werde; wenn
Moralitit nicht als Ziel fungieren kann, dann bietet sie doch
zumindest Orientierung fiir mogliche Ziele.

Fiir PETZELT hat die pddagogische Praxis daher eine eigen-
stindige Aufgabe; sie ist nicht in hierarchischer Weise
von den Vorgaben anderer menschlichen Praxen abhingig.
Wenn es zutrifft, wie BENNER sagt, daB3 eine solche Unab-
hingigkeit von bzw. Gleichrangigkeit mit anderen Praxen
werst durch die Befreiung des pidagogischen Handelns
aus linearen Abhingigkeiten von Okonomie, Sitte, Politik
und Religion . .. moglich werde“ (BENNER 87, 23), dann kommt
PeTzELTS Piddagogik in dieser Hinsicht tatsichlich auch
eine politische Bedeutung zu, zumindest in dem negativen
Sinn, daB sie die piddagogische Aufgabe gegen alle ver-
zweckenden Zu- und Eingriffe verteidigt und solchen Uber-
griffen gegebenenfalls eine eigene fiir Rechtens gehaltene
Praxis entgegenhilt. Allerdings hat PETZELT diese (bildungs-)
politische Aufgabe nicht selbst ausdriicklich verfolgt und
sie eher seinen Schiilern iliberlassen. Er zog es vor, nicht
zuletzt auf Grund der eigenen bitteren Erfahrungen, seine
Pidagogik von politischen, d.h. auch praxisfestlegenden
Aspekten moglichst ,rein“ zu halten. Das scheint gerade in
systematischer Hinsicht konsequent: ,Wenn die Definition
dessen, was Pddagogik war und sein konnte, dem Zugriff der
politisch-gesellschaftlichen und weltanschaulichen Interes-
senten mit ihren jeweiligen vorpddagogischen Normierung-
stendenzen entzogen sein sollte, muflte ein iibergeschicht-
licher Mal3stab zur Verfiigung stehen. Als NeuKaNTianer
wufite PETZELT, dafl ein solcher Maf3stab nur als regulative
Idee, als Aufgebenes, nicht als inhaltlich bestimmte Gege-
benheit zu fassen war — jede Konkretisierung muflte not-
wendigerweise historisch bedingt sein und vor dem Beweis
absoluter Giiltigkeit kapitulieren (BLANKERTZ 82, 288).
Das bedeutet in der Konsequenz, dal3 PETZELT als strenger
Systematiker nie ernsthaft eine ,bildungspolitische“ Um-
setzung seiner systematischen P#dagogik angestrebt
hat. Er begrenzte vielmehr sein Werk auf theoretische
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Unterscheidungen, praktische Entscheidungen lagen ihm
fern.'

Wenn im folgenden genauer nach dem Zusammenhang von
Rationalitiit und Moralitdt, von Wissen, Haltung und Handeln,
von Unterricht und Erziehung in der Theorie PETZELTs gefragt
wird, dann darf zunichst nichts anderes als Grundsitzliches,
d.h. prinzipielle Aussagen erwartet werden. Das bedeutet aber
nicht, da8 damit die Frage nach der Praxis suspendiert wiirde.
Im Gegenteil: Die Praxisrelevanz der PETZELTschen Systema-
tik wird im AnschluB an die Entfaltung ihrer Grundsiitze the-
matisch explizit aufgegriffen. Zunichst erfolgt jedoch eine
Analyse seiner Pddagogik unter lerntheoretischem Aspekt.

2.2.2. Aktivitit des Subjekts als Prinzip des
Lernens

Dreh- und Angelpunkt der pddagogischen Systematik von
PEeTzELT ist der Begrift der Aktivitdt. Sie ist fiir ihn dasjenige
Charakteristikum des Menschen, das ihn tiberhaupt als Men-
schen auszeichnet, das ihn also von anderen Lebewesen ab-
grenzt, die sich zwar mehr oder weniger rege verhalten, aber
keine Aktivitidt im humanen Sinne entfalten kdnnen.

Wenn PETZELT die ,Aktivitdt des Subjekts” analysiert, dann
sind seine Analysen nicht als empirische zu verstehen. Es han-
delt sich nicht um ,reine“ Deskription, da fiir ihn ,,das Ich kein
beobachtbares Objekt, kein Fall der Natur, auch nicht eine blo-
3¢ Tatsache® ist (PETZELT 53, 162). Es ist vielmehr ,,Moglich-
keit, alles zu denken, alles zu lernen, Mdéglichkeit von Tatsa-
chen ... eine ... in Akten sich selbst gestaltende Einheit®
(PETZELT 53, 162). Jeder einzelne Akt des Erkennens, Urtei-

16 DaB} die Pdadagogik PETZELTS dennoch einen immanenten prak-
tisch-politischen Bezug aufweist, wird auch von Clemens MENZE
herausgestellt. Er merkt dazu an: ,,Gerade dieser politische Impe-
tus ist immer wieder {ibersehen, hingegen sind ihre vermeintliche
Abstraktheit, ihre angebliche Unterschdtzung der Rolle der Erfah-
rung, ihre riide Ablehnung empirischer Pddagogik immer wieder
kritisiert worden. Wer PETZELTS Werk von vornherein mit solchen
Begriindungen ablehnt, zeigt, da3 es ihm an Sinn und Miihe fehlt,
das in Jahren politischer Verfolgung und wissenschaftlicher Ver-
einsamung Gedachte fiir die eigenen Fragen aufzuschlieBen, sich
nach- und mitdenkend auf PerzeLT einzulassen® (MENZE 76, 78).
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lens und Handelns stellt demnach eine Realisierung der vor-
ausgesetzen Aktivitét dar, die PETZELT wechselweise auch als
wNatur des Ich“, ,,Natur des Psychischen®, ,Ich denke®, ,Men-
schentum im Menschen® und ,Vernunft“ bezeichnet.

Die Aktivitit des Menschen ist in der Systematik von PETZELT
nicht in einem deskriptiven Sinne ,,gegeben”, sie ist vielmehr
in einem priskriptiven Sinne ,aufgegeben®, d.h. Akte des Er-
kennens, Urteilens und Handelns geschehen nicht einfach,
sondern unterliegen als intentionale Akte des Subjekts einem
Sollen. Es ist die vorausgesetzte Aktivitit selbst, die Vernunft
des Menschen, die ihn stindig ,,beldstigt* (KANT), die ihn ,n6-
tigt“, tatsdchliche Akte des Erkennens, Urteilens und Han-
delns zu vollziehen. Das ist freilich leicht als biologistische
Sichtweise miflzuverstehen. Daher stellt PETZELT klar, daB3 die
Aktivitit in seiner Theorie ,,weder Trieb noch Drang (ist), sie
steht auch nicht ,neben‘ diesen beiden dunklen Angelegenhei-
ten, als wire sie mit ihnen auch noch ,vorhanden‘. Sie kommt
auch nicht zum Trieb hinzu, man kann auch nicht einmal sa-
gen, dal} sie ihm libergeordnet ist, oder sonst in einem Ord-
nungsverhiltnis zu ihm steht . . . Aktivitdt hat mit Trieb und
Drang, mit Tendenz und dergleichen Angelegenheiten nichts
zu tun“ (P6, 310). Sie fordert vielmehr zum Handeln in eigener
Entscheidung auf, sie ist gleichsam das Movens, sich fiir kon-
krete Akte des Erkennens, Urteilens und Handelns zu ent-
scheiden. ,, Trieb“ und ,,Drang® zielen dagegen nicht auf die
Selbstbindung des Subjekts in eigener Aktivitit, sondern un-
terlaufen gerade das buchstidblich entscheidende Merkmal
menschlicher Akte: die Freiheit, sich selbst zu bestimmen.

Wenn PETZELT die Aktivitit des Menschen als Voraussetzung
von Erkennen, Urteilen und Handeln annimmt und sie zu-
gleich als ,,gesollt” auffaBt, dann hat er damit zugleich auch die
Aufgabe allen Lernens bestimmt: Der Mensch soll erkennen-,
urteilen- und handeln-lernen, er soll mit anderen Worten sei-
ne Aktivititsvoraussetzung in Raum und Zeit, d.h. in Akten
entfalten. Lernen ist dann kein Abspeichern von Wissensda-
ten oder Reagieren auf gezielte Reize hin, was PETZELT immer
wieder in anderen Theorieansitzen zu entdecken glaubt und
heftig kritisiert. Fiir ihn konstituiert das Subjekt erst im Proze3
des Lernens die Gegenstinde der Erkenntnis, also sein Wis-
sen, und weist ihm einen eigenen Sinn zu, tiber dessen mogli-
che Handlungsfolgen ebenso entschieden wird. Da dieses
nicht nur méglich, sondern mangels natiirlicher Determina-
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tion auch notwendig erscheint, steht die Aufgabe des Lernens
fiir PETZELT fest: ,Der Mensch . . . hat fiir die Wahrheit, fiir die
Sittlichkeit zu lernen” (P35, 23). In der Systematik von PETZELT
erscheinen daher der Proze3 des Lernens und seine Differen-
zierungen als padagogische Umwendung der transzendental-
philosophisch bestimmten Aktivititsvoraussetzung. Das , Ge-
schaft der Pddagogik hat dann im Prinzip auch nur eine Auf-
gabe, nimlich Hilfe zur Entfaltung von Lernaktivitdt in realen
Lernakten.

Im folgenden soll versucht werden, die impliziten und explizi-
ten Differenzierungen der Lernaktivitit in der pAdagogischen
Systematik von PETZELT zu rekonstruieren, und die sich dar-
aus ergebenden Konsequenzen fiir Wissen, Haltung und Han-
deln zu verfolgen. Daran anschlieBend stellt sich die Frage
nach der Moglichkeit pddagogischer Hilfen zur Entfaltung von
Lernaktivitit."

2.2.3. Richtiges ,Wissen“ als rationaler Aspekt
der Lernaktivitat

PETZELT nennt den Proze3, der zum , Erwerb“ und , Besitz“
von Wissen fiihrt, ,vom Schiiler her betrachtet lernen” (P4, 19).
Dieser Prozef3 ist grundsitzlich durch zwei Merkmale charak-
terisiert: erstens durch Selbsttitigkeit, durch die Aktivitit des
Lernenden, d.h. ,die zu erwerbenden Kenntnisse werden
nicht als fertige ,Brocken’ ibernommen, sondern in Auseinan-
dersetzungen gegliedert, in Reihen geordnet, in Zusammen-

17 DaBl PeTzELT sich vorrangig mit der Psyche des Menschen be-
schiftigt hat, er also zunéchst psychologisch und danach erst pad-
agogisch dachte, hiingt mit seiner Biographie zusammen: PETZELT
ist im Fach Psychologie bei HONIGswaLD mit einer Arbeit
zum Thema ,,Uber das Problem der Konzentration bei Blinden®
(PeTzeLt 23) an der Universitit Breslau promoviert worden; er hat
sich ebenfalls bei HoNiGswaLD im Fach Psychologie mit einer Ar-
beit ,Vom Problem der Blindheit® habilitiert und 1930 eine Privat-
dozentur fiir Psychologie iibernommen; nach dem Krieg erhielt er
zuerst in Leipzig einen Lehrauftrag fiir Psychologie. Obwohl das
Pidagogische fir PETZELT immer ein Movens und seine Psycholo-
gie im Kern eine Pidagogik war, so wird man doch sagen diirfen,
daB seine Pidagogik erst in den letzten Schaffensjahren in Miin-
ster ein besonderes Profil gewonnen hat.
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hingen iberschaut, werden einsichtig, bald liickenhaft, bald
halb verstanden, bald unverdaut. Jedenfalls gestaltet sich et-
was, was spiter als Besitz einen Besitzer ausmachen soll“ (P4,
19); zweitens durch die Gerichtetheit auf einen (Lern-)Gegen-
stand. Dabei ist keine Frage, kein Problem von vornherein
vom ProzeB des Lernens ausgeschlossen. Im Prinzip kann sich
der Mensch jeder Frage, jedem Problem zuwenden und versu-
chen, Antworten und Losungen zu finden. Das gilt ,dem Men-
schen schlechthin, also in aller Universalitit, welche Auswahl
man im einzelnen auch trife*, und deshalb fehlt ,,keinem Pro-
blem . . . das Kennzeichen seiner Lernbarkeit” (PETZELT 61,
74). Sie ist ,,Prinzip des Gegenstandes®, da ,jegliches Lernen
als ein Sonderfall des Erkennens verstanden werden muf3“ (P4,
19 f.).

Fiir PETZELT gibt es keinen grundsitzlichen Unterschied zwi-
schen Erkennen und Lernen, beides fillt im Lernakt zusam-
men. Die Bedingung fiir die Moglichkeit des Menschen, alles
erkennen bzw. erlernen zu kénnen, ist mit seiner Vernunft un-
mittelbar gegeben. Sie ,,dokumentiert sich sowohl in der ur-
spriinglichen Fragefdhigkeit . . . als auch . . . in seinen sponta-
nen Akten* (LowiscH 81, 309). Dies gilt fiir alle Menschen oh-
ne Ausnahme. Allerdings erfihrt dieses grundsitzliche Ver-
mogen bei jedem Menschen ein unterschiedliches MaB an
konkreter Auspragung. Die Tatsache, daB3 das empirische Sub-
jekt im konkreten Fall nicht alles im Unterricht erwerben,
nicht alles erlernen kann, hingt mit den raum-zeitlichen Be-
dingungen bzw. Bedingtheiten seiner Existenz zusammen:
Begabung, Interessen, korperliche und geistige Entwicklung
setzen als empirische Faktoren dem grundsétzlich Erreichba-
ren Grenzen, die im Einzelfall real nicht zu iibersteigen sind.
Diese existentiellen Limitierungen widersprechen nicht der
Voraussetzung, sondern werden tiberhaupt erst als solche von
dieser her bestimmbar.

Die immer wieder neu aufiretenden faktischen Grenzen des
menschlichen Erkenntnis- und Lernvermogens sind in der
Lerntheorie PETZELTS jedoch der Grund, warum die Aufgabe
des Lernens nicht raum-zeitlich zu begrenzen, d.h. abschlief3-
bar ist. Sie gilt mit anderen Worten als universelle Aufgabe.
Denn das Erkennbare, Lernbare, Willbare bleibt als Ganzes
stets unerreichbar. Moglich ist immer nur eine ,, Teilhabe“ an
der als grenzenlos gedachten Wahrheit, eine participatio an
der veritas infinita, wie PETZELT sagt. Er greift in diesem Zu-
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sammenhang gern auf den Gedanken der docta ignorantia des
Cusanus zuriick, wonach immer nur eine , gelehrte Unwissen-
heit“ erreichbar ist, d.h. ein Wissen, das zwar in unaufhebbarer
Relation zur Idee der Wahrheit steht, sie aber prinzipiell nicht
einholt. PETZELT, der als Lehrer auch Mathematik unterrichtet
hat, spricht in diesem Zusammenhang von einer konstanten
Relation des GewuBiten zum Wiflbaren, des Gelernten zum
Lernbaren, eine mathematische Vorstellung offenbar, die als
Formel so ausgedriickt werden miifite: n: o - = K.

Fiir PETZELT ist Lernen daher keine beliebige Titigkeit, die
man gelegentlich ausfiihren, aber auch unterlassen konnte. Sie
ist vielmehr ein anthropologisches Datum des Menschen,
Kennzeichen seiner Humanitit. ,Wenn . . . unser Wissen
Stiickwerk® ist, wenn die docta ignorantia, das gelehrte und
immer wieder belehrende Nichtwissen Prinzip des Psychi-
schen ist, . . . dann ist das Ich prinzipiell Lernender” (P4, 232).
Die konstante Differenz zwischen dem Lernbaren und dem
tatsachlich Gelernten beinhaltet auch die Notwendigkeit des
Lernens. PETZELT bezeichnet dies als ein Sollen, das den Men-
schen aus der iibrigen Natur unterscheidet. Es ist ,,in aller Na-
tur nicht anzutreffen und in Ansehung ihrer gar witzlos“, es ist
ein ,specificum des Ich“ (F1SCHER 63a, 75). Die dem Menschen
gegebene Vernunft gilt zugleich als aufgegebene; sie notigt
zum Lernen als Daueraufgabe. ,Niemand kann dem Ich dieses
Lernen nehmen, niemand kann es abschiitteln* (PETZELT 61,
76).

Dabei geht PETZELT davon aus, da3 ,Lernen nur recht sein
(kann), wenn es zugleich als Erkennen auftritt“ (P4, 20). In der
Relation zur Wahrheitsidee beansprucht das im Lernen er-
reichte Wissen in jedem Fall Erkenntnischarakter. Aus der
Perspektive des lernenden Subjekts ist das Gelernte tatsidch-
lich eine neue Erkenntnis, unbeschadet der moglichen Tatsa-
che, daB} andere Subjekte zuvor schon zur gleichen Erkenntnis
gelangt sind. Die fiir das Lernen erforderliche Aktivitit unter-
scheidet sich nicht von der des Erkennens. Daher gilt: ,,Wenn
das Lernen zu wirklichem Wissen fiihren soll, so ist es vom ei-
genen Erkennen nicht zu trennen® (HEITGER 74, 29). Das be-
deutet letztlich, ,,daB jegliches Lernen als ein Sonderfall des
Erkennens verstanden werden mu8, daf3 kein Akt des Lernens
moglich wird, der nicht auch zugleich ein Akt des Erkennens
sein muBte“ (P4, 20). Die bloe Reproduktion der ,,beliebten
Merksitze beweist daher noch keinen Erkenntnisfortschritt.
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Wenn im pddagogischen System von PETZELT Erkenntnis- und
Lerntheorie so zusammenfallen, dann bedeutet das fir den
LernprozeB, daf3 er an die ,logische Bedingung eines jeden auf
giiltige Zusammenhinge gerichteten Erkenntnisprozesses®
(RUHLOFF 67, 3) gebunden ist. Da beim Erkennen durch die
Art und Weise der ,,Behandlung® eines Problems, durch den
definierten ,methodischen® Prozel3 ein Gegenstand sowohl
als ,,Gegenstand“ als auch als (mehr oder weniger) eindeutige
Erkenntnis vom Subjekt konstituiert wird, muf auch das Ler-
nen diesem Weg folgen. Das bedeutet etwa, da3 naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse nicht durch hermeneutische Text-
analysen, sondern nur durch Experimente, dal3 historische
Einsichten nicht durch algebraische Ableitungen, sondern nur
durch Quellenstudien zu gewinnen sind. Fir jedes unter-
scheidbare Geltungsgebiet gibt es blof3 eine giiltige Methode
des Erkennens und Lernens. Alle Inhalte der Erkenntnis, alle
Wissenselemente werden als Aspekte des unbegrenzt Lern-
und WiBBbaren erst methodisch, d.h. durch prozessual-begren-
zendes Denken konstituiert."

18 Bereits in der PLaTONischen Philosophie 148t sich eine ,gegen-
standskonstitutive* Bedeutung und eine lerntheoretische Wen-
dung der Methode erkennen. Als, mieutike techne“ hilft sie, wah-
re Erkenntnisse zu ,,gebiren“. Am Beispiel des SOKRATES, der dem
MEenNonN hilft, die geometrische Konstruktion einer Quadratver-
doppelung einzusehen, wird die erkenntnistheoretische Funktion
der Methode von PLaTon inder Tat lerntheoretisch gewendet. Er-
kldrt wird dieses methodische Vermogen allerdings nicht im sub-
jektphilosophischen, sondern im ontologischen Sinne mit der
Lehre von der ,Wiedererinnung®, nach der ,,die Seele unsterblich
... ist (und es nichts gibt), was ihr unbekannt wire* (PLAToN 22,
39). Daher ist es ihr stets unmdglich, Einblick in die Wahrheit zu
gewinnen. Zwar gibt es auch fiir Kant  keinen Gegenstand der Er-
kenntnis, der nicht konstituiert wire durch die logischen Bedin-
gungen des Erkennens selber” (KanT 3, KRV 35). Aber die Mog-
lichkeitsbedingung fiir dieses Vermogen ist fir KAnT nicht in der
Idee einer vorgingigen Ordnung, sondern unmittelbar mit der
Vernunft selbst gegeben.

In neuerer Zeit hat Hermann-Josef Kaiser erneut die gegen-
standskonstitutive Funktion der Methode herausgestellt: ,,Wenn
Lernen ein ProzeB ist, wenn ferner Denken prozessual zu fassen
ist, dann gibt es keine Inhalte im Sinne eines aggregathaften, von
der Methode des Inhaltsgewinns losgelosten Seins“ (KAISER 72,
141). Dietrich BenNER hilt gerade diese ,,neuzeitliche Einsicht,
daf3 die Methode gegenstandskonstitutiv ist, weil die Gegenstinde
durch unser Lernen konstituiert werden® fur eine der Grundvor-
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Ob freilich zu der von PETZELT geforderten methodischen Ein-
deutigkeit auch eindeutige Fachzuordnungen und -grenzen
gehoren, erscheint heute fraglich. Wenn PETzELT hier einer
strengen methodologischen Trennung der Wissenschaften
und somit der Schulficher das Wort redet, dann ist das inso-
fern iiberraschend, als er doch die Folgen des klassischen, ein-
seitig auf Kausalitit beruhenden, ,riicksichtslosen® Denkens

aussetzungen des ,erzichenden Unterrichts“. Denn die gegen-
standskonstitutive Bedeutung der Methode ist die Moglichkeits-
bedingung fur ein erzieherisches ,,Selbstverhiltnis® beim Lernen-
den (BENNER 87, 265 f1.). Allerdings bleibt die Frage, durch welche
spezifische Aktivitdt des Subjekts die sachliche Gegenstandskon-
stitution und die moralische Selbstkonstitution zusammenkom-
men, offen. In dieser Frage erscheint die Systematik PeTzeLTs und
hier besonders der sachgebundene und subjektbindende Begriff
der Methode weiter ausdifferenziert.

Anzumerken bleibt allerdings noch, dal PETzELT hier offenbar
ganz zwanglos den Gedanken der participatio an der veritas infini-
ta (CusaNus) mit dem scheinbar entgegengesetzten Gedanken
KANTs zusammenbringt, wonach erst das ,,ich denke* die Gegen-
stinde der Erkenntnis konstituiert. Was hier auf den ersten Blick
als Diskrepanz zwischen ontologischer und subjektphilosophi-
scher Betrachtungsweise erscheinen mag, 146t sich jedoch vor dem
Hintergrund der neuzeitlichen Metaphysik des CusaNus aufkli-
ren. Fiir ihn ist ndmlich eine participatio im PLaToNischen Sinne,
daB der Mensch Einsicht in die Schopfung Gottes gewinnen kann,
nicht mehr denkbar, Vielmehr kann der Mensch als Abbild Gottes
nur insofern an der Schopfung teilhaben, als er selber schopfe-
risch, d.h. methodisch titig ist und sich so an Gottes Schopfung
anndhert (vis assimilativa). ,Wenn der gottliche Geist absolutes
Sein ist, dann ist Erfassung bei ihm Erschaffung des Seienden. Bei
unserem Geist ist Erfassung die Angleichung (in Begriffen) an das
Seiende. Was niamlich dem gottlichen Geist als der unendlichen
Wirklichkeit zukommt, das kommt unserem Geist als dem ihm
nahestehenden Abbild zu“ (Cues 49, 20).

Auch bei den nachfolgenden Philosophen, etwa Giordano Bruno,
René DescarTes und Benedictus Seinoza findet sich in dhnlicher
Form diese Gedankenfigur wieder. In der Erkenntnistheorie
KanTts erreicht der Gedanke des Cusanus, wonach das Subjekt
seine eigene Welt methodisch konstituiert, ohne dabei jemals eine
Vollkommenheit zu erreichen, seine entschiedenste Auspragung.
,Die Subjektivitit baut sich selbst auf Grund ihrer eigenen Ge-
setzlichkeit ihre Welt der Erscheinungen auf. Aber indem Kant
der Subjektivitit diese Macht zuspricht, erkennt er gerade ihre
Endlichkeit. Sie vermag das eigentliche ens metaphysicum, Gott,
nicht zu erkennen“ (ScHuLz 57, 26).
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der Naturwissenschaften in ihrer negativsten Form als Zwei-
ten Weltkrieg erleben muBte. Freilich fingt zu Lebzeiten
PETZELTS die Physik gerade erst an, sich in der Folge der Rela-
tivitatstheorie EINSTEINS von ihrem mechanistischen Weltbild
und sich der von DESCARTES nahegelegten Aufspaltung der
Welt in res cogitans und res extensa zu verabschieden.

Ging es der klassischen Physik im Sinne DESCARTES noch um
die Vorhersage von Naturereignissen, um sich als ,,Herr und
Eigentiimer der Natur® (BACON) betitigen zu konnen, begreift
die heutige moderne Physik den Menschen als eingeschlosse-
nen Teil der Welt; sie hat die Differenz von Beobachtungsob-
jekt und -subjekt aufgegeben. Da damit alle Begriffe, die sich in
der Gegeniiberstellung des Menschen mit der Natur ergeben
haben, relativiert werden, hilt HEISENBERG es sogar fiir un-
mdoglich, ,durch rationales Denken allein zu einer absoluten
Wahrheit zu kommen® (HEISENBERG 70, 71). Die Phdanomene
der Natur und ihre Relation zum eingebundenen Menschen
werden in den Naturwissenschaften inzwischen als komplexe
Ganzheit begriffen, die liber Qualitdten verfigt, ,die sich nicht
aus der Summierung von Qualitidten der Teile ergeben. Es be-
stehen Wechselbeziechungen zwischen Teilen und Ganzem
und zwischen den Teilen untereinander. Es handelt sich um
einen dynamischen Zusammenhang, der stindiger Verdnde-
rung unterworfen und nur in seinem Werden erfalbar ist. Die-
se Dynamik reicht bis in die letzten Grundlagen der Wirklich-
keit hinein“ (LuDwIG 87a, 6fT.).

Eine solche Mehrdimensionalitit und Komplexitit der ausdif-
ferenzierten Fachwissenschaften und die Relativitét der heuti-
gen Fachgrenzen spricht wohl gegen eine einfache ,lineare
Schulfachzuordnung zu den Wissenschaften. Man wird wohl
nicht mehr davon ausgehen kénnen, da3 ,,Fachunterricht . . .
sich . . . am Leitfaden einer Fragestellung ,fiihren‘ (14Bt), son-
dern wird die Umstrittenheit der ,Identitit des Gegenstandes®,
wie sie sich z.B. in der wissenschaftlichen Grundlagendiskus-
sion . .. um die MafBigeblichkeit des Kausalitatsprinzips fiir die
Physik spiegelt, zu beriicksichtigen haben“ (RUHLOFF 88, 80).

Wenn man jedoch bedenkt, daB3 die sich gern fortschrittlich ge-
benden Erziehungswissenschaften bis heute kaum Notiz von
dem Wandel der naturwissenschaftlichen Erkenntnistheorien
genommen haben und weiterhin zum Teil in einem geradezu
naiven Sinne von Kausalititsstrukturen zur Konstitution und
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Konstruktion der Wirklichkeit ausgehen (vgl. GUTBERLET 84),
dann wird man PETZELT in dieser Hinsicht keinen Vorwurf
machen wollen. Insbesondere dann nicht, wenn man sich ver-
gegenwirtigt, dal gerade er es war, der immer wieder zuge-
stand, da8 das menschliche Denken bei allem Bemiihen um
die Erkenntnis des Zeitlosen doch immer nur Zeitliches faf3t.
Bedeutsam erscheint heute sein Methodenbegriff in lerntheo-
retischer Hinsicht insofern, als er den ,,objektiven® Erkenntnis-
verfahren der Wissenschaften in lerntheoretischer Hinsicht
ein subjektives Komplement zuordnet. Er bezeichnet die Kon-
sequenz, mit der der Lernende den methodischen Anspruch
des jeweiligen Sachgebiets erfiillt, als Argumentation. Sie ist
wie die Methode aufdie regulative Idee der Wahrheit bezogen
und stellt den Lernenden unter das Sollen, ,alle Subjektivis-
men auszuschalten® (PETZELT 61, 86). Denn der Weg des Ler-
nenden ist nicht zufillig und beliebig; ,richtiges Argumentie-
ren ist grundsitzlich definiert’, (ist mit anderen Worten:) sich
vom jeweilig eingeschlagenen Aspekt einer Sache herleitendes
Fragen und Antworten“ (POPPEL 74a, 31).

Freilich bleibt der Argumentationsproze immer nur auf
Wahrheit bezogen. Da sie grundsitzlich nicht erreichbar ist, ist
menschliches Wissen immer mit Zweifeln verkniipft. Alles Er-
kannte und Gewuf3te kommt daher nicht iiber ein Fiirwahrhal-
ten hinaus. Dieses 1463t sich zwar argumentieren, aber in seiner
Subjektgebundenheit — wie KANT es formuliert — nicht mittei-
len. Wissen, das immer ein Fiirwahrhalten beinhaltet, ist da-
her in lerntheoretischer Perspektive betrachtet eigentlich nicht
vermittelbar (vgl. P3, 21). Es bleibt immer an die Person, die es
,besitzt“, gebunden. Jede Argumentation ist zwar von der Sa-
che her definiert, stellt aber ,, auch immer jemandes Argumen-
te“ (POPPEL 74a, 31) dar. Wegen der so gedachten Zugehorig-
keit der Argumente zum Argumentierenden spricht PETZELT
hier von einem Possessivverhdlinis (P4, 51).

Analog zur Verfligungsberechtigung eines Besitzers iiber sei-
nen Besitz soll der Begriff ,, Possesivverhiltnis® das Disposi-
tionsvermdgen des Subjekts iiber sein Wissen charakterisie-
ren. Als Vermogen kann das Wissen jederzeit realisiert bzw.
vergegenwirtigt werden, da es in , psychischer Prisenz” steht
(P4, 168). Wird neues Wissen erworben, dann kommt es nicht
einfach zum alten hinzu, sondern wird an geeigneter Stelle der
Struktur des bisherigen Besitzes zugeordnet. ,Neu Aufgenom-
menes verlangt, in die Gesamtheit des Bisherigen eingeglie-
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dert zu werden, so dal3 sich der Besitz . . . umgliedert und neu
gestaltet, wenn Neues* erfaBt wird“ (P4, 56).” Lernen wird so-
mit nicht als Ansammeln von Einzelwissen verstanden,
LJKenntnisse kdnnen nicht als zahlreich angesehen werden®
(P4, 56). Das Subjekt ist jeweils gefordert, das vereinzelt Ge-
lernte zu liberschauen und es zu einer Sinneinheit zusammen-
zufiigen. Einzelnes ,wird dem Ich zur Aufgabe des Einord-
nens“ (P2, 24), es ,,muf} das Neuerkannte in die Einheit des Be-
wuftseins hineinnehmen®“ (HULSHOFF 77, 307).

Der PeETZELTSche Methodenbegriff nimmt in diesem Zusam-
menhang eine fiir seine Padagogik charakteristische und fiir
die hier verfolgte Fragestellung hochst interessante Wendung:
Wenn das Subjekt in sachlicher Hinsicht gebunden ist, d.h.
methodisch dem Erkenntnis- bzw. Lerngegenstand zu ent-
sprechen sucht, dann bindet es sich zugleich in sittlicher Hin-
sicht. Die Aktivitit des Lernens besitzt also unter dem ,,gesoll-
ten“ Anspruch methodisch gegliederter, argumentativ einge-
16ster Rationalitdt eben nicht nur einen rationalen, sondern zu-
gleich immer auch einen moralischen Aspekt. Das stellt fiir
den Gesamtkontext der hier verfolgten Fragestellung eine ge-
radezu aufregende These dar , deren Beweisgriinden im fol-
genden Abschnitt genauer nachgegangen wird.

2.2.4. Gute ,Haltung* als rationaler und
moralischer Aspekt der Lernaktivitdt

PETZELT sagt: ,,Im methodischen Fortschreiten wird nicht nur
der Gegenstand bestimmt und eindeutig gemacht, sondern
das Ich bestimmt sich selbst auch der Eindeutigkeit des Ge-
genstandes gegeniiber, d.h. es macht sich selbst eindeutig®
(PETZELT 52/53, 6). Damit ist folgendes gemeint: Indem das
Subjekt sich bemiiht, ein sachliches Problem in richtiger Wei-
se zu ldsen, zeigt sein Bemiihen zugleich eine sittliche Quali-
tidt; denn das Streben nach richtiger Erkenntnis ist nach

19 Der Gedanke, dal bei jedem Lernen das gesamte bisherige Wis-
sen tangiert wird, ist auch in andersgearteten Theoriezugingen
zur Pddagogik anzutreffen, etwa in der neuerdings wicder stirker
beachteten Phinomenologie. So geht Meyrr-Drawe davon aus,
da3 ,jedes wirkliche Dazulernen sich als Umlernen ereignet®
(MEYER-DRAWE 82, 522).
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PeTzeLT die Erfillung eines Sollens, d.h. das Lernbestreben
stellt allemal auch eine Entscheidung des Subjekts dar, die wie
alle Entscheidungen nach gut oder schlecht beurteilt werden
muf. ,,Deshalb®, so formuliert er in seiner eigenwilligen Spra-
che, ,muB das Ich nicht nur argumentieren nach gegenstindli-
chen Beziigen, sondern auch motivieren; das Motivieren ist
aber ebensowenig beliebig wie das Argumentieren. Wenn das
Ich verantwortlich argumentiert, sind wir schon aus der Ich-
Gleichgiiltigkeit heraus und im Bereich des Gesollten. Die
Einheit von Argumenten und Motiven ist ausdriicklich gefor-
dert, wenn das Ich sich in jedem Vollzug bindet und binden
muf3“ (PETZELT 52/53, 7).

Erkenntnisgewinn bzw. Wissenserwerb sind fir PETZELT zwar
rationale Prozesse, sie haben aber zugleich eine sittliche oder
moralische Dimension. Denn das wie auch immer geartete
Streben nach wahrem Wissen korrespondiert dem wie auch
immer ausgepragten Bemiithen um Wahrhaftigkeit als Hal-
tung, die mehr oder weniger gut bzw. schlecht ausgeprigt sein
kann. Das gilt fiir alle anderen moglichen denkbaren Einstel-
lungen des Lernenden. ,Sorgfalt, Nachldssigkeit, Aufmerk-
samkeit und Ablenkungsfahigkeit, Liebe und Abscheu gegen-
iiber dem Lehrgute, wie die Termini alle heiBen mdgen, tref-
fen die Haltung des Ich im Sinne von gut und schlecht. Diese
Werte sind nicht sachlicher Natur, sondern treffen die Art un-
serer Stellungnahme, die Art unserer Akte . .. Wir nennen sie
ethisch“ (P4, 22). Wissen und Haltung werden somit von
PeTZELT gewissermalBien im Prozef ihrer Konstitution als ,,ge-
netisch“ zusammengehorig gedacht, d.h. fir ihn ist kein Lern-
prozeB3 denkbar, der nur zu Wissen fiihrt, ohne auch haltungs-
gebunden und -relevant zu sein. In der Art und Weise, wie das
Subjekt sich Wissen aneignet, differenziert sich auch seine
Haltung. Denn das lernende Individuum lernt, ,in der Ausein-
andersetzung mit den Inhalten sich selbst zu bestimmen®
(REGENBRECHT 74, 55).

Was fiir das Wissen gilt, trifft nun nach PETZELT auch fiir die
Haltung zu: Der Prozel3 der Haltungsbildung ist ebensowenig
abschlieBbar, wie Wahrheit unerreichbar ist. So bleibt auch die
gute Haltung eine permanente Lernaufgabe. Indem das Sub-
jekt lebenslang lernt, schreitet es bestindig im Wissen fort und
ist dabei stets selbst im Werden begriffen. Jeder neue Lernakt
bringt daher nicht einfach einen Zuwachs an Wissen, sondern
das Subjekt ,,macht sich in eigenen Akten neu“ (P4, 57). Diese
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subjektive Neuordnung ist ,,im Wissenwollen bestimmt® (P3,
9), denn sie ist sowohl auf Gegenstindliches als auch auf das
Selbst gerichtet. ,,Die Frage nach sich selbst ist die Frage des
Ich, das sich am Wissen . . . selbst sucht“ (PETZELT 57, 97).”

Freilich erscheint der Gedanke, dal zum Lernen eine be-
stimmte Haltung notig ist, selbstverstindlich. Ohne Lernbe-
reitschaft, ohne den Willen, etwas zu lernen, kann ein Lern-
prozeB ganz gewil} nicht stattfinden. Und daB ein erfolgreicher
Lernprozef3 auch die Motivation stirkt, sich aufkiinftige Lern-
prozesse einzulassen, scheint ebenso naheliegend. Dennoch
wird dieser Zusammenhang von Wissen und Haltung haufig
miBverstanden, etwa dann, wenn davon ausgegangen wird,
daf3 Haltungen und Einstellungen sachunabhingig seien. Das
Wissenwollen, die Lernmotivation, die Bereitschaft, einen
methodischen Weg stringent zu verfolgen, wird dann als ge-
genstandsgleichgiiltige Haltung aufgefaBt, die einen Men-
schen generell, d.h. ohne Bezug zu einem bestimmten Gegen-
stand kennzeichnet. Solche MiBverstindnisse finden sich
regelmaBig z.B. in Schulzeugnissen, in denen etwas Allgemei-
nes zum Lernverhalten ,an sich® ausgesagt wird. Im Verstind-
nis PETZELTS ist eine gegenstandsgleichgultige Haltung vollig
undenkbar, wenngleich seine Ausfiihrungen ein solches Mif3-
verstindnis zumindest ansatzweise nahelegen — ein Kritik-
punkt, der in einem anderen Zusammenhang noch einmal auf-
gegriffen wird.

Folgt man strikt der Systematik von PETZELT, dann ist die un-
16sbare Relation von Lernhaltung und Lerngegenstand in drei-
facher Hinsicht bestimmt: Erstens ,begleitet” die (moralische)
Haltung den (rationalen) Lernprozef3, sie ist nicht von ihm ab-
zuspalten. Ohne Anschauung bzw. Motivation kann der Pro-
ze3 des Lernens nicht statthaben. Zweitens ,,bildet sich® die
Haltung im LernprozeB, sofern deren Tugenden ,geiibt“ wer-
den und somit ,,wahrhaftig® gelernt wird. Beim Lernen erfolgt
also nicht nur eine Neuordnung des Wissens, auch das Subjekt
ordnet sich selbst neu. Wenn PETZELT sagt, da3 ,aller Wissens-

20 Dieser Gedanke findet sich in dhnlicher Form auch in der sog, kri-
tisch-kommunikativen Padagogik. Auch ScHALLLER geht davon
aus, daB Lernen nicht nur der Sachkldrung, sondern auch der
Selbstkldrung dient. Im Prozef3 des Lernens , erkennt sich zugleich
das Erfahrungssubjekt selbst; es sieht, dal es an ihm ist, sich zu
wandeln, umzulernen“ (SCHALLER 84, 86).
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erwerb, alles Lernen . . . grundsitzlich ichbestimmend* ist
(PETZELT 55, 34), dann hat er genau diesen unaufhebbaren Zu-
sammenhang von Wissen und Haltung im Blick. Jeder Lernakt
zielt sowohl auf personunabhingige Erkenntnisse, deren Rela-
tion zur Wahrheit im ,Flirwahrhalten“ sachlich beurteilt wer-
den, als auch auf persongebundene Handlungsmotive, deren
Relation zum Guten im , Fiirguthalten® sitt/ich beurteilt wer-
den. In dhnlicher Weise duBert sich PoprpeL, wenn er formu-
liert: ,Auf dem Wege zu Einsichten und Kénnen, die der Ler-
nende ja immer auch aufsich selbst zuriickbezieht, gewinnt er
zugleich Anschauungen iber die ,Sachen‘ und damit {iber sich
selbst® (POPPEL 76, 185). Solche Anschauungen sind ,,Urteile
iiber Erkenntnisse und Einsichten, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten, iiber ihre Bedeutung und Wert, also Nahtstellen fiir das
Handeln in sozialen Beziigen und Systemen‘ (POPPEL 74b, 16).

Drittens werden beide Aspekte, der sachliche wie der sittliche,
im Akt des Wertens ausdriicklich aufeinander bezogen. Das
Werten-Kénnen gehort wie das Argumentieren-Kénnen als
Vermogen zu den Phdnomenen der menschlichen Aktivitit;
es ist ebenso Bedingung der Psyche, ,,d.h., sie nimmt zu den
auf sie z7ukommenden Eindriicken Stellung , weist ihnen Wert
und Bedeutung zu“ (IPFLING 69, 24), ohne daB3 es dazu einer
besonderen Aufforderung bediirfte. Daher kann PETZELT sa-
gen, daB der Lernende von selbst ,,im Akte des Wertens sein
eigenes Verhiltnis zum Gegenstand“ bestimmt (P4, 144). Im
Lernakt wird das sachlich Einsichtige mit der persdnlichen
Wertschitzung verbunden, d.h., mit der sachlichen Deutung
wird zugleich nach der sittlichen Bedeutung fiir das eigene
Handeln gefragt. Die Frage nach der Handlungsrelevanz des
Erkannten ist im Vollzug des Lernens nicht von der Frage der
Erkenntnisrelevanz des (methodischen) Handelns abzulésen;
Moralitit , begleitet nicht nur die Rationalitdt im Lernproze
und ,,bildet sich® darin aus, sie wird in ihrer Relation zur Ratio-
nalitdt im Akt des Wertens auch ausdriicklich ,erfragt®.

Diese dreifache Bestimmung des Verhiltnisses von Wissen
und Haltung gilt fuir jeden denkbaren Gegenstand. Im Gegen-
satz etwa zur Geisteswissenschaftlichen Pddagogik gibt es in
der pidagogischen Theorie von PETZELT keine Lerngegen-
stinde, denen wegen ihrer Inhaltlichkeit eo ipso eine erzieheri-
sche Bedeutung zukime.” Vielmehr kann sich das Subjekt in
methodischer Aktivititjedem Gegenstand zuwenden und ihm
eine spezifische Bedeutung fiir das eigene Handeln beimes-

99



sen. Daraus folgt, dal der Zusammenhang von Wissen und
Haltung nicht vorgegeben, sondern nur durch das Subjekt
selbst hergestellt werden kann. In der systematischen Pddago-
gik von PETZELT ist dies moglich, weil Rationalitat und Morali-
tit als Bedingungen menschlichen Lernens immer schon vor-
ausgesetzt sind und in konkreten Akten ,nur” zur Geltung ge-
bracht werden. Dies unterscheidet PETZELT von HERBART, der
das transzendentalphilosophische Denken abgelehnt hatte
und deswegen nach der Entstehung von Rationalitdt und Mo-
ralitdt in der Zeit fragen muBlte. PETZELT dagegen kann sagen,
daf3 das Subjekt nicht erst wird, sondern immer schon ist.

Dennoch wird der Zeitfaktor auch in der transzendental-kriti-
schen Piddagogik nicht iibersehen, da auch sie davon ausgeht,
daB sich die Aktivitdt des Subjekts real immer nur in der Zeit
entfaltet. Daher wird die Relation von Wissen und Haltung
nicht nur unter /ogischem, sondern auch unter psycho-logi-
schem Aspekt betrachtet: Zwar folgen in logischer Hinsicht die
Urteile iiber die Bedeutung des Gegenstandes dem Erkennen
des Gegenstandes nach, weil erst das Erkannte interessant, be-
deutsam, handlungsrelevant werden kann. Aber in psycho-lo-
gischer Hinsicht, d.h. in Anbetracht des Verlaufs eines Lern-
prozesses in der Zeit, entfaltet sich die Aktivitit des Erkennens
und Urteilens ungeteilt. Da man sich keinen ,,absoluten Null-
punkt“des Wissens vorstellen kann, gleich an welchen Gegen-
stand man dabei denken mag, kann es auch keinen Nullpunkt
seiner Einschdtzung geben. Wie geringfligig die jeweiligen
Sachbeziehungen zu Beginn eines Lernprozesses auch sein
maogen, sie ermoglichen bereits eine vorgingige Einschitzung
seines Wertes. Solche Anschauungen gehen faktisch auch der
Argumentation voraus, d.h. sie stellen gleichsam das Motiv

21 In der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, die lange Zeit in
Deutschland die bildungspolitische Situation beherrschte, ist da-
von ausgegangen worden, dall den Lerngegenstidnden selbst eine
bildende Wirkung zukommt, die sich bei der Aufnahme in den
Geist entfaltet. In diesem Sinne kommt der Auswahl der Lehr-
planinhalte eine entscheidende Bedeutung fiir das Bildungswesen
zu. Nur solche Gegenstinde kdnnen als Bildungsinhalte in den
Lehrplan aufgenommen werden, denen ein Bildungsgehalt zuzu-
sprechen ist (vgl. WENIGER 75). Fiir die Arbeit des Lehrers galt da-
her das Aufspiiren der immanenten Bildungsgehalte der vorgege-
benen Lehrplaninhalte als ,Kern der Unterrichtsvorbereitung
(KrAFK1 58).
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dar, sich iiberhaupt auf einen LernprozeB einzulassen. Mit ei-
nem solchen ,,,pragmatischen‘ Interesse treten sie (die Lernen-
den)...indiesachliche Auseinandersetzung ein“ (POPPEL 74b,
14)'22

Wissen- und Wertenwollen gehoren daher zusammen. Sie
sind mit der Aktivitit des Menschen ungeteilt gegeben und im
Sollen gebunden, d.h. jede Argumentation steht unter dem
sachlichen Regulativ der Wabhrheit, jedes Werten gehorcht
dem sittlichen Regulativ des Guten. Mit der Differenzierung
des Wissens geht zugleich eine Differenzierung der Werthal-
tung einher, wobeider Akt des Lernens nicht in den des Erken-
nens und den des Wertens zerfillt, Beide stellen vielmehr
Aspekte eines identischen Akts dar.”

Die bisherige Differenzierung der Lernaktivitdt nach ich-bezo-
genem und ich-bestimmendem Sach- und Wertwissen reicht
noch nicht zur Charakterisierung der menschlichen Lernakti-
vitdt aus. Denn Erkennen- und Urteilen-Wollen sind ,.gerich-
tete® Intentionen; sie erscheinen erst im Hinblick auf das Han-
deln sinnvoll. Deshalb wird im folgenden Abschnitt das Ler-
nen unter dem Aspekt des Handeln-Lernens genauer in den
Blick genommen.

22 Hier findet sich eine Ahnlichkeit zu der von HABERMAS vertrete-
nen Idee vom ,,erkenntnisleitenden Interesse“. Demnach ist alle
Theorie nicht auf reine, zweckfreie Erkenntnis aus, sondern er-
folgt stets von Interessen geleitet. Erkanntes ist damit immer
schon handlungsrelevant; ein Moralititsproblem gibt es in dieser
Gedankenfigur insofern nicht, als mit dem aller Erkenntnis vor-
ausgehenden Interesse zugleich ein immanenter normativer Ge-
halt der Erkenntnis vorbestimmt ist. Alle Theorie ist damit immer
schon praktisch. In gattungsgeschichtlicher Analyse zeigt sich, daf3
es sich hierbei um ein durchgiingiges emanzipatorisches Interesse
handelt (vgl. HABERMAS 70, 1971).

23 Gisela BLANKERTZ hat in einer Untersuchung iiber den Zusam-
menhang von inhaltlichen und methodischen Unterrichtsent-
scheidungen ein ,,logisches Prarogativ der Methode vor der Didak-
tik“ herausgearbeitet. Demnach gehort es zur ,,Mdglichkeitsbe-
dingung eines erziehenden Unterrichts gemiB der Grundstruktur
von Methode . . ., daB der vom Thema gemeinte Inhalt die indivi-
duellen Voraussetzungen von Ich oder Werthaltung differenziert
und dadurch den Menschen zu sich selbst fithrt“ (G. BLANKERTZ
67, 111).
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2.2.5. Gewissenhaftes ,,Handeln“ als moralischer
Aspekt der Lernaktivitdt

In der Theorie PETZELTs gewihrleistet der Akt des Wertens
die personale Einheit von Sachlichkeit und Sittlichkeit, von
Rationalitit und Moralitdt, sichert also die Bildung des
Subjekts. Allerdings ist diese Sicherung nur augenblickhaft,
,der Akt des Wertens zeigt . . . die Beziehung zwischen Sach-
lichem und Sittlichem im Augenblick (PETZELT 61, 255).
Daher bleibt das Subjekt stets im Sollen der doppelten Ler-
naufgabe gebunden, immer wieder wird es nach wahrem Wis-
sen streben und versuchen, ,,die Verbindlichkeit des Wissens
fiir das Handeln zu erkennen und zu akzeptieren® (HULSHOFF
77, 318 f.).

Allerdings ist mit dem Erkenntnis- und Wertungsakt noch
nicht gesagt, daB3 die damit gewonnenen sachlichen und sittli-
chen Orientierungen am ,Ende* auch maBgeblich fir das Han-
deln werden. Man kann um die Richtigkeit einer Sache wissen,
von ihrem guten Wert iiberzeugt sein und trotzdem entgegen-
gesetzt handeln. Daher nimmt PETZELT eine weitere unter-
scheidende Differenzierung der Aktivitdt vor, indem er Selbst-
betrachtung als dritten Aspekt nennt. Aufgabe der Selbst-
betrachtung ist es, die eigene Beziehung von Wissen und
Haltung zu iberschauen und sich fiir ein darauf bezogenes
Handeln zu entscheiden, d.h. sich selbst eine Handlungsnorm
zu geben. Hier wird ,,das Ich selbst ins Zentrum gestellt, es
wird vom agierenden Ich als wesentlich gesehen. Es wird vom
Ich, seinem eigenen Selbst gesetzt, proportioniert: Ich will‘,
das Ich bestimmt sich selbst in seiner Richtungsmoglichkeit
fir einen Fall ausdriicklich . . . kurz, im Wollen geht es um das
eigene Ich“ (P1, 87).

Ein solcher von den anderen Aspekten unterscheidbarer An-
satz von Aktivitdt erscheint PETZELT nétig, da das Bewerten
der moglichen Handlungsrelevanz eines erkannten Gegen-
standes fiir das moralische Handeln eine zwar notwendige,
aber noch keine hinreichende Bedingung darstellt. Sittliches
Handeln steht zwar im engen Zusammenhang mit der Bewer-
tung eines erkannten Sachverhalts; ,aber nicht an diesem
Werte fur sich genommen haftet die Sittlichkeit — auch nicht
an der im ,Sollen‘ gesetzten Beziehung auf mein Handeln,
auch nicht an der Einsicht in dies Sollen — sondern erst an der
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Ubereinstimmung des Willens mit dem eingesehenen Sollen©
(Comnn 70, 21).

Die Moglichkeitsbedingung fiir die Aktivitidt der Selbstbe-
trachtung ist ,,die Beziehung zu sich selbst als Grundrelation®
(POPPEL 63, 143). Sie beinhaltet das Vermdgen des Menschen,
zu sich selbst Stellung zu nehmen. ,In der Auslegung des
Menschen als einer ,unitas uniens‘ (CusaNUS) kann man diese
Beziehung so fassen: Der Mensch ist eine Einheit, aber er pra-
sentiert sie zugleich und immer nur auf dem Wege des Einens*
(POPPEL 74c¢, 255). Das Subjekt erfiillt den Anspruch der Mora-
litdt dadurch, dal3 es ,sich selbst unabhingig macht von dufe-
ren Umstinden, unabhingig vom konkreten Ich, so gut es das
vermag, es entledigt sich aller Tatsdchlichkeiten, um seinen ei-
genen tatsiachlichen Wert fassen und messen zu konnen. .. In
solcher Auffassung ist Selbstbetrachtung die Aufgabe, das Ge-
wissen richtig sprechen zu lassen® (P1, 198 u. 207) und seinem
Handeln eine moralische Norm zu geben. Fiir PETZELT fuihrt
die dem Gewissensurteil unterworfene ,Relation zwischen
Argument der Sache und Motiv der Handlung® (P3, 104) zu
gewissenhaften, moralisch verantwortbaren Handlungsent-
scheidungen.

Wenn die bisherige Analyse des Lernbegriffs liberschaut wird,
dann sieht man in der Tat, wic BENNER anmerkt (87, 308),
drei pddagogisch relevante Aktivitatsformen des Subjekts, die
PETZELT im ProzeB des Lernens unterscheidet: die gegen-
standskonstituierende Aktivitit des Argumentierens, die hal-
tungskonstituierende Aktivitit des Wertens und die normge-
bende Aktivitit des Sich-Entscheidens in der Selbstbetrach-
tung.” In Anlehnung an verschiedene Skizzen, die PETZELT
selbst anfiihrt (vgl. P4, 23 u. 143 f), lassen sich diese drei
Aspekte des Lernens wie folgt veranschaulichen (vgl. Uber-
sicht 2).

24 Interessant ist in diesem Zusammenhang das im englischen Exil
erschienene Spidtwerk von Jonas ColN: Selbst-Uberschreitung. In
ihm stellt der NeuKanTtianer und vor allen Dingen dialektisch
denkende Conn die ,Verdopplung® des Ich als ,Grund der Sitt-
lichkeit* heraus: , Sittliches Handeln folgt in freiem Entschlufl
dem erkannten Sollen. Wir erkennen das Sollen, wenn wir unser
urteilendes Zentrum aus unserem Selbst heraus in Uberselb-
stisches verlegen. Meine iiberselbstische sittliche Einsicht ge-
winnt als Gewissen motivierende Kraft und fordert Gehorsam. Da
nun die Fihigkeit, jeden Teil meines Selbst mir gegeniiberzustel-
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Ubersicht 2

Gegenstandskonstituierende Aktivitdt (argumentieren):

(zu erkennender)
Subjekt  ----- »  Gegenstand

Haltungskonstituierende Aktivitit (werten):

(erkannter)
Subjekt € ----- Gegenstand

Handlungskonstituierende Aktivitit (sich entscheiden):
Subjekt

)
¥ (werthafter)
Subjekt <= =====» Gegenstand

Ob, wie BENNER vermutet, PETZELT bei der Unterscheidung
der drei Aktivititsformen tatsidchlich von den drei Kritiken
KANTSs angeregt wurde, kann — ohne ihn selbst fragen zu kon-
nen — nicht geklart werden. Auffillig ist in der Tat, daB3 es eine
gewisse Ahnlichkeit gibt zwischen der gegenstandskonstituie-
renden Aktivitit und der Kritik der reinen Vernunft, zwischen
der haltungskonstituierenden Aktivitit und der Kritik der
praktischen Vernunft und schlieBlich zwischen der auf sich
selbst gerichteten, die Selbstrelation zum Gegenstand erhe-
benden ,dsthetischen® Aktivitit und der Kritik der Urteils-

len, mich zu Giberschreiten, mein Wesen als ,ich* ausmacht und da
ich als selbstbewufltes Wesen handele, so offenbart sittliches Han-
deln das Wesen des Handelns tiberhaupt durch Vermehrung der
Konflikte. Die in allem Handeln enthaltene Dialektik tritt in sittli-
chem Handeln gesteigert hervor . .. Der Mensch ist nicht nur dafiir
verantwortlich, daf} er das Gebotene tut; er muf die schwere Ver-
antwortung Ubernchmen, zu entscheiden, was ithm jetzt geboten
ist“ (Conn 86, 212 f.).

Zweierlei wird in diesem Zitat deutlich: die prinzipielle Autono-
mie des Subjekts, die Notwendigkeit, sich selbst Normen zu
geben, und die tatsichliche Not der Entscheidungen, die morali-
schen Dilemmata, die damit verbunden sein kdnnen. In pidagogi-
scher Hinsicht zeigt sich auch hier die paradoxe Situation, daf3 un-
terrichtliche und erzieherische Hilfen tatsichlich erforderlich
sind, wenn der Selbstzweck des Menschen nicht leichtfertig aufs
Spiel gesetzt werden soll, aber gerade diese Hilfen dazu geeignet
sein konnen, ihn zu gefdhrden.
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kraft. Wenn es zutrifft, dad in der Neuzeit der ,,Zwang“ zu mo-
ralischem Handeln nicht mehr politisch-gesellschaftlich vorge-
geben, das moralische Handeln nicht mehr religiés vordefi-
niert wird, dann bleibt in der Tat nur der sich selbst auferlegte,
gewissermaBlen ,,dsthetische“ Zwang, sich im Handeln ange-
sichts des Erkannten und seiner eingeschitzten Bedeutung
selbst moralisch zu bestimmen.

Insoweit nimmt PETZELT diesen erstmals von HERBART fur die
Neuzeit herausgestellten systematischen Gedanken der mora-
lischen Selbstfihrung auf. Aber PETZELT geht noch einen
Schritt weiter, indem er das in der HERBARTschen Systematik
noch fehlende Bindeglied zwischen Wissen und Handeln als
Aktivitit des Wertens bestimmt. Konnte HERBART noch davon
ausgehen, daB sich die Rationalitit des Menschen im Zuge der
Geschichte bestindig weiterentwickelt und somit auch ein Zu-
wachs an Moralitdt zu erwarten sei, sofern sich das Interesse
moglichst vielseitig bildet, so konnte PETZELT nicht zuletzt we-
gen der eigenen Erfahrungen den Glauben an die moralische
Kraft der (Zweck-)Rationalitdt nicht mehr teilen. Fiir ihn sind
deshalb die Inhalte des Lernens in moralischer Hinsicht
gleich-giiltig; fiir die Bildung des Subjekts, d.h. fiir den Zusam-
menhang von Rationalitit und Moralitit ist allemal ein Ansatz
besonderer Aktivitit notig, der vom Proze der Wissens-
aneignung unterschieden werden kann.

Freilich sind mit den bisherigen lerntheoretischen Uberlegun-
gen noch nicht die unterrichts- und erziehungstheoretischen
Fragen gekldrt. Wie es scheint, sind sie sogar mit schwerwie-
genden Problemen verkniipft. Wenn namlich das rationale
und moralische Urteil nur von dem Subjekt in eigener Aktivi-
tit gebildet werden kann, dann stellt ,diese Aufgabe. .. den Er-
zieher vor eine paradoxe Situation. Er soll den Schiilern etwas
nahebringen, was nur von diesen selbst hervorgebracht wer-
den kann; die Schiiler sollen etwas tun, was sie noch nicht kon-
nen, sondern mit Hilfe des Lehrers erst lernen miissen®
(REGENBRECHT 90, 8). Im folgenden Abschnitt werden wir uns
dieser Problematik zuwenden. Dabei lautet die Leitfrage, wie
Unterricht und Erziehung als interpersonale Prozesse iiber-
haupt moglich sind, wenn Wissen, Haltung und Handlung nur
in eigener Aktivitit konstituiert werden kénnen.
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2.2.6. Unterricht und Erziehung als pdadagogische
Aufgaben

Mit Unterricht und Erziehung bezeichnet PETZELT keine vom
Lernen unterscheidbaren Prozesse, sondern den einen identi-
schen Prozef3 unter dem Blickwinkel der padagogischen Fiih-
rung. Wenn man den ProzeB3 des Lernens aus der Fithrungs-
perspektive betrachtet, dann heiBt die spezifische Aktivitit:
Unterrichten, sofern sie ,,auf Erkenntnis und Wissen, auf Ord-
nung des Wissens, auf den Gewinn intellektueller Autono-
mie“ (HEITGER 72, 54) bzw. Erziehen, sofern sie ,,auf Verhalten
und Haltung, auf Verbindlichkeit des als wahr Erkannten, auf
Ordnung des Ich selbst, auf die Gewinnung sittlicher Autono-
mie®“ (HEITGER 72, 54) gerichtet ist.

Fiir PETZELT stellen Unterricht und Erziehung keine dem ge-
schichtlichen Wandel anheimgegebenen, mal von der Kirche,
mal vom Staat, mal in privater Initiative organisierte Veran-
staltungen dar. Da er das Lernen zur ,Natur des Ich“ rechnet,
gehoren auch Unterricht und Erziehung zu den grundlegen-
den Daten des Menschen. Sie ,begleiten den Menschen daher
so, daf3 er nicht Mensch wire, wenn er ihren Forderungen, wie
wenig oder wie viel er sich um sie miihte, nicht unterlage. Sie
gehoren zu ihm, zu seiner Eigentiimlichkeit als Mensch . .. Un-
terricht und Erziehung definieren das Ich” (P4, 39).

Das ist freilich nicht so zu verstehen, als wiirden Menschen
iiber ,,Unterricht und , Erziehung“ andere Menschen ,,defi-
nieren” konnen. PETZELT ist hier konsequent: Wenn Lernen
eigene Erkenntnis bedeutet, d.h. wenn die Geltung der Argu-
mente und Urteile dem subjektiven Fiirwahrhalten und Fir-
guthalten unterliegen, diese sich aber nicht mitteilen lassen
(KANT), dann sind Unterricht und Erziehung nur als selbstge-
fithrte Prozesse denkbar. ,Denn man kann sich bei seinem
Fiirwahrhalten nicht auf fremde Vernunft fiir das eigene Wis-
sen berufen“ (HEITGER 84c, 18), und ebensowenig kann man
sich bei seinem Flirguthalten auf fremde Urteilskraft fiir das ei-
gene Gewissen stiitzen. Der Mensch ist daher Schiiler, wenn er
selber argumentieren, urteilen und gut handeln lernt, er ist zu-
gleich Lehrer, wenn er sich dabei unterrichtlich und erziehe-
risch begleitet, d.h. selbst fiihrt.

Die Systematik von PETZELT wird hier nur verstindlich, wenn
man sich vergegenwirtigt, dal3 Leharer und Schiiler als formale
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Begriffe gemeint und keineswegs schon durch bestimmte em-
pirische Daten wie Alter, Geschlecht und Rolle festgeschrie-
ben sind. Lehrer und Schiiler stellen vielmehr die korrelativen
Aspekte der selbstbestimmten und selbstgefithrten Lernaktivi-
tit des Subjekts dar. Sie zeichnen das Lernen tiberhaupt erst
als padagogisches Geschehen aus, d.h. sie ermoglichen eine
Unterscheidung der Lernaktivitit von anderen Phdnomenen,
die gelegentlich auch als Lernen bezeichnet werden.” Fiir PET-
ZELT definiert ,,das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis . . . das gesamte
Geschiift der Padagogik . . . Es definiert Pddagogik ihrem Be-
griffe nach“ (P4, 48).

25 PerzeLT war ein scharfer Kritiker der empirisch, d.h. verhaltens-

theoretisch orientierten Lernforschung, soweit sie sich zu Fragen
des menschlichen Lernens duBlerte. Seine Kritik ging in erster Li-
nie dahin, daf} eine behavioristische Lernforschung alles das aus
methodischen Griinden ausklammert, was das Lernen gerade als
Spezifikum des Menschen ausweist: seine selbstgeflihrte Aktivitit
und selbstbestimmte Spontaneitit. PETzELTs Begriff des Lernens
Hbetrifft eine Bedingung der Empirie, aber nicht einen Fall des
Empirischen® (PETZELT 61, 14). Wenn Lernen dagegen in empiri-
scher Sicht als ,,Erwerben oder Verdndern von Reaktionen (Ver-
haltensédnderungen) unter bekannten oder kontrollierten Bedin-
gungen“ definiert wird (DREVER/ FrOHLICH 72, 171), dann ist der
Unterschied zwischen menschlichem Lernen und den Lernphi-
nomenen in der {ibrigen Natur zumindest verwischt, wenn nicht
gar aufgehoben. Dann kann auch ,,aus forschungslogischen Griin-
den. .. bei der Beschreibung der Lernprozesse des Menschen auf
Versuche am Tier sicher nicht verzichtet werden® (RUPRECHT 74,
21), und es wird moglich, ,bestimmte Lernvorgéinge beim Men-
schen prinzipiell in der gleichen Weise zu beschreiben wie z.B. die
der Ratte® (Fromm 80, 203).
Wenngleich PETzELTS Kritik an der Empirie in vielen Fillen heute
iiberzogen erscheint, so ist doch sein Bemiihen um eine genuin
pidagogische Grundlegung des Lernens {iberzeugend. ,Dieser
Begriff vom Lernen bedeutet keine Verengung, wohl aber ist er als
Regulativ fur die Bestimmung des Pidagogischen zu begreifen. Er
ndétigt, zwischen menschlichem Erkennen und tierischer Dressur
zu unterscheiden. Lernen ohne Einsicht kann keinen piddagogi-
schen Anspruch erheben, wenngleich es Fille des Merkens geben
mag, bei denen die umfassende Einsicht einem spiteren Zeit-
punkt vorbehalten bleiben muf}. Es soll auch nicht verschwiegen
werden, da3 fir derartiges Merken, fir das Einiiben schneller
Reaktionen die Ergebnisse der Lernforschung von Bedeutung sein
konnen“ (HEITGER 87, 4/31).
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Dadurch, dafl PETzELT das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis grund-
sitzlich von der Aufgabe des Lernens und nicht von moglichen
Rollenverteilungen her definiert, verkorpert das Subjekt be-
reits in sich selbst ein vollstindiges Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
und zwar dergestalt, ,dall das Ich, das sich selbst sich gegen-
iiberstellt, um mit einem Sachverhalt allein in Selbstbetrach-
tung zu ringen, sein eigener Lehrer ist, sein Schiiler zugleich.
Es zergliedert sein Wissen und stellt das Resultat als gelernt
sich gegeniiber. Im Selbstunterricht der Selbstbetrachtung fal-
len Lehrer und Schiiler im selben Ich zusammen“ (P4, 47). Ei-
ne solche piadagogische ,,Doppelung des Ich“ wird durch den
RegreB auf die transzendentalen Voraussetzungen des Denkens
moglich. Dabei werden tatsichliches Erkennen, Werten und
Handeln als Akte der ,,Vernunft als konstitutives Moment des
empirischen Ich“ (POpPEL 77, 327) gedacht. Da sie als konkrete
Vernunftleistungen nur unter der Bedingung vorausgesetzter
Vernunft moéglich sind, gilt die Vernunft zugleich als ,konstitu-
tives Moment des transzendentalen Ich“ (POPPEL 77, 327).

Wendet man diese von KANT angeregte Differenzierung von
transzendentalem und empirischem Subjekt ins Pidagogi-
sche, dann 148t sich in der Tat von einem intrapersonalen Leh-
rer-Schiiler-Verhalnis sprechen. Denn mit seiner Vernunft ist
der Mensch imstande und zugleich gendtigt, sich selbst ,,in sei-
nem Fiihlen, Denken und Verhalten zu fithren“ (POPPEL 77,
327). Rationalitdt und Moralitdt sind ihm als Potenz gegeben
und zum giiltigen Vollzug aufgegegeben. Er muB sich in Wis-
sen, Haltung und Handeln nach den vernunftgegebenen Regu-
lativen der Wahrheit und des Guten selbst binden. ,,Subjektivi-
tit und Subjektsein, transzendentales und empirisches Ich
konstituieren als aufgabenhafte Relation seine Lebensfiih-
rung, seine Bildung® (POPPEL 78, 37). Deshalb ist das intraper-
sonale Lehrer-Schiiler-Verhiltnis jedem Menschen ,als giiltig
zu vollziehendes und zu gestaltendes gegeben und aufgege-
ben“ (PoprpEL 80, 144). Als sein eigener Schiiler muB3 der
Mensch unablissig nach dem Wahren und Guten fragen; als
sein eigener Lehrer muB er sich selbst zu giiltigen Antworten
fuhren. Jeder Unterricht und jede Erziehung sind unter die-
sem Anspruch nur als Selbst-Unterricht und Selbst-Erziehung
zu verstehen.”

26 Die Bezeichnungen ,intrapersonal“ und ,interpersonal® im Zu-
sammenhang mit Bildungs- und Erziehungsprozessen finden sich

108



Im Selbst-Unterricht begibt sich der Mensch auf den Weg zu
richtigem Wissen, zur Rationalitdt. Da auf dem Wege zur
Wahrheit nicht mehr als ein subjektives Fiirwahrhalten, nicht
mehr als ein individueller Wahrheitsanspruch zu erreichen ist,
kann dieser Weg nur in eigener Lernaktivitdt beschritten und
vor der eigenen Vernunft im Ergebnis gerechtfertigt werden.
Auf dem Weg zu richtigem Wissen ist der Mensch genétigt,
die vorgefundenen Wahrheitsanspriiche selbst zu priifen und
sie gegebenenfalls anzuerkennen oder zu verwerfen.

In der Selbst-Erziehung legt sich der Mensch die Frage nach
der Giite seines Handelns vor. Das bedeutet konkret, dal er
sein Wollen und Handeln vor dem eigenen Gewissen im Hin-
blick auf das Gute priift und umsetzt. Dabei ist das Gewissen
die Moralitit verbiirgende Instanz im Subjekt; sie ist ,,mit dem
empirischen Ich als gegeben zu denken und wird nicht in der
Zeit —etwa durch Erziehung oder Sozialisation —bewirkt oder
hervorgebracht” (SCHURR 82, 18). Sie wird allerdings im Wer-
ten und in der Auseinandersetzung mit Werten geweckt und
gefordert.

Mit der Gedankenfigur dieses intrapersonalen Lehrer-Schiiler-
Verhdltnisses gelingt es der transzendental-kritischen Padago-
gik, das Dilemma des pidagogischen Paradoxes auf iiberra-
schende Weise zu 16sen. Wenn in der PETZELTschen Systema-
tik unterrichtliche und erzieherische Fithrung als Selbst-Fiih-
rungsaufgaben gedacht werden und wenn jeder als sein eige-
ner Lehrer und zugleich als sein eigener Schiiler gilt, dann ist
eine Gefiahrdung des subjektiven Selbstzwecks durch auller-
subjektive, ,piddagogisch“ gemeinte Eingriffe grundsitzlich
ausgeschlossen. Denn ginzlich ohne Einwirkung von dufle-
rem Zwang macht sich das Subjekt im selbst-pddagogischen
Handeln zum alleinigen Zweck seiner selbst. Dabei ermog-
licht die vorausgesetzte , Vernunft- und Urteilsbegabtheit des
Menschen® (LOowiscH 81, 309) sein theoretisches Erkennen
und seine praktische Autonomie. Als Erkenntnis- und Nor-
mensubjekt gelangt er iiber den selbsttitigen Erwerb von Wis-
sen und das eigenstédndige Auspridgen von Haltung schlieBlich
zur , Selbstbetrachtung in der Frage, was muB ich tun, was darf
ich nicht tun, wie rechtfertige ich meine Entscheidung® (P3, 46).

auch auBerhalb der PETzELT-Schule, so etwa bei Fritz StippEL. Fiir
ihn ist Bildung ein ,intrapersonales Aktgefiige, Erziehung dage-
gen ein interpersonales® (STIPPEL 53, 165).
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Freilich handelt es sich hier um eine theoretisch-systematische
Auflésung des piadagogischen Paradoxes. Wenn es zutrifft,
wovon auch KANT und HERBART ausgegangen sind, da3 nim-
lich der Mensch sich irren, falsch urteilen und seinen Selbstan-
spruch verfehlen kann, dann mutet diese Losung auf den er-
sten Blick fast wie ein riskantes Va-Banque-Spiel an. PETZELT
setzt hier gewissermaBen alles auf eine Karte, denn er verzich-
tet sogar auf eine ,Absicherung” der Selbsterziehung durch
Lregierende” MalBinahmen. Es scheint daher fast so, als wiirde
das Geschift des ,praktischen” Padagogen gar nicht zustande-
kommen. Das stimmt freilich nicht. Denn PETZELTs Systema-
tik ist keine paddagogische Variante der MUNCHHAUSEN-Ge-
schichte, wonach es moglich scheint, sich selber beim Schopf
aus dem Sumpf ziehen zu kénnen.

Vielmehr bildet das intrapersonale Lehrer-Schiiler-Verhaltnis
in der Architektonik der PETZELTschen Pidagogik erst das
Fundament, auf dem das Gebdude seiner Systematik steht.
Das intrapersonale Verhiltnis ist — KaNTisch gesprochen —die
Bedingung der Moglichkeit von interpersonaler Fithrung, die
PeTZELT ohne Zweifel als unbedingt notwendig ausweist.
Denn wenn die Aufgabe der Selbstfiihrung allen Menschen
ohne Ausnahme zukommt, wenn sie gerade darin ihren
Selbstzweck erfiillen, dann ist diese Aufgabe zugleich auch die
»»Briicke‘ zwischen den Menschen, das Band, das sie miteinan-
der verbindet*“ (POPPEL 77, 377). Die jedem Menschen mit der
Vernunft gegebene und aufgebene Verpflichtung, sich gemaf
seinem Selbstzweck selbst zu richtigem Wissen, guter Haltung
und gewissenhaftem Handeln zu fiihren, ist eine identische
Aufgabe fur alle Menschen, sie ,stiftet deren Gemeinsamkeit*
(HEITGER 63, 90). Unterricht und Erziehung sind daher Indivi-
dualaufgaben und Sozialaufgaben zugleich. , Selbstfiihrung
und gegenseitige Fiilhrung bedingen einander, sie stehen in
Korrelation. Ihr zusammenbindendes Moment ist das Sollen,
das einem jeden in seinem Menschentum zugeteilt ist (P&p-
PEL 80, 147). Um das Bild des MUNCHHAUSEN zu Kkorrigieren:
Unterricht und Erziehung bilden gewissermaBen die notwen-
dige auBersubjektive ,,Stiitze“, an der sich der Zogling erst sel-
ber emporziehen kann,

Da ,das Lehrer- und Schiilersein definitorisch zum Menschen
gehort“ (HULSHOFF 63, 109), treffen in jeder ,,vernunftgeleite-
ten Begegnung zwischen Menschen“ (Krawitz 80, 471) zwei
unabhingige Lehrer-Schiiler-Verhiltnisse aufeinander. Dabei
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sind die Rollen der piddagogisch Interagierenden nicht von
vornherein festgelegt, etwa der Erwachsene als ,,Erzieher* und
das Kind als ,,Z6gling"“. Vielmehr entscheidet sich die faktische
Rollenverteilung erst im konkreten Fall: ,Wer die besseren
Argumente hat, ist Lehrender, wer die Argumente des ande-
ren anerkennt, ist Lernender. Die Rollen kénnen jederzeit
wechseln, sie trennen nicht etwa zwei Klassen voneinander. In
der Notwendigkeit des Argumentierens sind alle Menschen
verbunden, sofern sie denken, urteilen, handeln und dafiir
Geltung beanspruchen® (HEITGER 78a, 23). Da in der Systema-
tik PETzELTS Unterricht und Erziehung als Aspekte eines un-
teilbaren péddagogischen Prozesses zu verstehen sind, ist das
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis also immer auch ein Verhéltnis
von Erzieher und Edukand: Wer das iiberzeugendere Handeln
prisentiert ist Erzieher, wer sich die Handlungsmotive durch
eigene Entscheidung zu eigen macht und entsprechend han-
delt, ist Edukand. Auch in der Notwendigkeit des Handelns
sind die Menschen demnach verbunden.

In diesem Zusammenhang fillt allerdings auf, da3 PETZELT
den drei unterschiedenen Lernaktivititen des Subjekts nur
zwei piddagogische Prozesse, Unterricht und Erziehung,
zuordnet. Bei oberflachlicher Betrachtung hat man den Ein-
druck, daBB PETZELT es versiumt habe, eine dritten padago-
gisch-systematischen Begriff einzufiihren, der zwischen Un-
terricht und Erziehung ,,vermittelt*. Denn offensichtlich kann
mit dem Begriff Unterricht die zu richtigem Wissen flihrende
Lernaktivitit des Argumentierens und mit Erziehung die zu
gutem Handeln filhrende Lernaktivitit des Sich-Entscheidens
miihelos zusammengebracht werden. Fiir die zur Haltung fiih-
rende Lernaktivitit des Wertens bleibt jedoch scheinbar eine
begriffliche Leerstelle. Da das Werten das Wissen mit Haltung
im Hinblick auf das Handeln verbindet, also gewissermafen
im Schnittpunkt von Unterricht und Erzichung liegt, miifite
ein ,vermittelnder” Begriff eingefiihrt werden. An dieser Stelle
—so scheint es — liegt es geradezu auf der Hand, HERBARTS Be-
griff des erziehenden Unterrichts ergidnzend einzufiihren.

Das wiirde allerdings PETZELTSs System sprengen und wére ge-
wiB nicht in seinem Sinne. Denn bei genauerem Hinsehen
liegt hier gar keine Fehlstelle vor. Wenn PETZELT den nach
Wissen, Haltung und Handeln unterschiedenen padagogi-
schen ProzeB ,,vom Schiiler her betrachtet Lernen . . . (und)
vom Lehrer her gesehen Unterrichten nennt (P4, 19), dann
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mufl man sich vergegenwirtigen, daB3 damit zugleich auch Er-
ziehen gemeint sein mufB3. Denn Unterricht und Erziehung sind
in der Systematik PETZELTs keine getrennten Prozesse, son-
dern gleichsam die beiden Seiten einer Medaille. Das bedeu-
tet, daB jeder Lernakt, gleich unter welchem Aspekt er betrach-
tet wird, immer von unterrichtlicher und erzieherischer Valenz
sein muB.

Obwohl der Prozef3 des Lernens Unterrichtliches und Erziehe-
risches umfaBt, Unterrichts- und Erziehungsprozesse also
nicht zu trennen sind, ist eine gewisse Neigung der Vertreter
transzendental-kritischer Pddagogik, stirker auf den Begriff
des Unterrichts abzuheben, wenn der interpersonale pidago-
gische ProzeB3 in den Blick genommen wird, nicht zu liberse-
hen. Es fallt durchgédngig auf, daB in diesem Zusammenhang
haufiger ausdriicklich vom Lehrer-Schiiler-Verhiltnis und sel-
ten vom Erzieher-Edukand-Verhiltnis die Rede ist, obwohl es
sich doch um identische und unter beiden Betrachtungsweisen
gleichrangige Verhiltnisse handelt. Eine damit angedeutete
Lheimliche“ Privalenz des Unterrichts in interpersonalen pad-
agogischen Prozessen wird unterstrichen, wenn er in toto als
»Briicke zur Erziehung“ ausgewiesen wird (vgl. POPPEL 83, 54
f.; HinTz 84a, 122 f.). Erziehung wird dann gar nicht mehr als
interpersonaler, sondern nur noch als intrapersonaler Prozef3
gedacht, der sich iiber die interpersonal zu gestaltende , Briik-
ke“ des Unterrichts anregen 1d8t. La3t man sich jedoch auf
PETZELTS Systematik ein, dann kann einer solchen Akzentuie-
rung insofern nicht gefolgt werden, als der Unterricht ja selber
in einem anderen Blickwinkel immer auch als Erziehung gilt.
PeTZELT kann daher alle wie auch immer gearteten Vorstellun-
gen eines ,erziehenden Unterrichts“ aus seinem System ver-
bannen: ,Wenn Erziehung vom Unterricht so abhéngt, daf3 er
sie mit sich fithrt, wie ein Bach den Schwemmsand, bei dem
man nicht weil3, wo er Inseln bildet, dann braucht man sich um
ihn nicht zu kiitmmern®“ (P1, 25).”

27 Offenbar erweist sich die ansonsten strenge Systematik von
PETZELT an dieser Stelle doch etwas ,weich® und insofern hat
BENNER in gewisser Weise recht, wenn er zur dreifachen Differen-
zierung der Aktivitdt in der Piddagogik PETZELTS anmerkt, daf sie
nicht _fiir eine Uberwindung des Gegensatzes von unterrichtli-
cher Wissensaneignung und moralischer Haltungserziehung
fruchtbar gemacht wiirde“ (BENNER 87, 308). PeTzELT hielt offen-
bar eine weitergehende Explikation der drei Aktivititsformen in
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Der Zusammenhang der drei Lernaktivititen mit den intra-
und inter-personalen Unterrichts- bzw. Erziehungsprozessen
1aBt sich entsprechend der bisherigen Analyse etwa wie in
Ubersicht 3 zusammenfassen und veranschaulichen.

Die Ubersicht bedarf noch einer erlduternden Erginzung, da
in der Analyse der Systematik von PETZELT gerade auch der
interpersonale padagogische ProzeB im Hinblick auf die Ein-
heit von Unterricht und Erziehung herausgearbeitet werden
soll. Zu diesem Zweck sollen die zusammengehdrigen, aber
unterscheidbaren Aufgaben von Unterricht und Erziehung im
Hinblick auf das Lernen von Wissen, Haltung und Handeln
ndher betrachtet werden:

Zum unterrichtlichen Aspekt des
Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses:

Entscheidend fiir die Konstitution eines interpersonalen Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnisses ist die bei der Begegnung zweier
Subjekte im konkreten Fall aufiretende Differenz des jeweils
erreichten ,,Standes® von Wissen, Haltung und giiltigem Han-
deln. Da dies wegen ihrer jeweiligen Einmaligkeit immer bei
der Begegnung zweier Subjekte zutriflt, erbringt der stets ,,un-
aufhebbare Unterschied zwischen den Menschen, ihre Un-
gleichheit . . . die Moglichkeit des Lehrer-Schiller-Verhiltnis-
ses“ (PETZELT 67, 82). Das bedeutet, dal3 ,piddagogische Fiih-
rung des Unterrichtsprozesses . . . davon aus(geht), dal} einer
dem anderen im Argumentationsniveau gegeniiber einen
Vorsprung hat* (HEITGER 77, 354). Aber es kommt nicht ein-
fach zu einem Ausgleich der Differenz wie bei kommunizie-

unterrichts- und schultheoretischer Hinsicht einerseits und in er-
ziehungstheoretischer Hinsicht andererseits fiir génzlich unnétig.
Das diirfte im wesentlichen damit zusammenhingen, daf
PETZELT zum einen im strengen Sinne kein Schulpidagoge war
und ihm zum anderen der Gedanke eines streng ,,wertfreien, wis-
senschaftsorientierten Unterrichts noch ginzlich fremd war.
Allerdings scheint BENNER, der stark vom Denken HERBARTS ein-
genommen ist, den Kern der dreifachen Differenzierung des Akti-
vitdtsbegriffs nicht ganz zu treffen, wenn er die dritte Aktivitits-
form dem ,erziehenden Unterricht“ zuordnet (vgl. BENNER 73,
239). Vielmehr hat der dritte Aspekt der von PETZELT unterschie-
denen Aktivitit eher eine Nihe zur ,,Zucht®, da es bei der Selbst-
betrachtung in dhnlicher Weise darum geht, Wissen und Haltung
in konkretes Handeln einmiinden zu lassen.
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Ubersicht 3: Der pidagogische Prozefs

Lernaktivitat

intrapersonales L-S-V interpersonales L-S-V

sachbestimmtes
Argumentieren

des Gegenstandes
fiuhrt zu
richtigem

Selbst-Erziehung zur
Bindung an die Wahr-
heit (Rationalitiit);
Selbst-Unterricht als
methodische Selbst-
fiihrung zum Erkennen
von richtigem

Erziehung als Hilfe
zur Selbstbindung an
die Wahrheit;
Unterricht als unter-
richtsmethodische
Hilfe zum Erkennen
von richligem

I - P

subjektbestimmuies
und -bestimmendes
Werten

des Gegenstandes
fiihrt zu guter

Selbst-Erziehung zur
Bindung an das Gute
(Moralitit);
Selbst-Unterricht als
Erkennen und Aner-
kennen von Werten im

Hinblick auf gute

Erziehung als Hilfc
zur Selbstbindung an
das Gute;

Unterricht als Hilfe
zur Werteinsicht im
Hinblick auf gute

T~

subjektbestimmen-
des Entscheiden

im Uberschauen des
eigenen Verhilt-
nisses von erkann-
tem Gegenstand und
seiner Bewertung
fihrt zu gutem

Selbst-Unterricht als
Selbstbetrachtung der
sachlichen und sitt-
lichen Entscheidungs-
motive und -folgen;
Selbst-Erziehung -

zur gewissenhaften
Entscheidung fiir

moralisches

Unterricht als Hilfe
zur Betrachtung der
moglichen Entschei-
dungsmotive und
-folgen;

Erziehung als Hilfe
zur gewissenhaften
Entscheidung flir
moralisches

T

renden Rohren in der Physik. Vielmehr bleibt alles, was von €i-
nem Subjekt geduBert und prisentiert wird, in seinem , Be-
sitz“, ,es steht in einem unaufhebbaren Verhiltnis zu diesem
Ich“ (HOLsHOFF 77, 307).

Bezogen auf den Erwerb von Wissen steht daher das jeweils
andere Subjekt vor der Aufgabe, die fremde Argumentation zu
verstehen und zu iiberschauen. Im Verstehen und Uber-
schauen der Argumente des Dialogpartners erfolgt Lernen als
Neugliederung des eigenen Possesivverhiltnisses. Das bedeu-
tet nicht in jedem Fall Zustimmung zu den fremden Argumen-
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ten des anderen. Auch ihre begriindete Ablehung hat eine
Reorganisation des eigenen Wissens zur Folge.

Da es im Dialog weder darauf ankommt, um jeden Preis eine
Ubereinstimmung der Meinungen, eine konsensuale Ge-
meinsamkeit zu erzielen, ist der Begriff duseinandersetzung
hier beinahe wortlich zu nehmen. In ihr sollen sich die Partner
voneinander unabhingig halten und jeder sich auf seine Weise
an Wahrheit und Gutheit binden. ,,Daher der Ausdruck Aus-
einandersetzung, der als jeweilig zu bestdtigende Erhaltung
der gegenseitigen Unterschiedenheit, als Anerkennung der
grundsitzlichen Unvereinbarkeit anzusehen ist“ (P4, 65). Ent-
scheidend ist in diesem Zusammenhang das Moment der Frei-
heit. Die Beziehung der Partner im Dialog wird nicht durch ir-
gendeinen dulleren Zwang aufrechterhalten, sondern wird
konstituiert durch die ,Herrschaft der Argumente® (HEITGER
75b, 405).

Dabeirichten sich die Argumente immer auf etwas, der Dialog
ist immer gebunden an einen Gegenstand. ,,Wenn die zwi-
schenmenschliche dialogische Beziehung keinen Gegenstand
hat, dann verliert der Dialog seinen Sinn“ (HEITGER 77, 352).
Nur iiber einen Gegenstand kénnen Menschen in eine ,ver-
niinftige“ Beziehung eintreten, kénnen Lehrer und Schiiler in
eine piadagogische Interaktion treten. Die Relation von Lehrer
und Schiiler ist daher gegenstandsvermittelt und -vermittelnd.
Nur iliber das Lernbare treten Lehrer und Schiiler in Bezie-
hung.”® Wissen und Nichtwissen werden von jedem Dialog-
subjekt im argumentierten Possesivverhiltnis priasentiert, ste-
hen als ,Fiirwahrhalten . . . in dieser Zuordnung zum Ich“
(PETZELT 63, 25) und verlangen vom Gegeniiber in ihrer Rela-
tion zur Wahrheit eingeschitzt zu werden. ,Der Lehrer kann
(daher) ein Wissen nicht einfach mitteilen, er hat sein Ver-
stindnis von diesem offenzulegen, um dem Schiiler (in der
strengsten Bedeutung des Wortes) Einsicht zu gewihren . . .

28 Diese Uberlegungen zum Dialog stehen im Gegensatz zur hiufig
rezipierten Kommunikationstheorie von WATZLAWICK, nach der
sich menschliche Kommunikation nicht nur auf Inhalts-, sondern
auch auf Beziehungsebenen vollzieht (vgl. WATzLAWICK 69, 55).
Eine Kommunikation, die nicht einen Gegenstand betrife, die ge-
wissermaBen aus ,reiner” Beziehung bestiinde, ist fiir PETZELT al-
lerdings undenkbar, da die Menschen als Monaden (LEisNIZ) nicht
unmittelbar, sondern immer nur {iber Gegenstiande vermittelt in
Beziehung treten konnen.
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Nur die eigene Einsicht in die Geltung einer Sache, die lediglich
der prinzipiellen Verbindlichkeit der Wahrheitsidee verpflich-
tet ist, ermoglicht Erkenntnis® (KrawiTz 80a, 275).%

Unterricht im dialogischen Sinne ist demnach ein ,,Prozef der
Auseinandersetzung . . . um den Anspruch der Geltung®
(HEITGER 75b, 406). Lehrer und Schiiler sollen sich ,bej aller
realen Unterschiedenheit in threm Wissen und K6nnen im-
mer wieder auf den gemeinsamen Weg des Fragens und Su-
chens begeben“ (POPPEL 78, 38). Die Einsicht in das eigene
Nichtwissen und der Respekt vor der Lernaufgabe des Schii-
lers, die nur in eigener Aktivitit vollzogen werden kann, hin-
dert den Lehrer daran, den Schiiler als Objekt von Lehrstrate-
gien zu betrachten und ihn zu bevormunden.

Dariiber hinaus stellt sich im Unterricht ,,aus Anlaf} des Ler-
nens die Frage nach der Handlungsrelevanz des Erkannten®
(HULSHOFF 74, 83). Bezogen auf die Herausbildung von Hal-
tung wird auch nach dem Wert des sachlich Erworbenen fiir das
Handeln gefragt, da ,alle Haltung grundsitzlich zugleich als
Werthaltung aufzufassen ist* (P1, 217). Das Werten ist zwar
ein eigenstindiger Akt des Schiilers, aber er ,bedarf der pad-
agogischen Fiihrung genauso wie der eigenstiandige Erkennt-

29 Die hier herausgestellte gemeinsame Bindung von Lehrer und
Schiiler an die Wahrheit findet eine gedankliche Korrespon denz
in der sog. Diskursethik: Auch ,in der Argumentationsgemein-
schaft ist die wechselseitige Anerkennung aller Mitglieder als
gleichberechtigte Diskussionspartner vorausgesetzt“ (ApeL 73,
400), da sie alle in gleicher Weise an die Wahrheit gebunden sind.
Ein solches ,Apriori der Kommunikationsgemeinschaft®, wie
APEL die Voraussetzung bezeichnet, ,determiniert freilich nicht
automatisch das Verhalten eines Diskussionsteilnehmers, viel-
mehr muB die ethische Grundnorm, die der Idee des Diskurses
zufolge immer schon notwendigerweise in Freiheit anerkannt sein
muB, aufgrund der reflexiven Einsicht in diese Voraussetzung im-
mer noch und immer erneut auch von den Diskussionsteilneh-
mern wie von allen Kommunikationsteilnehmern willentlich be-
kriftigt werden® (AreL 78, 165 ). Auch hier 148t sich Einsicht
nicht erzwingen oder irgendwie bewirken, sondern hidngt an der
Redlichkeit der Teilnehmer, die sich willentlich, d.h. im Dialog
mit sich selbst zur Verbindlichkeit der Wahrheit als Letztnorm be-
kennen. ,Der interpersonale Umgang steht (somit) in Korrelation
zum intrapersonalen Dialog; der Umgang des Menschen mit sich
selbst bestimmt den Umgang mit dem Du, mit dem Mitmen-
schen® (HEITGER 83, 18).
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nisakt des Schiilers” (HULSHOFF 77, 321). Auch diese Fiihrung
ist dialogischer Art. Dabei geht es um die Auseinandersetzung
mit den moglichen Wertungen eines Sachverhalts. Hierbei
werden Begriindungen fiir diesen oder jenen Wert gesucht
und gegeben, denn Werten lernen bedeutet, da3 man , Akte
der Wertung begriinden lernt“ (P1, 225). Die jeweiligen Be-
griindungen stehen ebenso in einem Possessivverhiltnis wie
das Wissen. Werte und Wertbegriindungen werden daher
ebensowenig einfach libernommen wie das fremde Wissen.
Vielmehr werden die im Lehrer-Schiiler-Verhdltnis gedufler-
ten Wertungen und Begriindungen vom jeweiligen Gegen-
iiber auf das Gute bezogen und zum Anlaf fir das selbstindi-
ge Werten der Gegenstinde genommen.

Zum vollstindigen Lernakt gehort schlieBlich auch das Han-
dein. Es unterliegt der Entscheidung des Subjekts. Wer schon
einmal beobachtet hat, wie schwer sich Kinder tun, wenn sie
sich entscheiden wollen, der weif3 um die Notwendigkeit inter-
personaler Hilfe. Die unterrichtliche Hilfe besteht darin, daf3
auf die moglichen Griinde fiir diese oder jene Entscheidung
aufmerksam gemacht oder an sie erinnert wird. Bei diesen Ent-
scheidungsgriinden handelt es sich um Werte, die in der Hal-
tung des Schiilers liegen und unter Umstinden in Konkurrenz
zueinander treten. Der unterrichtliche Dialog hilft insofern, als
dadurch die verschiedenen flir die Entscheidung in Betracht
kommenden Werte geklirt und die moglichen Handlungsfol-
gen bedacht, analysiert und eingeschitzt werden. Wenn im
Unterrichtsprozef so die Selbstbetrachtung der eigenen Hal-
tung und ihre Bedeutung fiir das Handeln erleichtert wird,
dann erfdhrt das Handlungssubjekt dadurch eine Entschei-
dungshilfe.

Was hier diskursiv nur im Nacheinander entfaltet werden
kann, istim tatsdchlichen Prozefl immer als ein ,,Zugleich“ vor-
handen, ob sich Lehrer und Schiiler dessen bewuft sind oder
nicht. Das heif3t, dafl zur Aneignung von Wissen allemal auch
eine entsprechende Lern-Haltung und das entschiedene Lern-
Handeln gehoren. Eine Trennung dieser Aspekte ist weder lo-
gisch noch zeitlich méglich.* Das gilt auch dann, wenn dersel-
be piadagogische Prozefl in erzicherischer Perspektive betrach-
tet wird.

30 Wenngleich eine Aufspaltung der Lernaktivitdt in unterschiedli-
che Prozesse, die auf Wissen, Haltung oder Handeln gerichtet
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Zum erzieherischen Aspekt des
Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses

Die Betrachtung des interpersonalen Lehrer-Schiiler-Verhilt-
nisses unter erzieherischem Aspekt wendet sich dem beschrie-
benen UnterrichtsprozeB in anderer Perspektive zu, d.h. Er-
ziehung erginzt nicht den Unterricht, sondern stellt seine
LJKehrseite* dar. In der Theorie PETZELTS kann demnach die
interpersonale Erziehung auch kein eigenstindiger, mit ande-
rer Zielrichtung gefiihrter ProzeB sein, der neben oder nach
dem Unterricht stattfindet. Vielmehr handelt es sich um den
identischen ProzeB pddagogischer Fiihrung, der nicht nur die
unterrichtliche Auseinandersetzung mit Gegenstinden, son-
dern auch Erziehung beinhaltet. Sie geschieht durch die Art
und Weise der interpersonalen Unterrichtsflihrung, wodurch
der Lehrer den Schiilern zugleich hilft, sich an die Regulative
der Wahrheit und des Guten zu binden. Dadurch trégt er dazu
bei, daB die Schiiler ,,am Ende“ gewissenhafte Entscheidungen
treffen, d.h. autonom handeln kénnen.

Wenn die interpersonale erzieherische Fiihrung im pidagogi-
schen System PETZELTs die Selbstindigkeit und Eigenverant-
wortlichkeit des Subjekts intendiert, dann erkennt sie die Au-
tonomie des Menschen grundsitzlich an und fordert sie auch
praktisch ein. PETZELT sagt daher, da3 ,der Erziehende . .. den
Z06gling von sich unabhingig halten (muB), damit dieser ler-
nen kann, sich selbst vom Unbedingten, vom absolut Guten
abhingig zu halten® (P4, 269). Erzieherische Fiihrung soll also
ganz im Sinne PEsTALOZzIs, auf den sich PETZELT ausriicklich
beruft (vgl. P4, 305), dazu beitragen, daB sich der Edukand zum
»Werk seiner Selbst® beziiglich Wissen, Haltung und Handeln
macht. Die interpersonale Erziechung will also nichts ,,bewir-
ken“, sondern ,appelliert (wie der Unterricht) an die geistige
Aktivitdt des Ich* (HULSHOFF 77,313). Sie ist daher als Hilfe zur
Selbsterziehung zu verstehen.

Wie kann aber eine Erziehungshilfe, die die Autonomie des
Subjekts nicht verletzt, geleistet werden? ,Wodurch fuhrt der

sind, nicht méglich ist, so erscheint es doch unter den Bedingun-
gen institutionalisierter Lernprozesse (Schule) sinnvoll, Unter-
richtsformen zu etablieren, die durch ihre formale Organisation
dem jeweiligen Aktivititsaspekt einen Vorrang einrdumen und
ihm eine besondere Chance geben, ohne dal3 dabei die anderen
Aspekte der Lernaktivitdt verhindert wiirden. (vgl. Kap. 4).

118



Erzieher nun eigentlich? Gegenstinde kdnnen es nicht sein,
sie flihren zum Wissen, Belehrungen scheiden auch aus, sie er-
reichen wiederum Wissen, wenn es auch anderer Art ist. Bin-
dungen allein kommen in Frage, also erzieht er beispielhaft durch
seine Handlungen. Das geschieht durch die Art, wie er sein ei-
genes Ich zeigt, wie er selbst sich allen sittlichen Bindungen
verpflichtet zeigt: Durch die Weise seines Gerechtseins, seiner
Giite, seiner Strenge, seiner Liebe, seiner Gesinnung, kurz sei-
nes eindeutigen Ichs, das von sittlichen Werten in allen seinen
EinzelduBerungen einheitlich getragen ist“ (P4, 303). Das be-
deutet, daff das Handlungsbeispiel des Lehrers bzw. Erziehers
fur den Schiiler bzw. Edukand zugleich den Appell beinhaltet,
sich in eigener Lernaktivitit an die Wahrheit und das Gute zu
binden und dem eigenen Gewissen zu gehorchen.

Im Hinblick auf den argumentativen Erwerb von Wissen be-
deutet erzieherische Fiihrung, daB der Lehrer durch die unter-
richtsmethodische Fithrung des Unterrichts deutlich macht,
wie er sich selbst um Wahrhaftigkeit bemiiht, und damit die
Schiiler nicht nur verbal, sondern gerade auch durch sein Bei-
piel auffordert, sich ebenfalls um Wahrhaftigkeit in ihrer Argu-
mentation zu bemiihen.

Im Hinblick auf den ProzeB des Wertens bedeutet erzieheri-
sche Fiihrung, dal3 der Lehrer seine Werthaltung im Unter-
richtsproze3 deutlich macht. Das geschieht in erzieherischer
Hinsicht nicht dadurch, daB sie zum Gegenstand der dialogi-
schen Auseinandersetzung erhoben wird, sondern vielmehr
durch die Art und Weise des Argumentierens und Handelns,
an der erkennbar ist, wie der Lehrer sich an das Gute, an die
Moralitit gebunden hat. , Beispielhaft zeigt der Erzieher in sei-
nem Lebensvollzug, dafl und wie er sich an das System sittli-
cher Werte gebunden hat“ (HULSHOFF 77, 316)."

Im Hinblick auf gewissenhaftes, d.h. moralisches Handeln be-
deutet erzieherische Fiithrung nichts anderes als die Konse-
quenz des beispielgebenden Handelns. In der Art und Weise,
wie die ausdriicklichen Wertungen des Lehrers mit seinem

31 DaB die Haltung eines Menschen weniger durch sein Wort
als vielmehr durch sein Handeln offenbar wird, erkennt auch
HaBERMAS in seiner Theorie kommunikativen Handelns an: ,,DaB
ein Sprecher meint, was er sagt, kann nur in der Konsequenz sei-
nes Tuns, nicht durch die Angabe von Griinden glaubhaft wer-
den“ (HaBerMAs 81, 408).
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tatsichlichen Handeln ibereinstimmen oder auch ausein-
anderfallen, erleben die Schiiler ein Beispiel fiir mehr oder
weniger gewissenhaftes, d.h. moralisches Handeln und neh-
men dieses zum AnlaB, ihr eigenes Handeln gewissenhalft, d.h.
im Hinblick auf ihre eigene Werthaitung zu priifen und zu
entscheiden. Eine solche Selbstbindung ist keine Nach-
ahmung und auch nicht das Ergebnis von Belehrungen.
Allerdings bedirfen Schiiler des gelegentlichen AnstoBes,
wie PETZELT herausstellt: ,Der Erzieher hat sittliche Bin-
dungen von seinen Schillern zu fordern. Das ist unmaoglich,
wenn er sich nicht selbst an sie bindet. Wenn diese nicht
die seinigen so sind, daf} er selbst sich in ihnen eindeutig weil3,
dann ist er iberhaupt nicht einmal berechtigt, sie ehrlicher-
weise zu fordern . . . Nur wer selbst sittlich gebunden handelt,
vermag zu zeigen, was diese Bindung bedeutet. Fehlt die-
ses Moment, dann ist das Tun keine Erziehung mehr* (P4,
296).

2.2.7. Zur Gegenwartsbedeutung der Pidagogik
PerzELTS

Obwohl es sich bei der Problemstellung der transzendental-
kritischen Padagogik ,nicht um eine total liberholte (handelt),
iiber die die Geschichte hinweggegangen ist“ (LASSAHN 76,
97), spielt sie dennoch in der gegenwirtigen pddagogischen
Diskussion keine herausragende Rolle. Das immer noch
verbreitete Desinteresse an ihren Beitragen zur Kritik und Be-
griindung der Erziehungswirklichkeit ist heute insofern
erstauniich, als der NeuKaNTianismus, zu dem man die
transzendental-kritische Pddagogik mehr oder weniger rech-
nen darf, zur Zeit eine umfassende Renaissance erlebt. Aber
selbst Publikationen, die sich ausdriicklich zu dieser Renais-
sance bekennen und zu ihrer Verbreitung beitragen wollen,
zeigen auffdllig wenig Interesse an der Pddagogik PETZELTs.
Erstaunlich ist dabei, daB die Herausgeber einer solchen
Schrift ausdriicklich etwa die ,, Tatsache konstatieren, daf3 sich
in der Nachfolge des HONIGSwALD-Schiilers Alfred PETZELT
eine transzendentalkritische Schule der Erziehungstheorie
formiert hat, die bis heute publizistisch einige Bedeutung hat
und auch theoretisch immer neue Anstofe gibt“ (OELKERS/
ScHULZ/TENORTH 89, 9), diese Einschitzung sich aber in den

120



einzelnen Beitrdgen des Sammelbandes so gut wie nirgends
widerspiegelt.”

Auch das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit 146t ei-
ne umfassende kritisch-systematische Wiirdigung der gegen-
wartigen Bedeutung transzendental-kritischer Padagogik, wie
PeTZELT und seine Schiiler sie ausdifferenziert haben, nicht
zu. Das hier abgesteckte thematische Feld begrenzt die Wiirdi-
gung auf die Frage, inwieweit die in der PETZELTSchen Syste-
matik angelegte und bisher herausgearbeitete dreifache Diffe-
renzierung der Lernaktivitit einen bildungstheoretischen und
-praktischen Beitrag zur Uberwindung der Divergenz von Ra-
tionalitdt und Moralitiit in der Schule leisten kann.

Ein Antwortversuch auf diese Frage muB allerdings vorerst
noch zuriickgestellt werden. Denn zunichst gilt es, ein schwer-
wiegendes systematisches Problem der transzendental-kriti-
schen Piadagogik zumindest im Ansatz zu kldren, das ausihren
eigenen Reihen von einem ihrer flihrenden Vertreter und so-
mit intimsten Kenner dieser Pidagogik, Wolfgang FISCHER,
aufgebracht wurde: Er spricht ihr ndmlich seit etwa zehn Jah-
ren ausdriicklich die Moglichkeit einer Legitimation von pid-
agogischer Praxis ab. Fiir ihn steht die transzendental-kritische
Pidagogik vor dem praktischen Dilemma, da8 sie fiir die Kon-
stitution von padagogischer Praxis einerseits Invarianten, Prin-

32 Es muB} iiberhaupt erstaunen, daB es zur Piddagogik PETZELTS
kaum fundierte Untersuchungen gibt. Als systematische Untersu-
chung, die sich als Monographie ausschlieBlich mit der Pddagogik
Alfred PeTzELTs befaf3t, ist mir nurdie Dissertation von Joseph Ti-
KANG aus Siu-Wu, Provinz Honan, China, bekannt, die 1965 von
der Philosophischen Fakultit der Ludwig-Maximilians-Universi-
tat Minchen angenommen wurde. T1-KANG hatte Alfred PeTzELT
noch in Miinster kennengelernt, konnte aber sein Piddagogik-Stu-
dium erst bei Fritz StTippEL in Miinchen beenden, zehn Jahre nach
PeTzELTS Emeritierung. Alle anderen Publikationen zur Piddago-
gik PETzELTS wenden sich Einzelaspekten zu. In diesem Zusam-
menhang gebiihrt Peter KaUuDER das Verdienst, eine umfassende
Bibliographie der Verdffentlichungen von PETZELT und entspre-
chende Sekundirliteratur vorgelegt zu haben (KAUDER 86). Insge-
samt wird man doch einen Mangel an systematisch-kritischen Ar-
beiten konstatieren miissen, der ,viele Fragen offen (14Bt), deren
Bearbeitung gecignet sein konnte, MiBverstindnisse aufzukldren,
PerzELTS theoretische Leistung angemessen zu wiirdigen und in
einen modernen Theoriezusammenhang zu stellen” (VoGeL 89,
158).
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zipien, den Begriff der Pddagogik iiberhaupt erfragen muf}, an-
dererseits aber keine dieser Grundlagen beweisfihig mitteil-
bar ist, weil sie nicht im Wissen liegen. Daher tendiere die
PeTzELTSche Pddagogik dazu, ,dogmatisch-normativ umzu-
schlagen und entweder sprachlich leerzulaufen oder . . . Wis-
sen vorzugaukeln, wo man nichts wissen kann“ (FISCHER 79, 94
f.). Fiir eine recht verstandene transzendentalkritische Pad-
agogik ,,gibt es keine absolut und positiv giiltigen oder negativ-
unhintergehbaren padagogischen Normen, die als solche al-
lem Zweifel enthoben wiren“ (RunLorr 80, 189). Daher
nimmt die ,radikale pddagogische Skepsis . . . unter die Lupe,
was . .. unbedacht, das heif3t nicht weiter diskutiert und gleich-
wohl bedingend, ndmlich als Beweisgrund oder Wissens- oder

Forschungsunterlage usw. stets im Spiele ist“ (FISCHER 90,
734).3

Ein solche radikale Skepsis betrifft insbesondere den von PETZELT
ausgewiesenen letzten unhintergehbaren Bezugspunkt, die
»Natur des Ich“ und die darin vorauszusetzende Aktivitit des
Psychischen, die BLANKERTZ als ,,uneingestandene Anthropo-
logie“ bezeichnet (BLANKERTZ 71, 32). Fiir FISCHER ist diese
»Natur des Ich* nichts Unbedingtes, kein Apriori, sondern ei-
ne geschichtlich-gesellschaftlich vermittelte Aussage. Was als
notwendiges Fundament, als letzter Sinn aller Bildung trans-
zendental argumentiert wird, das ist in Wirklichkeit nur die
Verkliarung bzw. Entriickung der Bedingungen einer zeithaf-
ten piadagogisch-anthropologischen Uberzeugung — also eines
Glaubens, der in verbindlicher Auslegung auf die Praxis . . .
dogmatisch-normative Ziige annimmt“ (FisSCHER 79a, 73f.)

Der Vorwurf des Dogmatismus wiegt schwer, denn er riittelt
an nichts weniger als dem Anspruch auf Wissenschaftlichkeit.
Eine solche Kritik kdnnte geeignet sein, unsere bisherige Sym-
pathie fiir den Systementwurf von PETZELT zu erschiittern. Al-

33 Gegenwirtig sind — von feineren Differenzierungen einmal abge-
sehen — zwei Hauptvarianten transzendental-kritischer Pddagogik
anzutreffen: eine normkritisch-skeptische Variante, die u.a. von
Wolfgang FiscHER (82; 83), Jorg RunLorr (80) und Peter VoGEL
(77; 88) vertreten wird, und eine prinzipienwissenschaftliche Va-
riante, der u.a. Marian HEITGER (69a , 87), Rudolf HiLsHOFF (774)
und Karl Gerhard PorpiL (83; 88) zuzurechnen sind. Bei aller du-
Berlichen Gegensétzlichkeit der Varianten besteht letztlich das ge-
meinsame Interesse darin, die Bildung des Menschen zu sichern
und zu beférdern (vgl. Rekus 86; LowiscH 88).
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lerdings muB auch die Riickfrage nach den Beweisgriinden der
Kritik gestattet sein, weil ja auch der Zweifler einen Geltungs-
anspruch erhebt, der — geméB der eigenen Position — bezwei-
felt werden darf. Die Beantwortung der kritischen Riickfrage
zeigt dann auch merkwiirdige ,,blinde Flecken“. Immerhin
teilt Fiscuer die Uberzeugung, daB ,Piddagogik als Wissen-
schaft . . . nach Prinzipien und deren Inbegriff (fragt), d.h. nach
den Bedingungen der Moglichkeit, unter denen als piddago-
gisch ausgegebene Tatsachen . . . zu legitimieren sind®
(F1sCHER 79, 93), und er gesteht auch zu, dal der ,, Transzen-
dentalkritiker als Vater, Lehrer, um Rat Befragter einer ihm
am meisten einleuchtenden Theorie folgen (wird)* (FISCHER
84,243). Wenn also der Zweifler am Ende nicht selbst verzwei-
feln will, woher gewinnt er die GewiBheit, daf die eine oder
andere Theorie mehr oder weniger Rechtens ist? Das Ein-
leuchten einer Theorie erfolgt doch keineswegs wie der Blitz
aus heiterem Himmel, sondern nur aus einsichtigen Griinden,
in deren Licht die jeweilige Theorie als gerechtfertigt er-
scheint. Wenn also auch der skeptische Transzendentalkritiker
seine eigene padagogische Praxis mit Geltungsanspruch voll-
ziehen will und offenbar auch kann, d.h. wenn er imstande ist,
sich die Normen seines Handelns selber zu geben, dann ist
auch die paddagogische Skepsis, wie FISCHER eingesteht, , sel-
ber nicht voraussetzungslos® (FISCHER 84, 243). Offenbar _fin-
det pAdagogische Normenkritik mit der Absicht, die Normati-
vitit von padagogisch sich ausgebenden Normen festzustellen,
selber unter einer Norm statt: der Norm des verbindlichen
Sinns“ (LOwiscH 78, S. 172).

Als Voraussetzung nicht zu bezweifeln ist offenbar das sinn-
hafte und sinngebende Denken, d.h. das Erkenntnisvermogen
des Menschen —aufwelche Vorausetzung sollte sich der Skep-
tizist sonst berufen? Wenn man aber so das Denken bedenkt,
dann ist das etwas anderes, als wenn man an etwas Gegen-
standliches denkt. In transzendentalphilosophischer Hinsicht
muf man in der Tat die Erkenntnis von Gegenstindlichem
und die Erkenntnis von Erkenntnisbedingungen unterschei-
den. Die Bedingungen der Erkenntnis sind die Voraussetzun-
gen fiir Erkenntnis, die sich wohl kaum bezweifeln lassen,
wenn Erkenntnis liberhaupt maéglich sein soll. Fiir die Padagogik
bedeutet das, daB} konstituierende Bedingungen angenommen
werden miissen, um Uberhaupt sinnvoll vom ,,Geschaft” der
Pidagogik, von Unterricht und Erziehung, sprechen zu kdnnen.
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Allerdings — und hier gibt es ein gewisses Dilemma, auf das
HEITGER hinweist — konnen wir ,Bedingungen gar nicht
anders denken, als daB3 wir sie zu Gegenstindlichem machen.
Insofern verfallen sie der positionellen UngewiSheit. Wir miis-
sen sie aber gleichzeitig als Bedingung denken, insofern ent-
ziehen sie sich gegenstindlicher Bestimmung, weil sie als Re-
gulative fur die Moglichkeit gegenstdndlicher Bestimmung zu
fungieren haben. In der einen, gegenstindlichen Dimension
sind sie dem Relativismus ausgeliefert, in der anderen, prinzi-
piellen, muB ihre Gewi3heit, wie immer wir sie auch zu formu-
lieren vermaogen, anerkannt werden“ (HEITGER 88, 52).

Die Aufklarung und Analyse der Voraussetzungen flir pidago-
gisches Denken und Handeln wird daher wohl ebenso wie die
skeptische Normenkritik zur wissenschaftlichen Aufgabe der
transzendental-kritischen Padagogik gehdren miissen, sofern
padagogische Praxis giiltig, d.h. aus einleuchtenden Griinden
vollzogen werden soll. Dabei ist sie auf das ,,Denken des Den-
kens“ verwiesen, das als apriorisches ,Ich denke“ jeder
menschlichen, also auch piddagogischen Praxis logisch voraus-
gesetzt ist. Wenn der Mensch nicht bewufitlos handeln kann
und wenn ,,das BewuB3tsein . . . das Denken als solches denkt,
manifestiert sich dieses als kritisches BewuBtsein, das sich mit
seinen Inhalten wieder zum Gegenstand zu machen in der La-
ge ist“ (HEITGER 69, 68). Die Moglichkeit also, daf3 der Mensch
um sein Denken und Handeln wissen und dazu in kritische Di-
stanz treten kann, hingt von der Bedingung des ,Ich denke®
ab. Es macht die prinzipielle 4Aktivitit des Menschen aus —eine
Voraussetzung also, die von keinem Denkenden bezweifelt
oder gar aufgehoben werden kann.

Wenn die transzendental-kritische Pidagogik das ,Ich denke*,
die Aktivitit des Subjekts als dasjenige Moment ausweist, ,,was
allen Menschen so zukommt, da3 es ihr Menschsein aus-
macht® (P3, 9), dann hat sie mit dem Vorauszusetzenden zu-
gleich das zu Realisierende im Blick. In padagogischer Hin-
sicht erscheint die Aktivitit des Subjekts als Sollen, das als Not-
wendigkeitsbedingung prinzipiell jeder pddagogischen Praxis
vorgeordnet ist. Die grundsitzliche Aufgabe von piddagogi-
schem Handeln besteht deshalb darin, die Aktivitit des Men-
schen real zu ermoglichen. Das ist zwar eine normative, aber
keine konkret normierende Aussage; ihr Geltungsanspruch
wird im tbrigen durch jeden Zweifel, sofern er ernstgenom-
men zu werden beansprucht, letztlich bestitigt. Freilich bedarf
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jede Vergegenstindlichung dieser pddagogischen Aufgabe der
Kritik, und insofern ,kann festgehalten werden, daf3 FISCHERs
Ansatz einer transzendental-kritischen Piddagogik die Not-
wendigkeit des kritischen Moments auch im Rahmen pidago-
gik-grundlegender Denkbemiihungen in besonderer Weise
zum Bewuftsein zu bringen vermag® (WOSCHNAK 85, 188). So-
mit 148t sich mit einer gewissen Berechtigung festhalten, dal}
der transzendental-kritischen Padagogik nicht nur {iberhaupt,
sondern auch gegenwirtig eine wichtige: Aufgabe zukommt,
die im dargelegten Sinne nicht von anderen paddagogischen
Theorieansitzen wahrgenommen werden kann.*

Freilich sind mit diesen Uberlegungen noch nicht alle legiti-
mationstheoretischen Zweifel ausgerdumt. Aber zumindest
diirfte es keine grundsitzlichen Bedenken mehr geben, wenn
nun der dreifach differenzierte Aktivititsbegriff von PETZELT
wieder aufgegriffen wird, um nach seiner grundlegenden Lei-
stung zur Sicherung einer Rationalitdt und Moralitit verbin-
denden Schulpraxis zu fragen.

2.2.8. Kritische Wiirdigung

Die dreifache Differenzierung der Lernaktivitit und die
Zuordnung der beiden piddagogischen Grundbegriffe Unter-
richt und Erziehung bilden ein systematisches Beziehungsge-
flecht, dessen moglicher Beitrag zur Uberwindung der tenden-
ziellen Trennung von Rationalitit und Moralitét in der Schule
zu erfragen ist. Diese Frage nimmt die Systematik PETZELTS
nicht unter dem Gesichtspunkt ihrer Architektonik, sondern
unter dem Gesichtspunkt ihrer konstruktiven Beziige flir die
Schulpraxis in den Blick.

Uberschaut man das Ganze der PETzELTSchen Pidagogik,
dann fillt auf, dall er wie kaum jemand sonst das Recht auf
Unabhingigkeit des Lernenden im Denken wie im Handeln

34 Auf die eigenstindige Aufgabe einer transzendental-kritisch
orientierten Pidagogik in Abgenzung zu anderen pidagogischen
Theorieansitzen und -traditionen kann hier nur hingewiesen wer-
den, ohne sie in diesem Rahmen weiter entfalten zu kénnen. Hier
mubB der Hinweis auf einige wenige Beitridge zur Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Positionen und Traditionen genligen:
FiscHER 66a, 68; FUNKE 66, 68; HEITGER 74, 77a, 78, 79a; KUNERT
73, 77, Lowiscu 71, 74, 79; PopeeL 78; RunLorr 72a, 83, 83a.
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herausstellt. Fiir den Unterrichts-und Erziehungsprozef} hat
das weitreichende Konsequenzen und zwar zunichst nega-
tive:

1. Dem Lehrer bzw. Erzieher ist jede Form der dogmatischen
Einwirkung auf das Wissen und der manipulativen Einwir-
kung auf das Verhalten untersagt, wenn er sein Handeln als
padagogisches verstehen will. Er muf alles unteriassen, was
die Aktivitit des Subjekts im Prozel3 des Wissens- und Hal-
tungserwerbs und des Handeln-Lernens verhindert, ver-
kiirzt oder unterlduft.

2. Diese Zuriickhaltung gilt auch fiir das Ziel des pddagogi-
schen Handelns. Ein lernzielorientierter Unterricht, bei
dem die Schiiler an einer Kette von Feinzielen zu einem
Endziel gefiihrt werden, ist aus der Sicht dieser Theorie
ebenso unzuldssig wie eine Verhaltenstherapie, bei der
iiber eine Kette von Verhaltensmodifikationen ein ge-
wiinschtes Endverhalten konditioniert wird (zur weiteren
Kritik des lernzielorientierten Unterrichts vgl. REGEN-
BRECHT 74; KECck 83).

3. Da nach PETZELT Bildung grundsitzlich Selbstbildung ist,
bedeutet das, daf3 jede Form von piddagogischer Technolo-
gie, die bestrebt ist, dem Subjekt die individuelle Anstren-
gung der eigenen Aktivitit abzunehmen oder zu erleich-
tern, dem Bil dungsprozel zuwiderlduft. Technologische
Verfahren, wie sie in bestimmten Theoriepositionen vorge-
schlagen werden (z.B. BREZINKA 71, 76, 78; ROSSNER 75, 79)
sind demnach eher dazu geeignet, Bildung zu verhindern
als zu befordern.

Freilich reicht der Abweis von bestimmten Praxisformen, die
sich als pddagogisch ausgeben, nicht zur Konstituierung einer
padagogischen Praxis hin. Dazu sind positive Entscheidungen
notig, d.h. etwa fiir die Schule, dal Festlegungen in didakti-
scher, unterrichtsmethodischer und organisatorischer Hin-
sicht erfolgen miissen, wenn die Schule ihren Bildungsauftrag
erfiillen soll. Konnen solche Bestimmungen im AnschluB3 an
die piddagogische Theorie von PETZELT iiberhaupt getroffen
werden?

Die Antwort lautet: Ja, aber die Entscheidungen kénnen nicht
von der Theorie abgeleitet werden, sondern sich ,,nur“ an ihr
orientieren. Das ist so zu verstehen: Die transzendental-kriti-
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sche Pidagogik forscht gemél ihrem Selbstanspruch nach den
Bedingungen der Moglichkeit von pddagogischer Praxis, sie
will keine Praxis konstruieren. Ihr Erkenntnisinteresse ist auf
die Prinzipien richtigen Denkens und Handelns gerichtet, auf
die GesetzmiBigkeiten der theoretischen und praktischen
Vernunft. Das ist insofern ein praktisches Interesse, als es dar-
auf gerichtet ist, die Vernunft an sich selbst zu binden. Das be-
deutet: Wenn diese Piadagogik in theoretischer Absicht die Ak-
tivitdt des Subjekts als konstitutives Moment fiir Wissen, Hal-
tung und Handeln ausweist, dann ist zugleich ihr praktisches
Interesse darauf gerichtet, die subjektive Aktivitit der Erken-
nenden, Urteilenden und Handelnden im padagogischen Pro-
zel3 zu beférdern.

Dabei ist die ,,pddagogische Theorie als methodische Durch-
dringung des piddagogische Handelns . . . stets eine Theorie fir
dieses Handeln, Theorie fiir die Praxis“ (JOHANNSEN 25, 20).
Die systematische Theorie will dem Handelnden helfen, seine
Entscheidungen verantwortlich zu treffen, ,,indem sie ihm je-
ne Prinzipien bewuBit macht, in deren Befolgung er sein Tun
verantworten kann, etwa das Prinzip des Dialogischen in aller
pddagogischen Fithrung, wann und wo diese auch statthabe®
(HriTGeR 87, 76). Die Theorie kann die Entscheidung jedoch
nicht abnehmen, da sie erst unter den realen Bedingungen der
jeweils einmaligen Situation fallig werden.

Allerdings steht es nicht nur dem ,,Praktiker®, sondern auch
dem Theoretiker zu, sich fiir eine bestimmte Konkretion der
Theorie und eine damit verbundene Realisation von Praxis
aus guten Griinden zu entscheiden und dafiir werbend einzu-
treten, wenn es seinem Fiirwahr- und Fiirguthalten entspricht.
Esgehort daher auch zur transzendental-kritischen Padagogik,
wdaB sie sichim Unterscheiden und Analysieren verschiedener
Aussagen unter dem vorher definierten transzendentalen
Apriori entscheidet” (LOWISCH 1971, 41) und sich zu dem be-
kennt, was ,sie fur pddagogisch verniinftig und an der Zeit er-
achtet“ (F1SCHER 83, 674). Es muf} nur deutlich sein, dal} eine
solche Entscheidung keine logisch zwingende und von da-
her mit Anspruch auf verbindliche Geltung auftretende Ablei-
tung aus der Theorie darstellt. Jede zeithafte Bestimmung
des piddagogisch Angemessenen bleibt der jeweiligen Ent-
scheidungsautonomie der Praxisverantwortlichen tiberlassen,
und — vor allen Dingen —sie bleibt stets kritisier- und {iberhol-
bar.
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Wenn man diesen Zusammenhang von theoretischer und
praktischer Pddagogik beachtet, dann zeigt sich, daB PETZELTS
ansonsten streng logische Argumentation an den Stellen
schwicher wirkt, an denen er seine prinzipiellen Uberlegun-
gen beispielhaft konkretisiert. Das ist etwa dann der Fall, wenn
er als mogliche Haltungen des Subjekts z.B. Flei3, Faulheit,
Gleichgiiltigkeit, Sorglosigkeit, Aufmerksamkeit oder Nach-
lassigkeit als mogliche ,,Haltung des Ich im Sinne von gut und
schlecht” nennt (P4, 21). Aus dem Gesamtzusammenhang der
Systematik PETZELTs heraus betrachtet wird hier die Aufgabe
der Haltungsbildung unverstiandlicherweise auf konkrete Tu-
genden verengt. BENNER weist zu Recht darauf hin, daB3 es ein
Unterschied sei, ,,ob der Zogling als Schiller mit Fleif3 seine
Lektionen in Naturwissenschaft, Wirtschaftskunde, Literatur-
kunde und politischer Geschichte absolviert oder ob er den
Verwertungshorizont der Naturwissenschaften in der Tech-
nik, die Funktion 6konomischer Gesetzmafigkeiten im funk-
tionalen Rahmen eines Gesellschaftssystems, die Aussagen
der Dichtung iiber sittliche und politische Probleme und die
politische Bewiltigung der Vergangenheit und Gestaltung der
Zukunft reflektiert, seine Einstellungen in Einklang mit seinen
Uberlegungen und Erfahrungen bildet und praktisch bezeugt®
(BENNER 73, 238). Es scheint in der Tat zu kurz gegriffen, wenn
das Werten als subjektives Komplement zum Erkennen auf
bloBe Ordnungstugenden reduziert wird, die im Hinblick auf
das Handeln, auf den Umgang mit dem Erkannten kaum Be-
zlige ergeben. Man hat den Eindruck, daB PETZELT vorrangig
die sachbestimmte, auf gegenstiindliche Erkenntnis gerichtete
Aktivitdt im Blick hat, wenn er Beispiele fiir die erzieherische
Kehrseite des Unterrichtsprozesses nennt. ,,Als generelle Hal-
tung eines am fachspezifischen Wissen ausgerichteten Ler-
nens kommen dabei vor allem unterrichtsbezogene Ord-
nungstugenden in Frage“ (BENNER 73, 239).

Diese Hypertrophierung der sachbestimmten unterrichtlichen
Dimension, in deren alleinigen Dienst auch das Erzieherische
zu stehen scheint, und die damit einhergehende Verkiirzung
seiner eigenen systematischen Theorie wird wiederum erst
verstdndlich vor dem Hintergrund des personlichen Schicksals
von PETZELT. Nach den erschiitternden Erfahrungen der wahr-
heitsverbiegenden Folgen von zwei totalitdren politischen Sy-
stemen galt sein ganzes Streben, die Gegenstinde der Er-
kenntnis in ihrer Unverfilschtheit und Reinheit wieder zur
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Geltung zu bringen. In seinen Augen war dies mehr als eben
nur eine sachliche Aufgabe; das Streben nach unverfilschter
Erkenntnis, nach richtigem Wissen, nach Wahrheit war fur ihn
gerade nach den Jahren des Totalitarismus eine héchst morali-
sche Aufgabe, zu deren Erfiillung bestimmte Ordnungstugen-
den ihm unbedingt erforderlich schienen: , Es gibt keinen ho-
heren Sinn des Lernens, als den, daB jemand im Dienste des
Lehrgutes mit reinen Hinden arbeiten gelernt hat“ (P4, 103).
DaB es sich dabei letztlich um dieselben Ordnungstugenden
handelt, die zuvor schon von den totalitdren Regimen zu Si-
cherung der Unwahrheit gefordert wurden, mutet zwar in ge-
wisser Weise als Ironie des Laufs der Geschichte an, beweist
aber geradezu die von PETZELT immer wieder herausgestellte
und von seinen Schiilern immer wieder unterstrichene Not-
wendigkeit, dem eigenen, allemal auch zeitverhafteten Den-
ken gegeniiber selbstkritisch zu sein und unablissig nach dem
Wahren und Guten weiter zu fragen.

Die eigentliche zeitiiberdauernde Leistung von PETzELTS Pad-
agogik besteht trotz zeitgebundener Verkiirzungen darin, den
grundsitzlichen Zusammenhang von Unterricht und Erzie-
hung so herausgearbeitet zu haben, daB die Vorstellung, man
konne in der Praxis nur unterrichten oder nur erziehen, nicht
zu halten ist. Jeder Unterricht erzieht, und jede Erziehung un-
terrichtet, da jeder pidagogische ProzeB die gesamte Lernakti-
vitdt des Subjekts anspricht. Dabei werden richtige Erkennt-
nisse und gute Haltungen nicht ,,einfach“ vermittelt, sondern
das lernende Subjekt selbst verfiigt {iber den Prozel3 des Wis-
senserwerbs, Haltungsgewinns und in seiner Konsequenz
auch liber den Zusammenhang von rationaler Erkenntnis und
moralischem Handeln. ,Anders ausgedriickt: Das Verhiltnis
zwischen Haltung und Wissen liegt allein in der Macht des ler-
nenden und Haltung suchenden Ich. Es ist weder in Abhingig-
keit vom Lehrgut noch erst recht nicht in Abhingigkeit vom
Lehrer zu denken, es ist weder eine Wirkung einer vorange-
gangenen Haltung, noch etwa eine Folge dunkler ,UnbewuB-
theiten®, es ist ebensowenig eine ,Ausstrahlung‘ des Gegen-
standes® (P4, 30). Der Zusammanhang von Sachlichkeit und
Sittlichkeit wird erst durch eine spezifische Aktivitdat des Sub-
jekts bewuBt geklirt, die PETZELT als ,,Werten® bezeichnet.

Unter Anspielung auf HERBART kann PETZELT deshalb formu-
lieren: ,Nunmehr entscheidet sich der erzichende Unterricht
und das unterrichtende Erziehen in der Art der Zusammenge-
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horigkeit anders, als man es nicht selten gemeint sieht, wenn
man vom Unterricht eine erzichende Wirkung annimmt . . .
Wir haben dargelegt, daB3 der Akt dieses Band zu gestalten hat
... Darum trifft er, so konnen wir jetzt schlieBen, das Band zwi-
schen dem eigenen Ich als sittliche Einheit und dem Gegen-
stande als Sachverhalt. Also vollzieht der wertende Akt, er al-
lein, die Einheit zwischen dem Ich und dem Gegenstindli-
chen, und wo immer sie fixiert wird, da liegt Wertung vor“ (P1,
224). Mit anderen Worten: Erst durch die spezifische Aktivitét
des Wertens vereint das Subjekt Unterrichtliches und Erziehe-
risches, erschlie3t er sich einen ,,Gedankenkreis®, der die ,Rei-
he der Erkenntnis® und die , Reihe der Teilnahme*“ (HERBART)
aufhebt.”

Hervorzuheben ist, dal es bei PETZELT einen ,erziehenden
Unterricht* nicht neben anderem Unterricht gibt. Sein Kon-
zept eines ,.erziehenden Unterrichts® gilt fur jeden Unterricht
schlechthin, da es immer um die Aktivierung des Subjekts in
drei nicht voneinander ablosbaren Aspekten geht: Wissen,
Haltung und Handeln. Das schlieft nicht aus, wie im vierten
Kapitel noch gezeigt wird, da3 in der Schule bestimmte Unter-
richtsformen eingefiihrt werden konnen, die jeden Aspekt in
besonderer Weise akzentuieren, Grundsitzlich aber ist der
werziehende Unterricht® im Verstindnis PETZELTS der einzig
mogliche piadagogische ProzeB.

2.3. Konklusion

HERBART und PETZELT sind vereint in der Uberzeugung, dafl
Unterricht und Erziehung zwei zusammengehorige Prozesse
darstellen, die sich wechselweise bedingen. Geht HERBART ex-
plizit davon aus, da3 dem Unterricht dabei ein Prirogativ ge-
bithrt, d.h. daBl dem Unterricht eine erzieherische Qualitit zu-
kommt, sofern die Inhalte des Unterrichts auf eine besondere

35 Dietrich BenNERr weist ausdriicklich auf diese Korrespondenz von
HERBART und PETZELT hin (BENNER 73, 242), ohne jedoch die syn-
thetische Leistung des Wertens zu erwihnen. Das ist besonders
deshalb iiberraschend, weil das Werten in der Systematik
PETZELTS einen nicht zu ibersehenden und vor allen Dingen auch
umfinglichen Stellenwert einnimmt.
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Weise vermittelt, d.h. dsthetisch dargestellt werden, so ist Un-
terricht und Erziehung fir PETZELT ein identischer ProzeB, der
nur in analytischer Hinsicht nach seinen beiden Aspekten be-
trachtet, aber praktisch nicht geschieden werden kann. Die
Verbindung von Wissen, Haltung und Handeln (PETZELT)
bzw. Erkenntnis, Interesse und Teilnahme (HERBART) ge-
schieht jedoch in jedem Fall als selbsttitige Leistung des ler-
nenden Subjekts.

Freilich sind auch gravierende Unterschiede zwischen HERr-
BART und PETZELT nicht zu {ibersehen. Die von KANT postu-
lierte Autonomie des Subjekts wird zwar in jedem Fall rezi-
piert, aber sie hat in jedem System einen unterschiedlichen
Stellenwert. Fiir HERBART stellt die Autonomie des Subjekts,
seine Moralitit, das in der Zeit zu erreichende Ziel aller Erzie-
hung dar. Unter dem Anspruch dieses als real erreichbar ge-
dachten Ziels erscheinen Wissen-vermittelnde und Verhalten-
disziplinierende MaBlnahmen gerechtfertigt, die den Weg zum
Ziel sichern sollen. Fiir PETZELT ist die Autonomie des Sub-
jekts dagegen die Bedingung der Moglichkeit aller Unterrichts-
und Erziehungsprozesse. Sie ist fiir ihn im strengen Sinne kein
Ziel, sondern als Prinzip immer schon ,wirksam®. Pddagogi-
sche Prozesse sind fiir ihn allerdings notwendig, um die Entfal-
tung der Autonomievoraussetzung unter den situativen Be-
dingungen der jeweiligen geschichtlich-gesellschaftlichen
Epoche zu gewihrleisten.

Aufgrund dieser unterschiedlichen, bei HERBART eher empiri-
schen und bei PETZELT eher transzendentalen Sichtweise
liegen auch die Akzentuierungen im interpersonalen Unter-
richts-und ErziehungsprozeB auf verschiedenen Seiten
des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses. So 1iB8t HERBART keinen
Zweifel daran, ,,dal3 mit dem Gedeihen des wahrhaft vielseiti-
gen Unterrichts auch fiir die Richtigkeit des Charakters schon
gesorgt ist* (H2, 102). Diese Dominanz des professionell
veranstalteten Unterrichts im Hinblick auf die Erziehung hat
bei seinen als HERBARTianer bezeichneten Nachfolgern zu
sehr rigiden und normierenden Unterrichtsverfahren ge-
fuhrt. PETZELT setzt dagegen ganz auf die sich-selbst-
unterrichtende und sich-selbst-erziehende Lernaktivitit des
Subjekts, die in dreifacher Differenzierung vom Lehrer an-
geregt und unterstiitzt wird. Wissens-, Haltungs- und Hand-
lungskompetenz sind Aufgaben eines Unterrichts, der im-
mer zugleich auch erzieht. Eine besondere Veranstaltung
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wie die der Zucht ist aus PETZELTs Sicht im Prinzip un-
notig,

Die Unterschiede der beiden Systematiken sind freilich auch
im Kontext ihrer Entstehungszeit zu sehen und zu verstehen.
HerBART nimmt die Herausforderungen der gerade angebro-
chenen Moderne auf und versucht, eine entsprechend ,,mo-
derne“ padagogische Theorie zu entwickeln, die den Men-
schen aufdie sich durch Wissenschaft und Technik veridndern-
de Lebenswelt rational vorbereiten und dadurch zu einer mo-
ralischen Lebensfihrung in ihr befdhigen will. Unter der For-
mel ,Erfahrung und Teilnahme®, die der erziechende Unter-
richt ,vielseitig“ und ,interessiert” erweitern soll, bringt HER-
BART diese doppelte Aufgabe des piadagogischen Handelns fiir
die Neuzeit auf den Begriff. Er konnte sie noch ,,ungebrochen*
optimistisch einschitzen; er glaubte gar an einen moralischen
Fortschritt, der sich mit der Differenzierung des rationalen
Wissens einstellen sollte, sofern der Lehrer den Lehrstoff
Lasthetisch® darbot, also nicht schon in Verkniipfung mit be-
stimmten Zwecksetzungen vermittelte.

Rund 150 Jahre spiter unterscheidet sich PETZELT zwar nicht
in der konkreten Bestimmung der padagogischen Aufgabe,
wenn auch er die Bildung des Menschen auf die rationalen und
moralischen Anforderungen des wissenschaftlich-technisch
bestimmten Lebens bezieht. Aber die extreme Erfahrung des
Zweiten Weltkriegs und seiner Folgen, die perfektionierte Ra-
tio der Kriegsfiihrung und die defizitire Moral der Menschen-
vernichtung lassen ihn nach rationalen und moralischen
Bezugspunkten flir den Bildungsbegriff suchen, die dem un-
mittelbaren Zugriff und der Verzweckung durch den Men-
schen enthoben sind. DaB3 eine bloB zweckfreie, d.h. ,dstheti-
sche Darstellung der vielfiltigen Lehrgiiter diesem Anspruch
nicht gerecht werden kann, liegt fiir ihn auf der Hand. Im Ge-
genteil: PETZELT hebt ausdriicklich hervor, dalB Fragen des
Zweckes und Wertes auch zur unterrichtlichen Auseinander-
setzung mit den Lerngegenstdnden gehoren. Dabei fordert er,
dal die Auseinandersetzungen niemals am herrschenden
Zeitgeist, sondern nur an den regulativen Ideen der Wahrheit
und des Guten angebunden werden dirfen.

Gemeinsam ist beiden Systemen jedoch der Gedanke, daB3 die
moralische Urteilskraft nur durch eine bestimmte Art und Wei-
se des Unterrichis gebildet werden kann. Wenn die unterrichts-
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methodische Lehreraktivitit die Schiileraktivitit freisetzt und
die Schiiler selbsttdtig den methodischen Weg zur Losung und
Bewertung der Unterrichtsaufgaben beschreiten kodnnen,
dann entfalten sich Rationalitdt und Moralitiit. Die von HER-
BART geforderte ,dsthetische Darstellung® der Lerngegenstin-
de kommt diesem Anspruch insofern entgegen, als sie die Ver-
mittlung der Sachen ,offen“ liBt fiir eine Bewertung und
Zweckgebung durch den Schiiler. Auch wenn der Lehrer dabei
eine anspruchsvolle Aufgabe hat, so werden Ratio und Moral
doch nicht durch seine unterrichtsmethodische Leistung, son-
dern erst durch die werturteilende Aktivitdt der Schiiler zu-
sammengehalten. Man darf sie als das ,,missing link“ zwischen
rationalem Wissen und moralischem Handeln ansehen.

Allerdings ist mit diesen Uberlegungen zwar viel, aber noch
nichts , Entscheidendes” fiir die Praxis gewonnen. PETZELTs
dreifache Differenzierung der Lernaktivitit, die auf Wissen,
Haltung und Handeln gerichtet ist, erscheint formal iiberzeu-
gend, da sie dem Prozel3 des Wertens einen logischen Ort in
der padagogischen Systematik einrdumt. Aber zur moglichen
Konstruktion einer entsprechenden Praxis gibt sie nichts Kon-
kretes her. Denn eine ,,Ableitung” von praktischen MafBnah-
men aus einer prinzipienwissenschaftlichen Theorie ist —inso-
weit ist PETZELT konsequent — auch nicht moglich. HERBARTS
dreifache Differenzierung der ErziehungsmaBnahmen in Kin-
derregierung, erziehenden Unterricht und Zucht verweisen
dagegen besonders in der Interpretation von BENNER auf die
Praxis. Sie konnten daher Anregungen bieten, unterrichtsme-
thodische ,,Gegenstiicke“ zum PETZELTschen Aktivitdtsbegriff
zu bestimmen — gewil eine zum jetzigen Stand der vorliegen-
den Argumentation ,kiihne“ Hypothese, zumal die sogenann-
te Kinderregierung immanente Legitimationsprobleme auf-
wirft.

Daher ist die Frage noch offen, wie der Proze3 des Wertens
und Normentscheidens in Schule und Unterricht unter den
heutigen Bedingungen und Erwartungen tatsachlich einbezo-
gen werden kann. In dieser Hinsicht bleiben die Ausfiihrun-
gen von PETZELT in der Tat vergleichsweise vage und unbe-
stimmt, Wenn hier dennoch als erstes Fazit festgehalten wird,
daf3 das eigene Werten und Normentscheiden eine notwendi-
ge Lernaktivitit darstellt, dann muBl im folgenden genauer
nach den Moglichkeiten ihrer Entfaltung in Schule und Unter-
richt gefragt werden.
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Im folgenden Kapitel wird dieser Frage nachgegangen, indem
verschiedene Konzepte in exemplarischer Auswahl und syste-
matischer Differenzierung aufgegriffen und kritisch gewiirdigt
werden.
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3. Ansitze zur Wert- und
Normorientierung in Schule
und Unterricht

In den letzten Jahren hat es verschiedene Konzepte und prak-
tische Versuche gegeben, ,Werte®“ bzw. das ,Werten“ in Schu-
le und Unterricht einzubringen. Damit ist stets eine erzieheri-
sche Intention verkniipft worden: Durch die Begegnung und
Auseinandersetzung mit Werten und dem Problem des Wer-
tens sollten die Haltung und das Handeln der Schiiler positiv
beeinfluflt werden. ,Wertorientierter Unterricht macht ernst
mit dem Erziehungsauftrag der Schule“ (SCHRODER 78, 28) —
so lautete eine optimistische Parole.’

| Die Einsicht, daB eine Auseinandersetzung mit Werten auch zur
Aufgabe des Unterrichts gehort, ist freilich nicht ein so selbstver-
stindliches Gemeingut, wie hier der ,Einfachheit“ halber unter-
stellt wird. Es wiire gewiB} eine interessante und lohnende Analyse,
den Begriindungszusammenhingen von positivistischen Unter-
richtsauffassungen, die die Wertauseinandersetzung als Unter-
richtsaufgabe ausdriicklich ablehnen, nachzugehen. Ohne daf} in
dem hier begrenzten Untersuchungsrahmen der argumentative
Nachweis geliefert werden kann, diirfte sich aber in den entspre-
chenden Legitimationskontexten der immanente Widerspruch
aufzeigen lassen, dafB3 die jeweiligen positivistischen Unterrichts-
auffassungen selber auf Wertsctzungen grilnden und Geltungsan-
spriiche erheben, die — folgt man den vertretenen Auffassungen —
eigentlich nicht zu legitimieren sind. Das gilt insbesondere fiir sol-
che Unterrichtsauffassungen, die dem Wissenschaftsmodell des
sogenannten Kritischen Rationalismus (ALBcrT 73; PoppER 73)
verpflichtet sind. Bei ihnen wird unter Berufung auf das Postulat
der Wertfreiheit dennoch ,offen oder geheim — von einer doch
wieder niheren Wesensbestimmung des Erzichungsvorgangs Ge-
brauch gemacht . . . Eine ,Metaphysik‘ steht immer dahinter*
(FunkE 68, 71). Als Beispiele fiir solche vermeintlich wertfreien
Unterrichtsauffassungen seien hier die ,,Kybernetische Didaktik*
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Die aktuelle Besinnung auf Werte und Normen als mogliche
und notwendige Bezugspunkte des Unterrichts wurde im we-
sentlichen veranlaBt , durch negative Erfahrungen mit der Le-
bens- und Erziehungspraxis in sdkularisierten pluralistischen
Gesellschaften®, wie BREZINKA in jiingster Zeit festgestellt hat
(BRrEZINKA 90, 372 f).” Solche Negativerfahrungen sind etwa
seit dem geistig-politischen Umbruch Ende der sechziger Jah-
re zunechmend bewuBt geworden und haben dazu gefiihrt, dal3
die offentliche Schule, deren Selbstverstdndnis mehr oder we-
niger auf dem Postulat des Pluralismus beruht, in eine Krise
geriet. Denn ihr ,traditionelles”, mehr oder weniger durch die
Geisteswissenschaftliche PAdagogik geprigtes Aufgabenver-
stindnis beinhaltete im wesentlichen die Weitergabe oder bes-
ser die Tradierung von kulturellen Werten. Gerade dieses Ver-
stdndnis wurde aber durch das herrschende Puralismusgebot
zunehmend in Frage gestellt. Denn eine strikte ,,meinungs-
und wertbezogene Neutralitit bezliglich der Erziehungs- und
Unterrichtsinhalte, der Erziehungs- und Unterrichtsmethoden
und der Haltung der Lehrer®, wie sie der Pluralismus nun ein-
mal fordert (LowiscH 82, 22), vereinbarte sich nicht mehr mit
dem Anspruch, firsorglich ausgewihlte und fiir bedeutsam er-
achtete Kulturinhalte der jungen Generation vermitteln zu

(Cugk 70; 81) und die ,Lernzielorientierte Didaktik“ (MOLLER 73;
81) genannt, die beide von pragmatischen Werten (Instrumentali-
tdat und Effektivitit) zur Fundierung des pidagogischen Prozesses
ausgehen, ohne sich selber diese Wertsetzungen einzugestehen,
2 Der ,Wertgedanke® hatte allerdings schon einmal ,Konjunktur®
am Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts. Ursache war
damals wie heute ein sogenannter ,, Wertwandel®, der von Jonas
CouN 1932 folgendermaBen auf den Punkt gebracht wurde:
~Zweckrationale Arbeit und Verlust der Werte . . . diese Formel
faBt die Not der Gegenwart am kiirzesten zusammen . . . Zweckra-
tionales Denken und Arbeiten ist abstrakt, traditionsfeindlich. Da-
her haben sich im engsten Zusammenhang mit ihm das (iberkom-
mene Ethos, die feste Sitte und die Lebensform iiberall gelockert;
es gibt sehr wenig Selbstverstdndliches mehr, das von Kindheit an
uns zugehorig, uns wie ein erworbener Instinkt gefiihlsméBig zum
Handeln nach uns innewohnenden, ungedachten Werten bestim-
men konnte . . . Die Frage nach den sinnbestimmenden Werten
wird (daher zur) Lebensfrage” (Coun 32, 6).
Mehr als 50 Jahre danach sind heute das Thema ,, Wertorientierun-
genim Wandel“ und die These, ,,dal der technische Fortschritt ei-
ne Abwertung traditioneller Tugenden begiinstigt“ (KLAGES 84)
offenbar immer noch aktuell.
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wollen. Im Gegenteil, man hielt die mit dem Unterricht ver-
mittelten Werte und Normen sogar fiir unerwiinschte Beglei-
terscheinungen, fiir , Sozialisationseffekte“ eines ,,heimlichen
Lehrplans® (ZINNECKER 75).

Die Versuche zur Auflésung dieses Dilemmas setzten in der
Bundesrepublik mit groferer offentlicher Aufmerksamkeit
etwa zu Beginn der siebziger Jahre ein. Der damalige bayeri-
sche Kultusminister Hans MAIER forderte 1972 die ,,Wieder-
gewinnung des Erzieherischen“ in der Schule, und sein baden-
wiirttembergischer Kollege Wilhelm HAHN verlangte 1978
auf einem gleichnamigen Kongre den ,Mut zur Erziehung“ —
zwel Beispiele fiir bildungspolitische VorstoBe, um der Schu-
le wieder zur ,Wertorientierung® zu verhelfen. Eine zusitz-
liche Motivation erfuhren damals solche politischen Bestre-
bungen durch den Terrorismus, fir den u.a. die defizitire
Vermittlung von ,,Grundwerten® in der Schule verantwortlich
gemacht wurde (vgl. BREZINKA 90, 375 f). Alle diese Bestre-
bungen hatten aber keine weitergehende Bedeutung fiir die
Schulen der Bundesrepublik, da sie von der Erziehungswis-
senschaft mehr oder weniger als ,reaktiondr® eingeschitzt
wurden.

Die (Riick-)Besinnung auf die (moral-)erzieherische Di-
mension des Unterrichts und die Versuche, sie Uber eine
wie auch immer geartete ,Wertorientierung“ in der Schule
zu installieren, sind in der Bundesrepublik erst in einem gro-
Beren Mafistab in Gang gekommen, als die in anderen
Lindern betriebenen Forschungen zur moralischen Er-
ziehung auch hier bekannt und verbreitet wurden. Insbe-
sondere ,die von den U.S.A. in die Bundesrepublik hinein-
wirkende KoHLBERG- Diskussion um die Entwicklung der
moralischen Urteilskraft erlaubte dann auch all denen eine
positive Einstellung gegeniiber Fragen der Moral, die die
vorhergehende Auseinandersetzung eher als Erstarken
konservativer Positionen interpretiert hatten. ,Werteerzie-
hung‘ wurde ein gidngiges Thema. . . Man war sich einig in dem
Ziel, diesen Bereich der Schule neu zu erschlieBen® (PETERS
87, 1).

Die verschiedenen Ansitze, Schule und Unterricht durch eine
LWertorientierung“ erzieherisch zu akzentuieren, kénnen hier
nicht insgesamt rezipiert werden, Dazu ist ihre Zahl zu gro8.
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Sie lassen sich jedoch auf drei systematisch unterscheidbare
,Akzentuierungen® konzentrieren’:

— In bildungstheoretisch akzentuierten Ansitzen sollen die
Schiiler durch die Auseinandersetzung mit den vorherr-
schenden Werten eines kulturellen Zusammenhangs ,ge-
bildet* werden,;

— In organisationstheoretisch akzentuierten Ansitzen geht es
darum, daB die Schiiler bestimmte Lern- und Lebensfor-
men praktizieren sollen, denen wegen ihrer Wert- und
Normbezogenheit eine Wirkung auf die Haltung der Schii-
ler zugesprochen wird;

— In erziehungstheoretisch akzentuierten Ansétzen sollen die
Schiiler ihre Werthaltung kldren und ihre Werturteils- und
Normentscheidungsfahigkeit erweitern.

Zu jeder Akzentuierung werden im folgenden zwei exemplari-
sche Beispiele analysiert und kritisch gewiirdigt. Die Analyse
und Kritik der einzelnen Beispiele erfolgt im Hinblick auf die
Frage, ob sie die geforderte und systematisch begriindete Ver-
kniipfung von Rationalitit und Moralitit widerspruchsfrei ein-
losen kdnnen.

3.1. Bildungstheoretisch akzentuierte
Ansitze

Unter der Bezeichnung ,,bildungstheoretisch akzentuierte An-
sitze* fassen wir hier alle Versuche, Erziehung und Unterricht
iber die Auseinandersetzung mit ,,bildenden® Inhalten zu ver-

3 Hier wird der Ausdruck ,,akzentujert® verwendet, um deutlich zu
machen, daB3 es keine ,reinen“ Ansétze, sondern eben nur theore-
tische Akzentsetzungen gibt. Denn in jedem Unterrichts- und
Erziehungsproze3 lassen sich sozialisationstheoretische, bil-
dungstheoretische, organisationstheoretische und erziehung-
stheoretische Aspekte identifizieren und unterscheiden. Die je-
weiligen Argumentations- und Begriindungszusammenhinge der
verschieden akzentuierten Konzepte konzentrieren sich jedoch in
ihrem ,Kern“ nur auf einen bestimmten Akzent des Unterrichts-
und Erziehungsprozesses.
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kniipfen. Gemeinsam ist allen solchen Ansitzen die Vorstel-
lung, da3 der Erwerb ,wertvoller* Inhalte auch zu einer Verin-
derung der Haltung und des darauf bezogenen Handelns fiihrt,
d.h. erzieherische Wirkungen zur Folge hat.

»Klassische“ Variante einer solchen Vorstellung ist die Posi-
tion der Geisteswissenschaftlichen Didaktik, die in den funfziger
und frithen sechziger Jahren die padagogische Diskussion
mehr oder weniger fraglos beherrschte. Ihre fiir die Schule ent-
scheidenden Lehrstiicke bildeten die Lehrplantheorie Erich
WENIGERs und die daran gedanklich ankniipfende , Didakti-
sche Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung” von Wolf-
gang KLAFKI (58).}

In diesem lebensphilosophisch geprigten Theorieansatz wer-
den die Inhalte des Lehrplans als reprasentativer inhaltlicher
Ausschnitt aus der Kultur verstanden, der in exemplarischer
Weise zur Kultursicherung und -tradierung beitragen soll.
wDie Lehrplangestalter nehmen an, dal diese Inhalte, wenn
die betreffenden Kinder oder Jugendlichen sie sich zu eigen
gemacht haben, den jungen Menschen dazu befihigen wer-
den, in sich und zugleich in seiner Beziehung zur Welt ,eine
gewisse Ordnung herzustellen® (LiTT), ,Verantwortung zu
iibernehmen‘ (WENIGER), Lebensnotwendigkeiten zu bewilti-
gen und freie Lebensmoglichkeiten zu ergreifen. Die Bildungsin-
halte sollen solche Ordnungen bzw. Ordnungsmdglichkeiten,
Verantwortungen, unausweichliche Lebensnotwendigkeiten
und freie Lebensmoglichkeiten reprisentieren, und das heif8t
zugleich: den jungen Menschen fir Ordnungen (etwa rechtli-
che, soziale, sittliche), Verantwortungen (etwa mitmenschliche
oder politische), Notwendigkeiten (etwa die Beherrschung der
sogenannten Kulturtechniken, eines MindestmaBes an leben-
digem Wissen usf.), freie geistige Moglichkeiten (etwa die der
Freizeitgestaltung durch musische Betitigung und musischen
GenubB, der Berufswahl usw.) erschlieBen“ (KLAFKI 64, 14).

4 Die von Erich WENIGER vorgenommene Eingrenzung der didakti-
schen Fragestellung auf eine Theorie der Bildungsinhalte fiihrte
spiter zu einer begrifflichen Unterscheidung von ,,Didaktik im en-
geren Sinne“ und ,,Didaktik im weiteren Sinne“ (KLAFk1 63; 19 f1.).
Dies schien deshalb notwendig, weil in der sogenannten ,lern-
theoretischen Didaktik“ von Paul HEIMANN und Wolfgang ScHuLz
der Didaktikbegriff alle im Unterricht wirksamen Strukturmo-
mente umfassen, also nicht nur auf den Inhaltsaspekt begrenzt
sein sollte.
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Den Inhalten des Unterrichts wird so eine erzieherische Wir-
kung zugesprochen, die ihnen deshalb anhafte, weil es sich
ebenum , Werte“ handele. Da Werte aber nicht ein fiir allemal
feststehen, miisse vor dem Unterricht eine aktualisierende
Wert-Besinnung durchgefiihrt werden, die der Lehrer im Hin-
blick auf seine Schiiler vornehmen soll.’ Die Aufgabe der gei-
stigen Erneuerung der wertbestimmten Lehrplanentscheidun-
gen bezeichnet KLAFKI als ,,Didaktische Analyse®; er hilt sie
fur den , Kern der Unterrichtsvorbereitung® (KLAFKI 58). Die
wert-nachsinnende Unterrichtsvorbereitung soll von fiinf Fra-
gen geleitet werden, die im Unterschied zur auch geforderten
»Sachanalyse“ vorrangig auf die Ermittlung und Beurteilung
von Werten bezogen sind. Die Frage I nach dem ,gréfleren
Sinnzusammenhang® ist die Frage nach dem Stellenwert des
Lerngegenstandes in der Wertordnung, die als Kultur bezeich-
net wird. Die Frage Il nach dem Ist und Soll der Bedeutung des
Inhalts ,,im geistigen Leben der Kinder® ist die Frage nach der
vermuteten aktuellen Handlungsrelevanz des Lerngegenstan-
des, nach dem méglichen Wert also, den die Schiiler der Lern-
aufgabe tatsidchlich beimessen oder ihr heute beimessen sol-
len.® Die Frage III nach der ,Bedeutung des Themas flir die
Zukunft der Kinder“ ist die Frage nach dem Wert der Lernauf-
gabe flir kiinftiges Handeln.” Die Frage 1V nach der Inhalts-

5 Esist gerade das Verdienst der Geisteswissenschaftlichen Pddago-
gik, auf die Historizitit von Kulturwerten hingewiesen zu haben.
Statt einer Ausrichtung des pddagogischen Handelns auf ein alle-
zeit giiltiges, teleologisches Letztprinzip versucht sie stattdessen,
es an das ,Leben“ und seinen historischen Lauf zu binden.

6 Inder ,Neufassung der Didaktischen Analyse® formuliert KLAFK1
die Frage nach der Gegenwartsbedeutung vermeintlich priziser
»als Frage nach den von Kindern und Jugendlichen erfahrenen
und praktizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen in
ihrer Alltagswelt“. Damit will er stérker als frither zum Ausdruck
bringen, daf3 die Wertungen und Urteile der Schiiler ,immer
durch bestimmte Sozialisationsbedingungen unserer Gesellschaft
vermittelt (sind)“ (Krarki 81, 15). Allerdings scheint es sich hier
eher um einen Sprach- als um einen Inhaltswandel zu handeln.
Denn als wertbestimmende Instanzen gelten jetzt die ,,Sozialisa-
tionsbedingungen® und nicht mehr wie frither das ,geistige Le-
ben“, was aber letzten Endes identisch sein diirfte.

7 Man muf wiirdigend hervorheben, daBl diese Frage ausdriicklich
als radikal-kritische gemeint ist. KLAFK1 merkt dazu an, dal man
unter dem Gesichtspunkt des Wertes der Inhalte fiir die Zukunft
der Schiller ,,unsere Lehrpline einer scharfen Kritik unterziechen
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struktur ist die Frage nach den ,einzelnen Momenten des In-
halts als eines Sinnzusammenhanges®, die ,,in der Perspektive
der Frage- und Sinnhaltung“ der jeweiligen Schiiler beantwor-
tet werden soll. Die Frage V schlieBlich ist die Frage nach der
Veranschaulichung der Inhalte, die Frage also, wie der Lernge-
genstand flir das Kind fragenswert, d.h. wert-voll gemacht
werden kann (alle Zitate KLAFKI 64, 15 ff).

Auffillig ist, daB in diesem Didaktikverstandnis nur dem Leh-
rer die Aufgabe des (Be-)Wertens der Inhalte zukommt. Er be-
urteilt den (Stellen-)Wert der ins Auge gefaBBten Unterrichtsin-
halte im Zusammenhang umfassenderer Wertordnungen, er
miBt den Lernergebnissen eine Bedeutung fiir das jetzige und
kiinftige Leben und Handeln der Schiiler bei, er ,veranschau-
licht“ diese Werte. Dabei bleibt die Frage offen, durch welche
Aktivitit die Schiiler die in ihrem Wert ausgemachten Bil-
dungsinhalte erwerben kénnen. Wenn Werte als Werturteile
zu verstehen sind, die sich als Ergebnisse von Wertungspro-
zessen einstellen, dann diirfte das vorgiingige Werten des Leh-

sollte . . . man frage doch riicksichtslos, ob unter dem Kriterium
der Zukunftsbedeutung die Behandlung der verschiedenen vorge-
schichtlichen Kulturstufen oder die Einzelheiten der Volkerwan-
derung, die Kenntnis der einzelnen Staaten Stidamerikas oder der
Fliisse Spaniens, der Familien- und Gattungseinteilungen der Bo-
tanik, des groBten Teils der Operationen mit gemeinen Briichen,
breite Abschnitte der herkdmmlichen Grammatik, das Auswen-
diglernen der Reihenfolge der biblischen Biicher usw. zu rechtfer-
tigen ist“ (KLaFki 64, 17). Dem ist sicher formal zuzustimmen.
Allerdings machen gerade die vor mehr als 30 Jahren gewihlten
Beispiele heute aber auch deutlich, daB3 die Frage der Zukunftsbe-
deutung von Lerngegenstinden gar nicht im voraus entschieden
werden kann. So gab es zur Zeit, als KLaFki die Beispiele formu-
lierte, noch keinen schnellen Linienflugdienst, noch keine welt-
umspannenden Kommunikationsnetze und noch keine globalen
Wirtschaftsbeziehungen auf dem heutigen Niveau. In einer derart
weschrumpften® Welt kann sich dann aber die Kenntnis der Staa-
ten Stidamerikas durchaus als wert-voll erweisen.

So sehr man KraFx1 auch in seinem kritischen Anspruch zustim-
men muB, so wenig kann man seiner Einschitzung folgen, dal} die
Jrichtige® Auswahl der Unterrichtsinhalte schon die Bildung der
Schiiler garantiert. Gerade die Beispiele machen deutlich, da3 ei-
ne noch so kritische Auswahl der Lerngegenstinde den Bedingt-
heiten der Zeit verhaftet bleibt. Fiir eine Bildung im padagogi-
schen Sinne kénnen offenbar nicht die Inhalte ,,an sich® entschei-
dend sein.
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rers fiir den Erziehungsprozel3 der Schiiler zwar wichtig, aber
nicht entscheidend sein. Entscheidender dirfie vielmehr die
Art und Weise der Auseinandersetzung mit den Wertinhalten
sein, Das ist aber eine Aufgabe, die in der Geisteswissenschaft-
lichen Didaktik ,unter ferner liefen . . .“ rangiert. Fiir sie ist ,,die
Methode . .. immer etwas Zweites“ (WENIGER 62, 62), und das
padagogische Denken konzentriert sich ganz auf den ,,Primat
der Didaktik (im engeren Sinne) im Verhiltnis zur Methodik®
(KLAFKI 72, 55).

Die damit unterstellte Dominanz der Unterrichtsinhalte fiir
die Bildung der Schiiler wire nur dann zu legitimieren, wenn
der Geltungsanspruch der herrschenden Moral auf3er Zweifel
stiinde. Dies trifft aber nicht von vornherein zu. Denn Geltung
wird in erzieherischer Hinsicht vom Subjekt bestimmt. ,Das
Problem der Objektivitit sittlicher Normen, also der Wirklich-
keitsentsprechung und Subjektenthobenheit im Sinne eines
agere sequitur esse, 10st immer die Versuchung aus, dieses
»bassivistisch® in der Weise einer adaequatio intellectus ad
rem zu losen und sich damit dem naturalistischen Fehlschluf3
gefihrlich zu ndhern, das Sollen aus dem Sein logisch ableiten
zu wollen®“ (AHRENS 89, 828) —ein Dilemma, das mit der , Tele-
ologie des Seelenlebens® (DiLTHEY 71) als nicht hintergehba-
rem und nur hermeneutisch zu erhellendem Letztgrund be-
reits in der Grundstruktur der Geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik angelegt war und bis zum affirmativen Charakter der
,Didaktischen Analyse* durchschlug.® Fiir die Bildung als Ein-

8 Freilich liegt das Verstehen und Interpretieren dessen, was ist,
und somit auch dessen, was sein soll, in der individuellen Anstren-
gung des Hermeneuten. ,Der geisteswissenschaftliche Wahr-
heitsanspruch ist (deshalb) nur méglich, wenn der jeweilige Autor
fir sein individuell-personliches Eindringen in die Erziehungs-
wirklichkeit und sein Urteilen iiber sie offen oder stillschweigend
selbstverstindlich geltend macht, er habe die Erziehungswirklich-
keit tiefer, besser, vollstandiger oder irgendwie anders qualifiziert
verstanden® (RUHLOFF 80, 61). Da sich jeder auf ein zutreffendes
Verstidndnis berufen kann, kann es im Ergebnis zu divergierenden
Sinnverstdndnissen und Sinngebungen kommen, die wegen ihrer
Divergenz keinen allgemeinen, sondern nur einen relativen An-
spruch auf Giiltigkeit erheben kénnen. Diese Einschrinkung der
Allgemeingiiltigkeit lebensphilosophischer Aussagen trifft im iib-
rigen auch fur die Geisteswissenschaftliche Piadagogik selbst zu.
Denn ,sie ist ja bedingt durch eine spezifische historische Lage
und behauptet dennoch die Unbedingtheit ihres Standpunkts®
(F1SCHER 66a, 32).
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heit von Rationalitit und Moralitiit ist aber letztlich ,,nicht das
Entdecken, sondern das Machen® (RORTY 88, 23), hier die ei-
genstindige Aktivitdt des Wertens entscheidend. Gerade der
affirmative Grundzug der Geisteswissenschafltichen Didaktik,
der in einer aufgekldrten Gesellschaft auf wenig Verstindnis
stieB3, diirfte letztlich dafiir mitverantwortlich gewesen sein,
daB sie an das Ende ihrer Epoche geriet (vgl. DAHMER/KLAFKI
68).

Heute beherrschen zwei anders geartete bildungstheoretisch
akzentuierte Konzepte die Diskussion um die Verbindung von
Rationalitdt und Moralitit in Schule und Unterricht. Es han-
delt sich zum einen um den Ethikunterricht, der die Wertur-
teils- und Handlungsproblematik ausdriicklich zum Unter-
richtsgegenstand erhebt. Er verspricht, einen entsprechenden
Beitrag zur moralischen Bildung und Erziehung der Schiiler zu
leisten.

Zum anderen werden auch Konzepte einer Wertvermittiung
verireten, bei denen eine bestimmte Auswahl von Werten als
eigenstindiger oder begleitender Inhalt des Unterrichts fun-
gieren soll. Solche Vorstellungen verstehen sich selbst oft als
Beitridge zur ,Werterziehung®, wobei meist unklar bleibt, was
»Erziehung” hier genau heilen und wie sie praktisch statt-
haben soll. Oft verbindet sich mit den Konzepten zur sog.
Werterziehung ein besonderer Anspruch an den Lehrer, ,er-
zieherisch® titig zu werden, ohne genau zu sagen, welche un-
terrichtsmethodische Aktivitit er entfalten soll. Gemeinsam
ist solchen Ansétzen in der Regel die Vorstellung, da3 die Hal-
tung und das kiinftige Handeln der Schiiler dadurch gebildet
werden konnen, daf sie sich mit bestimmten Werten, vorzugs-
weise mit sogenannten Grundwerten, im Unterricht beschifti-
gen.

9 Die Einsicht, daB eine affirmative Pddagogik in einer aufgeklirten
Gesellschaft nicht mehr legitimiert werden kann, fithrte dazu, daB3
einige Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Piadagogik Modifi-
kationen der Theorie vornahmen und insbesondere die gegenaf-
firmative Kategorie ,Emanzipation® zu integrieren versuchten.
Ohne hier Einzelanalysen vornehmen zu kénnen, darf man ver-
einfachend sagen, daBl die Fortentwicklungen der geisteswissen-
schaftlichen Position im wesentlichen durch die Rezeption der
Kritischen Theorie erfolgten (vgl. BLaANKERTZ 71, 79; KraFk1 71,
81; MOLLENHAUER 70).
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3.1.1. Ethikunterricht

Ein bildungstheoretischer Ansatz, das Problem moralischer
Erziehung in der Schule zu 16sen, besteht in der Einrichtung
eines besonderen Faches, dem eine Prioritét in der Vermitt-
lung von Werten und Normen zukommen soll. Eine einheitli-
che Bezeichnung fir ein solches Fach hat sich bisher nicht
durchsetzen kénnen. Verbreitet ist dic Bezeichnung ,,Ethikun-
terricht”, die wir hier verwenden, aber auch ,,Philosophie“ und
»Werte und Normen®. Hiufig wird eines der so bezeichneten
Facher als Ersatz fir den Religionsunterricht angeboten. In
den Gymnasien Bayerns etwa ist ,Ethikunterricht fiir digjeni-
gen Schiller Pflichtfach, die nicht am Religionsunterricht teil-
nehmen® (STAATSINSTITUT 90, 1)." Dieser Unterricht ,strebt
ein werteinsichtiges Urteilen und Verhalten der Schiileran.. ..
Als Grundlage flir werteinsichtiges Urteilen und Handeln ver-
mittelt der Ethikunterricht Kenntnisse und Einsichten in be-
zug auf die verschiedenen, im Individualbereich und in der
Gesellschaft geltenden Normen und Werte“ (STAATSINSTITUT
90, 1).

10 Bayern erfulit damit ein Gebot der Landesverfassung, nach der ge-
mil Artikel 137 ein ,Unterricht tiber die allgemein anerkannten
Grundsitze der Sittlichkeit fur die Schiiler, die nicht am Reli-
gionsunterricht teilnehmen, einzurichten ist. Eine dhnliche For-
derung enthélt auch der Artikel 35 der Verfassung von Rheinland-
Pfalz. Eingerichtet wurde ein solcher Unterricht jedoch erst in den
siebziger Jahren, als die Zahl der Abmeldungen vom Religionsun-
terricht eine bedeutende Groe annahm. Eine derartige ,gesetzes-
miBige” Verkniipfung von Religions- und Ethikunterricht schadet
allerdings nach Ansicht von Karl Ernst Nipkow einerseits dem Re-
ligionsunterricht, ,,weil man eigentlich die Abmeldungsméglich-
keit als Zeichen der Freiheit verstehen . . . sollte . . . AuBBerdem wi-
re es fatal, wenn Schiller AnlaB hitten, den Ethikunterricht als in-
direktes Druckmittel der Kirchen zu interpretieren, die auf grofie-
re Teilnehmerzahlen im Religionsunterricht bedacht sind“. Sie
schadet andererseits aber auch dem Ethikunterricht. Denn ,die
ethischen Herausforderungen unserer Zeit sind . . . viel zu gewich-
tig, als dal man sie auf diesem Wege in Ankniipfung an das Ab-
meldeproblem zum Bestandteil des Lehrplans macht“ (Nirkow
81, 174 £)).

Auf einen wesentlichen Unterschied zwischen Religionsunter-
richt und Philosophieunterricht weist Theodor BaLLAUF hin: Der
HReligionsunterricht macht Aussagen mit absolutem Wahrheits-
anspruch . . . Der Philosophieunterricht kann nur kontemplativ,

144



Hinter der Einrichtung eines eigenstindigen Schulfaches fiir
die Vermittlung ethischer Anschauungen steht der Gedanke,
dall moralisches Handeln in erster Linie von einem spezifi-
schen sittlichen Wissen, d.h. von der Kenntnis von morali-
schen Werten und Normen und ihrer jeweiligen Begriindun-
gen abhingt. Das Problem der Einheit von rationalem Wissen
und moralischem Handeln soll hier durch die Auswahl von
»ethischen® Bildungsinhalten und ihre herausgehobene An-
ordnung in einem Lehrplan erfolgen. Ein solches Fach ,, Ethik*
bzw. ,Philosophie” solle dann gewissermafien als ,Bildungfer-
ment an der Spitze des Vielficherunterrichts® fungieren
(FiscHER/VOGEL 83, 8) und , die Erhebung des Moralischen
ins Gedankliche® gewahrleisten (BALLAUF 83, 172). Dies er-
scheint deshalb mdoglich, weil davon ausgegangen wird, dal
sich in der langen Tradition der Philosophie moralische
Grundprobleme herausgestellt haben, ,deren Nachdenken
uns weit iiber unseren Alltag und die Enge unserer jeweiligen
Situation hinausfiihrt. So gelangen wir erst in jenen umfassen-
den Interpretationshorizont, der Bildung kennzeichnen sollte“
(BALLAUF 89, 629). Dabei soll ,,die Kenntnis klassischer Posi-
tionen, Problemldsungen und Problemlosungsverfahren . . .
kein Selbstzweck sein. Im Gegensatz zu einer moglichen Hi-
storisierung des Unterrichts ist die Geschichte der philosophi-
schen Ethik kein eigenstindiges Leitziel, sie hat vielmehr
funktionale Bedeutung im Rahmen eines sach- und problem-
bezogenen Einiibens ethischen Denkens“ (HOFFE 79a, 128).

Freilich bleibt die Frage, an welchen konkreten Inhalten sich
die moralische Bildung vollziehen solite, bis heute umstritten.
Einigkeit besteht allenfalls darin, daB ,,der intellektuelle Brot-
korb von allem Anfang an sehr hoch gehiingt werden muf3“
(D1erRKES 83, 24). Deshalb besteht seit Beginn der Diskussion

nach- und bedenklich, infragestellend sein, mit metatheoreti-
schem Wahrheitsanspruch® (BaLrLaur 89, 630). Dem wird man in-
sofern zustimmen kénnen, als der Religionsunterricht es nicht zu-
erst mit Werten und Normen, sondern mit dem Evangelium zu
tun hat. Fiir die Theologie ist die Moral ein Zweites. Das hat sei-
nen (theologischen) Grund in der aller menschlichen Leistung zu-
vorkommenden Liebe und dem bedingungslosen Angenommen-
sein des Menschen durch Gott, die den Menschen dazu ,,bewe-
gen®, ein moralisches Leben zu fliihren. Das Fragen nach der Mo-
ralitit menschlicher Lebensfiihrung ist dagegen das Erste der
Ethik.
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um die Ethik bzw. Philosophie ein unausgesprochener Kon-
sens, daB ein solcher Unterricht zumindest dem Gymnasium,
wenn nicht sogar der Sekundarstufe II vorbehalten bleiben
soll. Dafiir spricht auch die didaktische Vorstellung, dal3 die
Beschdftigung mit ethisch-philosophischen Fragen an ,klassi-
schen“ Texten anzusetzen habe, um an ihnen die Konstanz
der Probleme von Mensch und Welt vorzufithren. Denn , die
Probleme, Lésungen und Methoden der philosophischen Tra-
dition sind keine bloB vergangenen, sondern sind die der Ge-
genwart und miissen als solche dem Schiiler deutlich gemacht
werden; weil sie die der Moderne sind und weil sie so funda-
mental sind, daB sie das Selbst- und Weltverstindnis des Men-
schen schlechthin betreffen” (REHFUS 89, 678). Dabei geht es
vor allen Dingen darum, mit Hilfe exemplarisch ausgewahilter,
»paradigmatischer” Texte die Schiiler in den ,,methodischen
Zweifel” einzuiiben, der ,in der Neuzeit an die Stelle der Of-
fenbarung trat“ (REHFUS 89, 679).

Freilich fuhrt ein methodischer Zweifel allein noch nicht zu
Handlungsorientierungen in einer wert- und normenunsiche-
ren Gesellschaft. Deshalb schldgt Ekkehard MARTENS , dialo-
gisch-pragmatischen® Ethikunterricht vor. Ihm geht es im Un-
terricht vorrangig ,,um die Losung praktischer Probleme einer
Handlungsgemeinschaft“ (MARTENS 79, 110); durch ihn soll
versucht werden, ,,zu den Problemen unserer Zeit auch Lo-
sungsmoglichkeiten anzubieten®, was eine Klarung der Frage
einschlieBt, wie ,,sich Normen fuir ein selbstverantwortliches
Handeln begriinden (lassen)* (MARTENS 86, 96). MARTENS ge-
steht zwar zu, daf3 solche Kldrungen eigentlich im Zusammen-
hang mit den Sachfragen im Fachunterricht gekldrt werden
miiten, weil heute kein Fach mehr ohne ,, Wertfragen-Diskus-
sionen“ auskommt, aber er meint zugleich, dal man ,bei der
Stoffmenge, die es in den einzelnen Fichern sowieso schon zu
bewiltigen gilt, und bei dem traditionellen Verstindnis der
Fachvertreter von den Aufgaben ihrer Disziplin kaum davon
ausgehen (kann), daB in den einzelnen Fichern schon ausrei-
chend Philosophie betrieben wird“; daher konnte gerade die
»Philosophie als eigenes Fach das notwendige fachinterne
Weiterdenken befordern (MARTENS 79, 131).

Ein ,Philosophieunterricht als Vermittlung von Subjektivitit
und Objektivitit, Emotionalitdt und Rationalitdt“ (MARTENS
79, 140) miiBte dann auf der Basis des ,,dialogischen Prinzips“
in dreifacher Weise erfolgen: ,als offenes Unterrichtsgesprich
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zur Kldrung der eigenen Interessen und Vormeinungen, als
Hinzuziehen von Dialogpartnern durch Zuhoren bzw. Lesen
von Texten und schlieBllich als Realisierung des dabei erhalte-
nen Dialogangebots durch Riickfragen, Reformulierung und
Problematisieren” (MARTENS 79, 140). Anders als fiir REHFUS
ist fur MARTENS die didaktische Auswahlfrage fiir den Erfolg
des Philosophieunterrichts weniger entscheidend als die spezi-
fische Art und Weise der Auseinandersetzung. Von daher ge-
winnt sein Ansatz eine Nihe zu den erziehungstheoretisch ak-
zentuierten Ansitzen.

Die Frage, welcher Vorstellung von Philosophieunterricht aus
pddagogischer Sicht eher zu folgen sei, braucht hier nicht ver-
folgt zu werden. Denn streng genommen handelt es sich nicht
um einen Gegensatz. SchlieBlich kénnen dialogische Ausein-
andersetzungen nicht ohne gegenstindliche Anlisse stattha-
ben, und die ,,paradigmatischen“ Texte entfalten nur dann den
ihnen zugedachten Bildungssinn, wenn sich an ihnen ein Dia-
log um die Geltung der mit ihm erhobenen und aus Griinden
zu bezweifelnden Anspriiche entziindet.

Freilich bleibt dabei die Frage nach dem praktischen Zusam-
menhang von Rationalitit und Moralitat ungelost. Zwar wird
man BALLAUF zustimmen konnen, wenn er sagt, daf3 ,,die Viel-
seitigkeit dieses Wissens um Philosophie . . . jeden behutsamer
in seinem Be- und Verurteilen werden lassen (diirfte)“ (BaL-
LAUF 89, 633). Wenn aber das Be- und Verurteilen nicht im
Huftleeren Raum geschehen und im ,,Prinzipiellen“ verblei-
ben, sondern auf Gegenstinde und ihre Handlungsrelevanz
bezogen sein soll, dann bleibt die Frage nach der Verkniipfung
des fachlich fundierten Wissens mit Wert- und Normfragen of-
fen. Da ,kein Philosoph . . . heute liber ein derart umfangrei-
ches Fachwissen (verflgt), dal} er auch nur die Voraussetzun-
gen von drei Fachdisziplinen bedenken konnte* (LASSAHN 83,
110), diirfte erst recht der Philosophielehrer iiberfordert sein,
wenn er die spezifischen ethischen Fragen der Schulficher in
seinem Unterricht aufgreifen wollte. Ein eigenstiindiger Ethik-
unterricht als Additiv zum im iibrigen unverinderten Fach-
unterricht durfte daher bei den Schiilern eher das rationale
Wissen liber Moral als die moralische Haltung und Hand-
lungsfihigkeit erweitern."

11 Wolfgang FiscHER weist darauf hin, daB ein eigensténdiger Philo-
sophieunterricht in der Schule u.U. noch nicht einmal die Ratio-
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Das Problem eines an den Uibrigen Fachunterricht ,angehing-
ten“ Ethikunterrichts besteht darin, daB3 er sich in didaktischer
Hinsicht verselbstdndigen und Moralitét iiber die Auswahl ge-
eigneter Inhalte zu bilden versuchen muf3. Dabei bleibt das
Methodische, d.h. das Werten als haltungsbildender Prozef3
des fachlichen Lernens auf der Strecke. Freilich scheint dieser
eigentimliche Drang zur didaktischen, d.h. inhaltichen Be-
stimmung der Bildung zur Tradition besonders der deutschen
Schule zu gehdren, und selbst Wolfgang FISCHER, der sonst flir
das ,Philosophieren als Unterrichtsprinzip® plidiert und dar-
unter ausdriicklich ,,nicht die Art und Weise, wie man es didak-
tisch arrangiert und anstellt, sondern die Ordnung des Weges
(versteht), die gleichsam der aufgabenhafte Gegenstand dik-
tiert, um zu gegenstiindlicher Bestimmtheit gebracht zu wer-
den“ (FiscHER 87, 353), kann sich offenbar auch nicht ginzlich
diesem Drang entziehen. Denn auch er bestimmt das Philoso-
phieren (im gleichen Atemzuge) als spezifisch didaktisch ge-
bundene Tétigkeit: ,,Um Philosophieren. .. handelt es sich erst
dann, wenn auf Texte und AuBerungen von Philosophen . . .
zuriickgegriffen wird und man sich auf ihr Untersuchen, das
die Voraussetzungen des Lebensvollzugs und der Wissen-
schaften suspendiert und reflektiert, einld3t“ (FiSCHER 87,
358)."” Das laBt allerdings vermuten, daB sich ein solcher ,,Un-

nalitét strapazieren wiirde. ,,In der Riickbindung an die Geschich-
te der Philosophie, an die etablierte Universitidtsphilosophie oder
an eine philosophische Position in ihrer Systematik stoft er auf
wenig Resonanz bzw. leistet der Proselytenmacherei und der Illu-
sion eines nahen Abschlusses der philosophischen Streitereien
Vorschub. In der inhaltlichen Riickbindung an die sog. Probleme
der Zeit, an Erlebnisse, Interessen, Aktuelles begiinstigt er ein
bloB philosophiedhnliches, ,pragmatisches’ Verstindigungsver-
halten, das zwar goutiert werden mag, jedoch die ,Esoterik der Phi-
losophie®, d.i. ihr Aufbringen von Problemen genau dort, wo der
gesunde Menschenverstand keine mehr sieht und woraus allererst
ihre exotische Bedeutung folgt, striiflich vernachlissigt* (FISCHER
87, 359).

12 Die Vorstellung, man kénne Ethik und Philosophie nur mit an-
spruchsvollen Texten betreiben, weil sich im Einvernehmen mit
der Theorie KoHLBERGS, die besagt, daB sich ein hoherwertiges,
d.h. prinzipienorientiertes moralisches Handeln erst mit zuneh-
mendem Alter entwickeln kann. Dagegen wendet sich die Bewe-
gung der sogenannten , Kinderphilosophie“, die —aus den U.S.A.
kommend — versucht, jiingere Kinder zum Philosophieren zu be-
wegen. LipmMaN und Suare (78) geht es dabei vorrangig um die
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terricht methodisch weitgehend bruchlos in den vor allem die
Gymnasien beherrschenden Kanon kenntnis- und reflexions-
bezogener Ficher ein(fiigt)“ (HOFFE 79, 459) und deshalb un-
mittelbar nichts fiir die Moralitit des Edukanden bewirkt.

Es darf nicht vergessen werden, da$ die Wert- und Sinnfragen
einer Epoche nicht ,an sich®, d.h. in philosophischer Form,
sondern immer in Gestalt gegenstindlicher Einbindung ent-
stehen. Das bedeutet, daf sich Wert- und Normfragen allen-
falls in der Ethik als Wissenschaft unabhingig von den Gegen-
stinden der Lebenswelt diskutieren lassen. Wenn der erzie-
hende Unterricht jedoch nicht nur eine ,Strapazierung der
Kopfe“, sondern auch eine Hilfe zum Handeln in der Welt ge-
ben will, dann darf er Wert- und Normfragen nicht ,,an sich®
kldren wollen. Gerade dies macht aber ein vom Fachunterricht
abgetrennter Ethik- bzw. Philosophieunterricht. Die morali-
sche Zuldssigkeit von Eingriffen in die Natur etwa ist die eine
Frage, die Verfahren und Moglichkeiten der Genmanipula-

Schulung der Logik, KoLEnDA (86) dagegen geht es eher um die
Klirung ethischer Fragen. Wihrend in den U.S.A. cine Etablie-
rung des (Kinder-)Philosophieunterrichts an den Schulen ange-
strebt wird, bleibt die Bewegung in Deutschland eher auf auler-
schulische Eltern- und Kinderseminare konzentriert (so etwa or-
ganisiert von Barbara BrUNING, Hamburg, von Daniela CaMAy,
Graz und Die PHILoSOPHEN, Miinchen), weswegen diese Anséitze
hier nicht weiter aufgegriffen werden (vgl. dazu WENzEL/
AICHNER/KOPPERS-KUPZOG 88).

Interessant ist jedoch in diesem Zusammenhang der Hinweis, da3
KANT sich selbst tiber das moralische Urteil von Kindern im Alter
zwischen acht und zehn Jahren geduBert und festgestellt hat, daB
sie auf Grund der ,,gemeinen Menschenvernunft® ohne weiteres
in der Lage sind, Handlungen nach ihrem sittlichen Gehalt zu be-
urteilen. Das mag in den zwanziger Jahren — also lange vor der
Kinderphilosophiebewegung — den Versuch inspiriert haben, die
Philosphie Kants zur Grundlage eines allgemeinen Ethikunter-
richts zu machen. So ist fir FRIEDLANDER die ,,Sittlichkeit — und
KANT ist der erste, der sie nicht predigt, sondern beweist, begriin-
det —, auf der Schule gelehrt, . . . wichtiger als Technik, Astrono-
mie und Kunst“ (FRIEDLANDER 24, 18). DaB3 Kinder zu ,,anspruchs-
vollen“ moralischen Urteilen im Sinne KanTs féhig sind, ist inzwi-
schen auch empirisch bestitigt worden (Koch 90). Interessant ist
in diesem Zusammenhang auch der Hinweis von Hans-Ludwig
Freesk, daB auch andere Philosophen auBBer Kant Kindern philo-
sophische Fihigkeiten zusprechen, u.a. Epikur, John LocCkE,
Giambattista Vico und Karl Jasrers (vgl. Freesg, 89, 35 fT.).

149



tion etwa eine andere. Sie lassen sich zwar unterscheiden, aber
sie konnen nicht sinnvoll getrennt und unabhingig voneinan-
der beantwortet werden. Daher macht es beispielsweise eine
schulfachliche Trennung dieser beiden Aspekte den Schillern
schwer, ihr bio-technologisches Wissen mit dem moralischen
Urteil iiber die Zulissigkeit dieses Handelns zu verbinden. Das
gilt fiir jedes andere Fach in entsprechender Weise.

Die Abtrennung vom iibrigen Fachunterricht muf} als das
Kernproblem des Ethikunterrichts angesehen werden. Es ist
durch didaktische Anordnungen, d.h. durch die Auswahl ge-
eigneter Unterrichtsinhalte oder —anders ausgedriickt —durch
die Kldrung der Frage, ,welche Bildungsstoffe als besonders
bildsam gelten konnen“ (WOLF 82, 79), nicht zu 16sen. Denn je-
de materiale Antwort steht vor demselben Problem, auf das
schon im Zusammenhang der Erdrterung der Geisteswissen-
schaftlichen Didaktik hingewiesen wurde: Sie erfolgt tenden-
ziell in affirmativer Absicht, da den Unterrichtsinhalten ein
Wertgehalt zugeschricben wird, der nicht mehr zur Disposi-
tion der Schiiler steht. Intendiert wird allenfalls ein inhaltlich-
bestimmtes moralisches Urteil, nicht aber eine methodisch-
differenzierte moralische Urteils- und Entscheidungsfdhigkeit.

Wenn der Ethikunterricht mit dem Anspruch aufiritt, ,,im Sin-
ne einer Metatheorie facheriibergreifend zu reflektieren, wel-
chen Sinn die schulischen Lerngiiter fiir die Personwerdung
des Jugendlichen eigentlich haben“ (WoLF 82, 48), dann kann
er diesen kaum dadurch einlosen, daf er die Sinnfrage unab-
hingig vom Fachunterricht an besonders fiir diesen Zweck
ausgewdhlten Inhalten aufwirft, etwa — wie vorgeschlagen
wird —an dem Vergleich der Kindererziehung zur Zeit der Re-
naissance mit der heute iiblichen oder an der Analyse der Bio-
graphie Calvins (vgl. WoLF 82, 80). Uber den Wert und Sinn
des in den Fichern Gelernten kann wohl nur von diesen aus-
gehend und sie iberschreitend nachgedacht und geurteilt wer-
den. ,Die ethischen Herausforderungen unserer Zeit . . . geho-
ren . . . in eine durchgreifende Reform nahezu jedes Unter-
richtsfachs“ (N1PKow 81, 174)." Dazu gehort freilich auch, daf3

13 Das gilt letztlich auch fur das, was Wolfgang FiscHER als , Philoso-
phieren® bezeichnet. Es umfaft allerdings mehr als den ethischen
Aspekt und setzt auch andere Akzente. Das Philosophieren, von
dem er behauptet, daB} es ,,die dem Menschen eigentlich zukom-
mende Bildung® sei (FiscHER 83a), versteht sich vorrangig als me-
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der Fachunterricht die lebensweltlichen Probleme der Schiiler
thematisiert. Dann erst kann ein fachimmanenter ,,Ethikunter-
richt“ dazu beitragen, ,das thematisierte lebensweltliche Pro-
blem in seiner sittlichen Problematik zu sehen, es zu artikulie-
ren und zu strukturieren” (HOFFE 79a, 131).

3.1.2. Wertvermittlung

Unter der wenig aussagekriftigen Bezeichnung ,, Wertvermitt-
lung® lassen sich eine Reihe von Ansdtzen subsummieren, die
im und neben dem fachlich gegliederten Unterricht einen Bei-
trag zur Erziehung der Schiiler leisten wollen. Dies soll durch
die Vermittlung von ,erziehungsrelevanten“ Werten gesche-
hen. Die Legitimation solcher Ansétze erfolgt auf didaktische
Weise: ,Das kulturelle Ethos, das auf Tradition beruht . . .
(und) das die jeweilige Wirklichkeit einer Gemeinschaft
ethisch strukturiert, . . . setzt sich zusammen aus einem Biindel
von Werten (religiésen, moralischen, dsthetischen, 6konomi-
schen, wissenschaftlichen etc.), die in Form regulativer Ideen
den Kulturpraktiken der Menschen ihre jeweiligen Giiter vor-
geben. Uber diese Werte mu3 man wissen, man muf sie in ih-
rer Bedeutung fiir die Praxis eingesehen haben, will mansagen
konnen, gewissentlich und mit gutem Grund . . . gehandelt zu
haben . . . Diese Werte, wie z. B. Freiheit, personale Wiirde,
Liebe, Wahrheit, Nichstenliebe, Mitmenschlichkeit, Solidari-
tit, Gerechtigkeit, sind iiberindividuell und iibergeschichtlich.
Sie bilden den wertigen Mutterkuchen unserer Kulturnation,
sie bilden den kulturellen Grundkonsens und als solchen das

taphysische, erkenntnistheoretische und weniger als ethische Re-
flexion. FiscHER geht es darum, daB} ,,in jedem Fache . . . das Leh-
ren und Lernen zu einem philosophischen Be- und Weiterdenken
seiner kategorial verfaBBten und gerade nicht zeitlos giiltigen Ge-
genstindlichkeit werden (miiBte)“ (FiscHER 84a, 82). In diesem
Sinne versteht auch BLaNkERTz das Philosophieren. Er sieht in
ihm die Moglichkeit einer Relativierung des in der Schule
herrschenden Szientismus. Allerdings wird seiner Ansicht nach
~eine solche Zielperspektive . . . kaum durch einen selbstidndigen,
neben dem Fachunterricht stehenden Philosophicunterricht ein-
gelost . . . Verstirkter Philosophieunterricht als selbstindiger
Fachunterricht wird kaum etwas zur generellen Verbesserung der
Schulsituation beitragen, wohl aber das Philsosophieren im Un-
terricht (BLANKERTZ 83, 140 f).
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Ethos unserer historischen Kulturgemeinschaft“ (LowiscH 83,
15 u. 17). Daher ist es das Anliegen einer Werterziehung, ,,dall
das heranwachsende Kind wertsichtig wird . . . dal} es Wertein-
sicht gewinnt. .. Die Wertentscheidung, die der Wertsicht und
Werteinsicht folgt, ist von dem Handelnden, der als Normen-
subjekt sein eigener Entscheider ist, allein zu verantworten®
(LowiscH 85a, 406).

Dem letzteren ist ohne weiteres zuzustimmen. Fraglich ist
nur, wie eine pidagogische Hilfe aussehen muB, die die Wert-
entscheidungsfihigkeit befordert. Ob die Auswahl und Ver-
mittlung konkreter Werte dazugehort, erscheint zumindest
frag-wiirdig. Grundsitzliche Erwigungen sprechen dagegen:
Das mit der Freiheit des Menschen gegebene Prinzip sittlicher
Autonomie verlangt, dal {iber Werte selbst geurteilt und die
darauf bezogenen Normen selbst entschieden bzw. anerkannt
werden. Das gilt zum anderen fur die Konstruktion der staatli-
chen Schule: Das sogenannte Pluralismusgebot erfordert eine
,meinungs- und wertbezogene Neutralitit“ (LowiscH 82, 22).
Meint man, trotzdem eine Werterziehung betreiben zu wol-
len, dann bietet sich als Ausweg aus diesem Dilemma der
Riickzug auf die auch fiir die Schule geltenden Grundwerte
der bundesdeutschen Verfassung an. Sie sollen dann als allge-
mein akzeptierte Grundlage fiir die Erziehung im Unterricht
herangezogen werden, wie dies die jeweiligen Schulgesetze
der einzelnen Bundeslinder gern postulieren. So schreibt et-
wa das Niedersidchsische Schulgesetz vor: ,,Erziehung und Un-
terricht miissen dem Grundgesetz fir die Bundesrepublik
Deutschland und der vorldufigen Niedersichsischen Verfas-
sung entsprechen; die Schule hat die Wertvorstellungen zu
vermitteln, die diesen Verfassungen zugrunde liegen* (NSCHG
Art. 2, Abs. 1; vgl. auch EVERrs 77; 79). Fiir den Lehrer gilt dies
als ,moralischer Anspruch, der an ihn ergeht“ (LowiscH 85,
57). Denn ,die Verfassung stellt eine Festschreibung von tradi-

14 Josef Isenseg macht darauf aufmerksam, daf3 ,die Verfassung des
freiheitlichen Staates . . . als solches noch kein Erziehungspro-
gramm (ist) . . . Aber sie braucht ein Erziehungsprogramm® (ISEn-
seE 83, 35). Ein solches Programm ist nétig, um die Grundwerte
und -rechte der Verfassung zur Geltung zu bringen. Denn ,,den
Grundrechten korrespondieren ungeschriebene, ethische Grund-
pflichten, einen sittlichen guten Gebrauch von der Freiheit zu ma-
chen“ (Isensee 81, 96). Eben sie sollen in der Erziehung vermittelt
werden.

152



tionsgestifteten Wertvorstellungen des abendldndisch-christli-
chen Kulturkreises dar; die in der Verfassung verankerten
Werte sind die einer Kulturgemeinschaft und mithin die die
Kultur tragenden Sinnmomente*; da sie fiir unseren abendlén-
dischen Kulturkreis gelten, sind ,,die Wertvorgaben der Ver-
fassung . . . zu verstehen als Kulturwertvorgaben“ (LOWISCH
85, 58).

Eine solche Auffassung von moralischer Erzichung erscheint
in kritisch-padagogischer Perspektive fragwiirdig. Denn streng
genommen wird hier einer ,,affirmativen Erziehung® das Wort
geredet, d.h. die Schiiler werden auf die tragenden Werte eines
vorgegebenen politisch-gesellschaftlichen Systems verpflich-
tet. Wenn diesem Erziehungskonzept eine allgemeine padago-
gische Giiltigkeit zuzusprechen wire, dann miiB3te es fuir jedes
politische System und jede Gesellschaft Geltung beanspru-
chen konnen. Dann wire etwa auch die Aufforderung der
Ministerin fiir Volksbildung der ehemaligen DDR an die Er-
zieher und Lehrer pidagogisch legitim, ,ihre Arbeit so zu ge-
stalten, dal die gesamte Bildung und Erziehung der Jugend
auf die Erziehung zur kommunistischen Moral gerichtet ist“
(StoLz/RuDoLF 83, 8). Zumindest wire ihr aus der betreffen-
den Position heraus nichts entgegenzusetzen, da sie die Wert-
voraussetzungen einer politisch-gesellschaftlichen Ordnung
als verbindliche Vorgaben akzeptiert. In dieser Hinsicht wird
man dem kritischen Einwand von HAHN folgen kénnen: ,,Der
Versuch, Rechtsnormen durch naturrechtliche Prinzipien
oder durch ,Grundwerte als ethisch verpflichtend auszuwei-
sen, entspricht einer unzuldssigen naturalistischen Umdeu-
tung eines inhaltlichen Menschenbildes in eine allgemeine
ethisch verpflichtende Norm“ (Haun 82, 47).

Die grundsitzliche Kritik an einer solchermalfien ausgerichte-
ten ,,Erziehung® hélt sich unabhéngig von den jeweiligen Wer-
ten, auf die hin erzogen werden soll. Thnen mag aus Griinden
zuzustimmen wie auch zu widersprechen sein, was in jedem
Fall fir die Kritik belanglos ist. Sie richtet sich vielmehr auf
den methodischen Anspruch eines solchen ,erziehenden® Un-
terrichts, der letztlich auf die Rezeption und Internalisierung
vorgegebener Werte hinauslduft. Daran ist zu beméingeln, daf3
eigene und unter Umstiinden auch abweichende Werturteile
und Normentscheidungen nicht mehr zugestanden werden.
Gerade der eigenen Werturteils- und Normentscheidungsfi-
higkeit gilt aber das piddagogische Interesse.
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Eine solche Kritik, die sich unabhingig vom konkreten Inhalt
der verfolgten Werte und Normen auf die Legitimitit der In-
tention und Verfahren richtet, stoBt allerdings dann gewisser-
maflen ins Leere, wenn das durch die ,Erziehung“ zu Affir-
mierende selbst einen nicht-affirmativen Charakter aufweist.
Das gilt etwa fur die bundesrepublikanische Verfassung und
das Grundgesetz, die ,,einen politisch geltenden Konsens iiber
fundamentale Grund- und Rahmennormen (enthalten)®
(Horre 79, 470). Sie sind selber aber gewissermaBen normen-
leer, d.h. sie enthalten keineswegs konkrete normierende Ver-
haltensverpflichtungen. Selbst ,wenn die Grundwerte und
Grundrechte die letzten Orientierungspunkte politischen
Handelns sind, so bestimmen sie doch nicht unmittelbar das
alitdgliche Handeln“ (KErSTIENS 83, 173). Die Grundwerte
beinhalten tatsdchlich ,nicht die Kodifizierung einer zentralen
Moral; die Verfassung unserer liberalen Demokratie speist
sich aus der grundrechtlichen Legitimationsquelle, der der Au-
tonomie des Individuums® (LOwiscH 85, 62). Eine Verpflich-
tung der Schiiler auf den Grundwert der Autonomie erscheint
dann insofern padagogisch legitim, als zu nichts anderem als
zur Selbstaufforderung aufgefordert wird.

Ob eine solche Aufforderung zur Selbstaufforderung aller-
dings sinnvoll ist, ist eine andere Frage. Sie erscheint sogar in
gewisser Weise paradox. Denn der Edukand kdnnte gar nicht
anders als einer solchen Aufforderung Folge leisten. Wegen
ihrer Formalitdt wire ein Widerspruch gar nicht denkmoglich,
denn er miifite — wenn er Geltung beanspruchen wollte — sich
als autonomes Urteil ausgeben, was aber die paradoxe Situa-
tion ergibe, daB der Widerspruch auf einer Voraussetzung
basierte, die er selbst negiert. Wenn aber die Folgen einer sol-
chen Aufforderung nicht als ihre Konsequenz angesehen wer-
den konnen, dann erscheint sie zumindest als tiberfliissig. Der
Grund fiir diese aporetische Situation ist darin zu sehen, daf3
LowiscH hier dem Begriff des Wertes einen sehr hohen, gera-
dezu prinzipiellen Rang einrdumt. Prinzipien, wie etwa Frei-
heit und Solidaritit stehen aber ihrem Begriff nach als Prinzi-
pien auBer Frage, d.h. sie kdnnen gar nicht ernsthaft bezweifelt
werden. Da sie auch ohne jede Zustimmung gelten, ist eine
saffirmative Erziehung“ auf sie hin ginzlich unnétig, strenger
noch: im Prinzip unméglich!

Das eigentliche Problem der moralischen Erziehung stellt sich
aber nicht in prinzipieller, sondern in faktischer Hinsicht. Erst
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auf der Ebene des praktischen Handelns sind Entscheidungen
notig, die den (Grund-)Werten jeweils mehr oder weniger
konkrete Geltung verschaffen, d.h in einer konkreten Situa-
tion muB entschieden werden, welcher Norm zu folgen, d.h.
welches Handeln dem Anspruch der (Grund-)Werte am ehe-
sten entspricht, Dabei sind allemal Entscheidungsdilemmata
moglich. Ein Unterricht, der bloB zu einer Kenntnis der
Grundwerte unserer Verfassung fiihrt, bringt dadurch noch
nicht die zum Handeln notwendige Werturteils- und Norm-
entscheidungsfihigkeit hervor.”

3.2. Organisationstheoretisch akzentuierte
Ansitze

Unter der Bezeichnung , organisationstheoretisch akzentuier-
te Ansédtze“ werden hier alle Versuche zur moralischen Erzie-
hung, die durch besondere organisatorische Arrangements das
moralische Handeln der Schiiler herausfordern und einiiben
lassen wollen, zusammengefalit.

Dazu gehoren etwa die besonderen Veranstaltungen des au-
Rerunterrichtlichen Schullebens wie Sozialpraktika, Schulland-
heimaufenthalte, Patenschaften, usw., aber auch die soge-
nannten ,Sozialen Dienste“, die in den Landerziehungshei-
men als regelmiaBige Aufgaben von den Schiilern wahrgenom-
men werden.

15 Wenn als Ziel fiir eine Sozialkundestunde etwa formuliert wird:
,Die Schiiler sollen die Menschenwiirde als einen sehr hohen
Wert internalisieren und bereit werden, aktiv zu ihrem Schutz ein-
zutreten® (CoriNo/MULLER 86, 40), dann wird unterstellt, daf3 die
Wertinternalisierung bereits zu einem entsprechenden morali-
schen Handeln fiihrt. Menschenwiirde kann als Wert aber erst hal-
tungs- und handlungsrelevant werden, wenn das Subjekt fihig ist,
in einer konkreten konflikthaften Situation (z.B. die Frage der
»Sterbehilfe“ fiir einen nahen Angehdrigen oder die Frage des
Schwangerschaftsabbruchs aus sozialer Indikation) das Men-
schenwiirdige vom Menschenunwiirdigen zu unterscheiden und
sich fiir ein entsprechendes Handeln zu entscheiden. Das setzt ei-
ne Werturteils- und Normentscheidungsfihigkeit voraus, die
durch die bloBe Vermittlung und Ubernahme der Wertvorgabe
,Menschenwiirde“ noch nicht gewihrleistet ist.
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In den U.S.A. ist dariiber hinaus der Gedanke der Schiiler-
selbst- und -mitverwaltung dahingehend weiterentwickelt
worden, daB3 die Schiiler eine selbstverwaltete und selbstkon-
trollierte ,gerechte Schulgemeinschaft® (Just-Community-
School) bilden. In dieser sollen die Schiiler moralisch-demo-
kratische Formen des Lebens in der Schule praktizieren.

3.2.1. AuBerunterrichtliches Schulleben:
Soziale Dienste

Wenn hier aus der Vielfalt der auBerunterrichtlichen Schulle-
benkonzeptionen die Idee der ,Sozialen Dienste* herausge-
griffen wird, dann deshalb, weil hier die Schiiler allem
Anschein nach tatsidchlich moralisch handein. Unter der Be-
zeichnung ,,Soziale Dienste* werden alle Aufgaben gefaB3t, die
einen gemeinschaftsbezogenen Dienst beinhalten, der den
Schiilern auerhalb des Unterrichts rege/mdf3ig und kontinuier-
lich Gibertragen wird.

Solche Gemeinschaftsaufgaben miissen in der Regel in den
Landerziechungsheimen von den Schillern selbst wahrgenom-
men werden. Denn im Internat besteht zum einen die
Notwendigkeit, die existenzsichernden Titigkeiten selbst zu
organisieren, da aus Griinden der Okonomie nicht alles den
professionellen Erziehern, Lehrern und Betreuern {iberlassen
bleiben kann. Zum anderen — das ist in pddagogischer Hin-
sicht entscheidender —beinhaltet die Pflicht zur Mitgestaltung
des Internatslebens die Chance, frithzeitig Verantwortung in
der Gemeinschaft und fiir die Gemeinschaft zu ibernehmen.
Dadurch erleben und erfahren die Schiiler die Bedeutung von
sozialem und moralischem Handeln. Wegen der ,,Notwendig-
keit, iiber das ,gemeinsame Gute tagtaglich nachzudenken, es
miteinander auszuhandeln und zu verwirklichen, d.h. sich im-
mer wieder dariiber zu einigen, was jetzt gelten soll, wie ein
Wertkonflikt gelost werden kann und was deshalb in einem
konkreten Fall (im Unterricht oder im Miteinanderleben) ge-
schehen muB“ (BECKER 88, 225), bietet das Landerziehungs-
heim besondere Chancen fiir die Entwicklung von moralischer
Haltung und Handlungsbereitschaft oder — wie LIETZ, der gei-
stige ,,Vater“ der Landerziehungsheimbewegung, formuliert —
fiir die ,Selbsterziehung zum sittlichen Charakter®.
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Freilich bleiben hier die Inhalte des Unterrichts auf der einen,
und die Erfahrungen des gemeinschaftlichen Lebens auf der
anderen Seite mehr oder weniger getrennt. Zwar wird ,das er-
zieherische Schulleben . . . in seiner Bedeutung fiir den Bildungs-
prozel} betont, aber es bleibt eine aufer- und nebenunterrichtli-
che Einrichtung” (HINTZ 84a, 60), d.h. rationales Lernen und
moralisches Handeln finden hier trotz des gemeinsamen Da-
ches nebeneinander statt. Das schmalert zwar nicht die erzie-
herische Leistung der Landerziehungsheime, fiihrt aber in der
hier verfolgten Frage nach einer méglichen Verkniipfung von
Rationalitit und Moralitdt im Unterricht nicht weiter.

Fine etwas andere Situation ergibt sich, wenn nicht die mit
dem Leben im Internat verkniipften alltiglichen Gemein-
schaftsaufgaben, sondern die speziellen Sozialen Dienste, wie
sie etwa in der Schule Schlof3 Salem eingerichtet sind, betrach-
tet werden. Sie haben einen Ernstcharakter, der {iber die blo3e
Organisation und Regelung des Binnenlebens hinausgeht. Es
handelt sich um sechs Dienste: Feuerwehr, technisches Hilfs-
werk, Seenotrettung, Rotes Kreuz, Sozialdienst und Umwelt-
schutz, die von den Schillern getragen und geleitet werden. Je-
de Schiilerin und jeder Schiiler der Schule SchloB Salem muf3
von der zehnten Klasse an einen dieser Dienste {ibernehmen.
Die Dienste ,sind nicht freiwillig, wie es ihren Aufgaben und
Inhalten vielleicht entsprache. Wer als Schiiler Salem als Schu-
le in freier Trigerschaft wihlt, wihlt damit zugleich einen die-
ser Dienste fur die letzten vier Jahre seiner Schulzeit“ (PLES-
SING 81, 77). Die Erfahrung zeigt, daB die Schiiler diese Ver-
pflichtung in Salem nicht als Zwang erleben, sondern sie im
Gegenteil gern iibernehmen und sogar die Schule aus diesem
Grund wihlen. Tatsichlich haben sich die Schiiler immer wie-
der an der Hilfe bei Natur- und Umweltkatastrophen im In-
und Ausland beteiligt, etwa im siiditalienischen Erdbeben-
gebiet Colliano oder die Beseitigung der Olverschmutzung
in der Bretagne nach der Strandung der ,,Amoco Cadiz*. Dar-
iiber hinaus ist die Schillerfeuerwehr regelmiBig im Ein-
satz bei Branden in der ndheren Umgebung der Schule, Be-
hinderte und alte Menschen werden fortlaufend betreut
und Nachhiifestunden fiir ausldndische Schiiler angeboten.
Junge Menschen erhalten so die Mdglichkeit, bei Katastro-
phen und Unfillen sinnvoll und tatkréftig zu helfen und gegen
die Folgen von Armut, Unwissenheit und Krankheit zu
wirken.
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Den Sozialen Diensten, wie sie an der Schule Schlof3 Salem
praktiziert werden, mul deshalb bescheinigt werden, dal sie
in der Tat dazu geeignet sind, rationales Wissen und morali-
sches Handeln in realistischer und iiberzeugender Weise zu
verkniipfen. Das Beispiel von Salem diirfte deshalb dem ent-
sprechen, was Dietrich BENNER unter , institutioneller Offen-
heit“ versteht, weil es sich hier um ein ,,Handeln innerhalb der
intergenerationellen Praxis“ handelt, das ,,zugleich auBBerhalb
piadagogischer Institutionen im Zusammenleben der Men-
schen Beachtung findet“ (BENNER 87, 290).

Aber die pddagogische Grenze solchen Handelns darf nicht
iibersehen werden: ,,Der Zumutung und Versuchung, die Sor-
ge fur die menschliche Gesamtpraxis zu iibernehmen, mufl
sich die pddagogische Praxis um ihrer selbst willen verweigern
und widersetzen. Verantwortung fiir die menschliche Gesamt-
praxis zu libernehmen, steht der pddagogischen Praxis eben-
sowenig wie einer der anderen Formen menschlichen Han-
delns zu. Wo immer sich die pidagogische Praxis eine solche
Kompetenz anmalBt oder eine solche Verantwortung von an-
deren Praxisbereichen zuschreiben ldBt, geschieht dies um
den Preis, daB3 sie gegen ihre eigene Finalitdt, im individuellen
und gesellschaftlichen Handeln iiberfliissig zu werden, ver-
stoBt und die Gesellschaft davon entlastet, Kinder und Jugend-
liche in auBerpadagogischen Situationen als handlungsfahige
Subjekte anzuerkennen“ (BENNER 87, 290). So gesehen,
scheint die permanente Verrichtung von Sozialen Diensten
durch Schiiler zwar moralisch gut, aber an der Grenze legiti-
mer pddagogischer Praxis zu liegen. Ernstsituationen, wie etwa
Erdbebenkatastrophen oder die Versorgung Behinderter, sind
keine piAdagogischen Situationen, d.h. sie sind nicht zu dem
Zweck geschaffen worden, daB Schiiler in ihnen etwas lernen.
Das schlieBt freilich nicht aus, daB man in solchen Situationen
sein Wissen und seine Haltung bewihrt und erweitert, also
doch etwas lernen kann.

Einem erziehenden Unterricht kann es aber letztlich nicht dar-
um gehen, ein Handeln zu vermitteln und einzuiiben, das von
bestimmten Werten getragen wird, etwa soziale Dienstfertig-
keiten im Sinne der Mitmenschlichkeit. Vielmehr geht es in
padagogischer Perspektive doch darum, den Schiilern zu hel-
fen, sich aus Griinden fiir ein solches Handeln zu entscheiden
(oder nach einer Giiterabwagung unter Umstinden auch dage-
gen). Auf Dauer eingerichtete Dienste konnen dies nur leisten,
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wenn kontinuierlich iber die damit verkniipften Wert- und
Normfragen reflektiert und die Option offengehalten wird, je-
derzeit auch wieder aussteigen zu konnen. Die Sozialen Dien-
ste an der Schule Schlof Salem —so anerkennens- und lobens-
wert sie tatsidchlich sind — bergen aber das padagogische Risiko
in sich, gerade diese Fragen durch die normative Kraft des
Faktischen zu prijudizieren bzw. durch Aktivismus zu ver-
dringen.

3.2.2. Just-Community-School
(Gerechte Schulgemeinschaft)

Anders als die auBBerunterrichtlichen Lebensgemeinschaften
der Landerziehungsheime und die auBerschulischen Sozjal-
dienste geht es der Idee der Just-Community-School darum,
das Leben in der Schule im Sinne einer ,gerechten Gemein-
schaft“ (just-community) von den Schiilern selbst gestalten
und in seinen Konsequenzen verantworten zu lassen. Hinter
diesem Konstruktionsgedanken steckt die Idee, dal sittliche
Normen und Regeln des Zusammenlebens fiir die Schiiler ein
hoheres Mafl an Verbindlichkeit erlangen, wenn sie die Be-
deutung von Gerechtigkeit in der Just-Community-School
selbst erfahren. Begriindet wird die Notwendigkeit der Selbst-
erfahrung mit der Feststellung Lawrence KOHLBERGS, daf}
sich moralisches Urteilen und moralisches Handeln zwar
oft entsprechen, aber nicht unbedingt auseinander hervor-
gehen,

Ziel der Just-Community-School ist daher die praktische For-
derung und Einlibung vom Gerechtigkeit und Mitmenschlich-
keit, die als Kategorien einer ,,moralisch-demokratischen Ur-
teilstiahigkeit“ gelten. Nach KOHLBERG kann dies in der Schule
durch gemeinsam von Lehrern und Schiilern erstellten Schul-
regeln, wochentlichen Vollversammlungen und ,,Moraldis-
kussionen“ im Unterricht erfolgen (KOHLBERG/ W ASSERMAN/
RICHARDSON 78, 216).

Dabei wird davon ausgegangen, dall die Frage nach der Sitt-
lichkeit des Handelns iberhaupt erst in einer konflikthaften
Situation zum Problem wird. Als Konflikt wird dabei die Di-
vergenz von Werten und Normen in einem sozialen Kontext
verstanden, die sich aus den unterschiedlichen Anspriichen er-
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geben. Hier bedarf es dann eines regelnden Prinzips, das dazu
beitrigt, solche Konflikte zu lésen.'"

Als regelndes Prinzip zur L6sung von moralischen Konflikten
wird nicht ein reales oder utopisches Bild der Gesellschaft,
sondern die Kategorie ,Gerechtigkeit® herangezogen. Das
Handeln in einem Konfliktfall gilt dann als moralisch gut,
wenn die Bediirfnisse und Interessen aller am Konflikt Betei-
ligten dadurch in gerechter Weise befriedigt werden. Gutes
Handeln setzt demnach eine moralische Urteilskompetenz
voraus.

Nach KoHLBERG wird die zur Konfliktlésung notwendige mo-
ralische Urteilskompetenz auf den verschiedenen Stufen
menschlicher Entwickiung unterschiedlich ausgepragt. Zwar
ist die Kategorie Gerechtigkeit fiir das jeweilige moralische Ur-
teil auf jeder Entwicklungsstufe maBgebend; aber auf jeder
Stufe wird sie in spezifischer und differenzierter Weise ausge-
legt, die Frage nach dem guten Verhiltnis der Menschen zu-
einander also unterschiedlich beantwortet. KOHLBERG unter-
scheidet in dieser Hinsicht sechs Stufen moralischer Urteils-
entwicklung, die er in drei Phasen biindelt (vgl. KOHLBERG/
TurieL 78, 18f). Eine autonome Werturteils- und Norment-
scheidungsfihigkeit wird erst auf der hochsten Stufe in der
postkonventionellen Phase erreicht. Hier wird das eigene Han-
deln nach Prinzipien beurteilt, ,,deren Giiltigkeit das Individu-
um selbst eingesehen hat und denen es sich verpflichtet fiihlt.
Der Mensch will moralisch vor sich selbst bestehen und nach
seinem Gewissen, seiner Gesinnung handeln. Diese Stufe ist
End- und Zielstufe, die aber von den Individuen nur unter-
schiedlich realisiert und von manchen gar nicht erreicht wird“
(MAIER 86, 104). Gleichwohl hat sich nach KOHLBERGS Ansicht
die moralische Erziehung an dieser hochsten Stufe zu orientie-
ren.

16 Die Diskussion der moralischen Erziehung im Anschluf3 an die
Theorie von KoHLBerG verlief in der Bundesrepublik iiber weite
Strecken analog zu der ilteren Diskussion des Sozialen Lernens.
So verband sich mit der praktischen Umsetzung der KOHLBERG-
schen Theorie in ein Schulreformkonzept (bald als ,,moralisch-de-
mokratische Erziehung“ bezeichnet) eine weitgehend identische
Hpolitische“ Intention: Die Schiiler sollten lernen, mit den in einer
pluralistischen Gesellschaft vorhandenen (Wert-)Konflikten um-
zugehen und demokratische KonfliktlGsungsstrategien anzuwen-
den (vgl. RExus 85 u. 89; RoLFF/TILLMANN 74).
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Das bedeutet in der Konsequenz, dal KOHLBERG eine ,, Wert-
erziehung“ in dem Sinne, daB die Schiiler auf inhaltlich defi-
nierte Werte und Normen verpflichtet werden, ablehnt.
Welches Handeln in welcher Situation von wem als gerecht
beurteilt wird, ist dem in einen sozialen Kontext eingebunde-
nen Subjekt iiberlassen. Dabei kann allerdings gemil3 der
Moralentwicklungstheorie nur das Mall an moralischer Ur-
teilsfahigkeit konkret ausgeprigt werden, das der jeweiligen
Entwicklungsstufe des Edukanden entspricht. Ein iiber die
jeweilige Entwicklungsstufe hinausgehendes Urteil ist kaum
moglich, wohl ein Zuriickbleiben. Die pidagogische Hilfe
zur moralischen Erziehung wird daher bestrebt sein, das Sub-
jekt in moralischer Hinsicht ,anzuregen®, damit es das auf sei-
ner Entwicklungstufe mogliche Urteilen tatsdchlich prakti-
ziert.

Die ,anregende® Beforderung der eigenen Werturteils- und
Normentscheidungsfahigkeit soll durch zwei miteinander ver-
knupfte ,padagogische MaBBinahmen“ geschehen: , Stimulie-
rung und gerechte Gemeinschaft (vgl. AUFENANGER/ GARZ/
ZUTAVERN 81). Sofern einerseits die ,Stimulierung” auf Ein-
sicht und Erkenntnis moralischer Strukturen aus ist und ande-
rerseits die ,,gerechte Gemeinschaft“ eine Teilnahmean (mora-
lischen) Entscheidungsprozessen intendiert, erinnert die hier
vorgenommene Unterscheidung an die von HERBART vorge-
nommene Differenzierung des Interesses in die Reihen der Er-
kenntnis und Teilnahme.

Zur Erkenntnis von moralischen Handlungsentscheidungen
eignet sich nach KoHLBERG die Diskussion von moralischen
Konflikten in sog. Dilemma-Geschichten. In diesen werden
Fragen der Wahrhaftigkeit, der Ehrlichkeit und anderer so-
zialer Werte und die ihnen korrespondierenden Normen the-
matisiert, deren Beachtung und Finhaltung mit Nachteilen
bzw. deren Nichtbeachtung mit Vorteilen fiir den Betreffen-
den verbunden sind. In der Diskussion der Dilemmata geht es
um die Einschdtzung der Bedeutung der Werte und der darauf
bezogenen moglichen Handlungsnormen in einem vorgege-
benen sozialen Kontext. Konkret sollen die Schiiler beispiels-
weise den Konflikt eines Mannes (Heinz) moralisch beurtei-
len, der sich ein Medikament zur Lebenserhaltung seiner
todkranken Ehefrau nicht leisten kann und vor der Frage steht,
ob er es stehlen darf oder gar soll. Durch solche rationalen Dis-
kussionen wird eine Verschiebung der jeweiligen moralischen
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Stufenstruktur der Schiiler nach héheren Stufen hin inten-
diert.”

Nun bedeutet die Erkenntnis des Guten und Richtigen aber
noch nicht, dal} es auch getan wird. ,,So wie logisches Denken
eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir reifes
moralisches Urteil ist, so ist reifes moralisches Urteil eine not-
wendige, jedoch noch keine hinreichende Bedingung reifen
moralischen Handelns®“ (KOHLBERG 87, 30). Daher beschrin-
ken sich ,,die Empfehlungen der Kohlberg-Gruppe . . . keines-
wegs auf die Diskussion von moralischen Dilemmata®
(SCHREINER 83a, 94). KOHLBERG merkt dazu an: ,,Such discus-
sions, if too often used, will become pedantic. The classroom
discussion approach should be part of a broader, more endu-
ring involvement of students in the social and moral functio-
ning of the school . . . one must create a ,just community*
(KoHLBERG/HERSH 88, 269). Seine Mitarbeiter und er betonen
somit ausdriicklich auch den Aspekt der Teilnahme. Sie gehen
davon aus, ,,daBl Moralerziehung am besten in einem System
partizipatorischer Demokratie vor sich geht* (KOHLBERG 87,
38) und pléadieren fiir die Einrichtung der beschriebenen ,,Just-
Community-Schools®.

Die Schulen mit gerechter Gemeinschaftsstruktur sind , da-
durch gekennzeichnet, daf} sie allen Mitgliedern vielfiltige
Rolleniibernahmen, verantwortliche Teilnahme an Problem-
16sungen, gleichberechtigte Mitbestimmung bei Regelsetzun-
gen und effektive Moglichkeiten der Mitentscheidung bei al-
len — die Gemeinschaft betreffenden — Mafinahmen einréu-
men“ (SCHREINER 87, 14), d.h. die Schiiler konnen ein nach
dem Prinzip der Gerechtigkeit selbst organisiertes, demokra-
tisch-partizipatorisch geregeltes Leben in der Schule fithren.
Durch die so bereitgestellte Moglichkeit, Gerechtigkeit im
Sinne demokratischer FairneB zu erfahren und zu tiben, kann
sich bei allen Gemeinschaftsmitgliedern ein grofleres MaB3 an

17 Streng genommen handelt es sich hier um einen erzichungstheo-
retisch akzentuierten Aspekt. Denn die Analyse von Dilemmage-
schichten soll als ,Socratic peer discussion of values dilemmas®,
d.h. als sokratischer Wertdialog erfolgen (KOHLBERG 76, 27), um
die Schiiler zur nichsten Stufe moralischen Urteilens (,,next stage
of reasoning®) zu fihren. Da KoHLBERG dieses methodische Vor-
gehen jedoch ausdriicklich mit dem organisationstheoretischen
Gedanken der Etablierung eciner ,Just-Community“ in der Schule
verkniipft, werden hier beide Aspekte zusammen erortert.
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Selbstachtung ausprigen, was wiederum ein pro-soziales Han-
deln zur Folge haben kann. Schiilerinterviews zeigen, daf3 sich
an den versuchsweise eingerichteten Community-Schulen im-
merhin 80% der Schiiler ,,pro-sozial“ verhalten wollen, an an-
deren Schulen hingegen nur 40% (vgl. LIND 87). Das ist zwar
noch kein Beweis fiir die Richtigkeit der Theorie, zeigt aber,
daB die Schiiler an Community-Schulen zumindest fiir die so-
ziale Frage aufgeschlossener sind. Auf den ersten Blick scheint
daher der Ansatz der Just-Community-School duBerst sinnvoll
zu sein. Denn hier werden Rationalitdt und Moralitit in einem
einheitlichen Lebenszusammenhang gefordert und prakti-
ziert. Auf den zweiten Blick féllt allerdings auf, da3 Moralitit
als Prinzip des guten Handelns in eigenwilliger Weise mit dem
Begriff der Gerechtigkeit gleichgesetzt wird. Man wird kritisch
fragen diirfen, ob ,,Gerechtigkeit* allein schon ein hinreichen-
des Prinzip darstellt, um darauf eine padagogische Praxis mit
moralerzieherischer Intention zu begriinden.

Denn der von KOHLBERG herangezogene Begriff der Gerech-
tigkeit meint in der Tat nur eine Verteilungsgerechtigkeit un-
ter dem Aspekt der Reversibilitdt. Er meint nicht liebevolle
Zuwendung, nicht einspringende Fiirsorge, nicht mitmensch-
liche Wertschitzung und nicht die sozialverpflichteten For-
men des Aufeinanderzugehens, sondern nur das ausgleichend
Geschuldete, das gerecht Zugemessene. ,,Denn die Gerechtig-
keit richtet sich auf den Mitmenschen als den anderen, den
Konkurrenten. Sie hat es wesenhaft mit einem Kréftespiel sich
selbst behauptender Interessen, mit moglichen Konfliktlagen
und deren ethischer Eingrenzung zu tun. Die gesellschaftliche
Perspektive ist fiir sie konstitutiv. Sie ist Tugend des Gemein-
lebens, elementare Haltung des Menschen als eines Gesell-
schaftswesens, eines Staatsbiirgers . . . Gerechtigkeit ist Aner-
kennung des Anderen in dem, was ihm strikt zusteht, nicht je-
doch in allem, was ihn zu sich befreit“ (MERTENS 88, 55)." Ein

18 Eine solche politische Interpretation des Begriffs der Moral ist
wohl ein Grund dafiir, warum 1985 der Kultusminister von Nord-
rhein-Westfalen, Hans ScHwIER, diesen Ansatz als Beitrag zu ei-
ner entsprechenden Schulreform in Betracht zog. Zur Begriin-
dung fuhrte er aus: ,Moralisches BewufBtsein ist immer auch poli-
tisches BewuBtsein. Die Entwicklung moralischer Urteilsfahigkeit
ist immer auch die Entwicklung politischer Urteilsfahigkeit . . .
Demokratische Politik erfordert Biirger, die zur Moralitit fahig
sind, aber nicht Untertanen mit einer Moral . . . Der Wille zur De-
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solch rationaler, besser: ,liebloser* Gerechtigkeitsbegriff (vgl.
SCHREINER 79) kann der Moralitdt des Menschen nicht voll
und ganz gerecht werden, da er sie einseitig verklirzt. ,Empa-
thie, d.h. Wohlwollen und Fiirsorge fur das Wohl anderer, . . .
verengt sich dabei zu dem ebenfalls rationalen Begriff der blo-
en Rollentibernahme (role-taking), zur Wahrung der Interes-
sen und des Standpunktes des anderen, um im Konfliktfall ei-
nen gerechten Ausgleich herstellen zu kdnnen® (REGEN-
BRECHT 88, 88). Mehr als eine duflere Ordnung des Zusam-
menlebens, die den Anderen anerkennt in dem, was ihm zu-
steht, 1483t sich dadurch nicht erreichen. Demgegeniiber um-
greift die unmittelbare Anerkennung des Anderen um seiner
selbst willen die grundsitzliche Anerkennung seiner Person
mit allen ,guten“ wie ,,schlechten® Eigenschaften mehr als das
blof Geschuldete; erst die Kategorie der Liebe vermag auch
die innere Ordnung des Zusammenlebens zu gewihrleisten.
Als , Vorordnung” geht sie jeder konkreten Gesellschaft vor-
aus, da sie als positiver Grund das gemeinschaftliche Zusam-
menleben erst ermoglicht.

Die von KOHLBERG vorgenommene Begrenzung moralischen
Handelns auf ein formal-demokratisches Ausgleichsverfah-
ren, auf ein bloBes , fair play“ ist vor dem in den USA vorherr-
schenden pragmatischen Sinnhorizont des 6ffentlichen Den-
kens zu verstehen.” .Im Verstindnis der amerikanischen Ver-

mokratie, die Akzeptanz des Gleichheitsprinzips und die Bereit-
schaft zur Teilnahme an politischen Entscheidungen stehen in ei-
nem deutlichen Kausalzusammenhang mit der Fihigkeit zum
moralisch-demokratischen Urteil“ (Scuwier 87, 14 f.). Ob freilich
partizipatorische Modelle, die im Ausland entwickelt worden
sind, ohne weiteres auf die Situation der Bundesrepublik zu iiber-
tragen sind, ist zumindest eine Frage wert. Hubert LoHRENZ weist
in diesem Zusammenhang darauf hin, da ,Demokratisicrung
und Mitbestimmung notwendigerweise in unterschiedlichen Ge-
sellschaftssystemen und zu verschiedenen historischen Epochen
unterschiedlich gefuillt werden (miissen)“ (Lonrenz 80, 70).

19 Man muB bei der Wiirdigung und Rezeption des Ansatzes der
Just-Community-School zur moralischen Erziehung beriicksich-
tigen, daBl der in Sachen Erziehung selbst zuriickhaltende ameri-
kanische Staat dennoch ausdriicklich ein vielféltiges freies Erzie-
hungs- und Schulwesen befiirwortet und fordert. Auf diese Weise
verschafft er weltanschaulichen und religiosen Werten und Nor-
men eine beachtliche gesellschaftliche Geltung, ohne selbst ,er-
zieherisch“ tétig zu werden. Fiir ein ,universelles* Konzept mora-
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fassung und einer damit konformen Schultheorie verlangt er
den Verzicht auf eine Werteerziehung, die weltanschauliche
und religiose Aspekte mit einschlieBt“ (REGENBRECHT 86b, 5).
Unter dieser Riicksicht ist das vorgestellte Konzept morali-
scher Erziehung gewil} besser als gar nichts. Aber es darf nicht
iibersehen werden, daB die fiir dieses Konzept vorausgesetzte
Wertneutralitdt nur als Gebot fiir staatliches, nicht aber fiir pri-
vates Handeln gelten kann. Der demokratische Staat muf sich
zur Losung von Wertkonflikten und Entscheidungsdilemmata
auf eine Verfahrenskategorie zuriickziehen, die die Gleichheit
der Interessen und Anspriiche gewahrleistet. Dies ist mit dem
Begriff der Gerechtigkeit gegeben. Dagegen mul3 das Hand-
lungssubjekt selbst tiber den Geltungsanspruch von Werten in
einer bestimmten Situation urteilen und sich selbst fur eine
darauf bezogene Handlungsnorm gewissenhaft und verant-
wortlich entscheiden.

Fiir sich genommen lduft deshalb das am Prinzip demokrati-
scher Gerechtigkeit orientierte Konzept moralischer Erzie-
hung trotz vieler guter Ansitze letztendlich ins Leere.” Im Be-
mithen um Wert- und Normfreiheit bleibt es in erzieherischer
Hinsicht mehr oder weniger indifferent und diktiert unbewul3t

lischer Erziehung, wie es das Just-Community-Modell nahelegt,
besteht daher in den vielen freien Schulen mit ausgeprigtem
Schulleben gar keine Nachfrage.

20 Auch in den U.S.A. wird die Einseitigkeit des KoHLBERGSChen
Moralbegriffs kritisiert. So beméangelt Richard S. PeTers die For-
malitéit des an KANT angelehnten Moralbegriffs und die Vernach-
lassigung anderer Moraltheorien. Das lduft nach seiner Ansicht
auf den FehlschluB hinaus, da3 der Alltagsgebrauch des Wortes
~Moral“ schon den Begriff der Moral beinhalte: KOHLBERG ,,suf-
fers from the rather touching belief that a KanTian type of morali-
ty, represented in modern times most notably by HARE and RawLs,
ist the only one. He fails to grasp that utilitarianism, in which the
principle of justice is problematic, is an alternative type of morality
and that people such as WincH have put forward a morality of inte-
grity in which the principle of universalizability is problematic. I
think this can be carried forward, actually. A morality of courage as
exemplified by train robbers, the old ,virtue’ of MACHIAVELLIS
prince, is a defensible morality. So is a more romantic type of mo-
rality such as that of D.H. LAWRENCE, in which trust (Vertrauen)
must be placed in ,the dark God within‘. It is either sheer legisla-
tion to say that KoHLBERG’S morality is the true one, or it is the
worst case of fallacy which argues from how ,morality* is ordinarily
used to what morality is (PeTERs 88, 271 f.).
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und unreflektiert doch eine bestimmte politische Norm. Eine
moralische Erziehung in diesem Sinne kann dann bestenfalls
noch als politische Bildung begriffen werden und das auch nur
in einem eingeschrinkten Sinne, da die inhaltliche Bestim-
mung des Politischen offenbleibt.

3.3. Erziehungstheoretisch akzentuierte
Ansitze

Gemeinsames Merkmal der erziehungstheoretisch akzen-
tuierten Ansitze zur Wert- und Normorientierung von Schule
und Unterricht ist die Vorstellung, dafl eine bestimmte Art und
Weise der Auseinandersetzung mit fremden und eigenen Werten
zu einer Werthaltung fuhrt und ein moralisches Handeln er-
moglicht. Dabei kommt es weniger auf die inhaltliche (didakti-
sche) Bestimmtheit der konkreten Werte an, um die es in den
Auseinandersetzungen geht. Vielmehr ist allein die methodische
Beschiiftigung mit Werten und der Prozel3 des Wertens und
Normentscheidens bedeutsam fiir die moralische Erziehung.

Solche Ansitze sind vorzugsweise in GroB8 Britannien und den
U.S.A. propagiert worden. Sie stellen Losungsversuche fur die
uns heute beschiftigenden Probleme einer zunehmenden
Wert- und Entscheidungsunsicherheit der Menschen dar. Ob-
wohl es sich hier um ein weltweites Phanomen handelt, sind
zuerst die Industrieldnder davon betroffen. So betont etwa Mi-
chael SILVER die gréer gewordene Entscheidungsnot heutiger
Jugendlicher in den U.S.A.: ,In recent years young people
have been faced with more options relating to their futures,
and at the same time, have been given more opportunities to
make their own decissions. Many individuals are now being
exposed to sexual permissiveness, increasing affluence, easy
access to drugs, increased leisure time, and a long state of fami-
ly dependency. Rather than diminish, the future will doubtless
multiply the kinds and complexities of decissions facing each
individual® (SILVER 76, 9).

Die pddagogische Antwort auf diese Herausforderung besteht
zum einen darin, Kommunikationsformen einzuiiben, die es
den Schiilern ermdglichen, Entscheidungen zu treffen, die die
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eigenen Bediirfnisse und Interessen realisieren, ohne gegen
die fremden zu verstoBen (Lifeline-Project), und zum anderen
darin, durch methodische Verfahren der Selbstklarung die
Werturteils- und Normentscheidungsfahigkeit der Schiiler zu
stirken (Values Clarification).”

3.3.1. Lifeline-Project (Lebenslinien- bzw.
Rettungsleinenprojekt)

Das in England entwickelte ,Lifeline-Project geht von dem
Phinomen aus, daB3 die von der Gesellschaft entwickelte Tech-
nologie sich nun mit eigenen Anspriichen zunehmend auf sie
zuriickwendet und somit auch das Leben und Lernen in der
Schule bestimmt. ,,It seems as if the tail is wagging the dog, asif
the technological society which we have created is now dicta-
ting to us the kind of education which we shall have* (McPHAIL
72, 13). Dadurch werden insbesondere die sozialen und mora-
lischen Aspekte der Bildung vernachldssigt, da sie sich nicht in
die tibliche schulische Qualifikationsstruktur einpassen und ei-
nem Schulfach zuordnen lassen.”

21 Da es zur Tradition der deutschen Pddagogik gehort, Erziehungs-
fragen vorwiegend bildungstheoretisch, d.h. in der Bindung an
Gegenstinde 16sen zu wollen, muB hier bevorzugt auf anglo-ame-
rikanische Ansitze zuriickgegriffen werden. Ihre Neigung, solche
Fragen eher erziehungstheoretisch, d.h. methodisch zu l6sen,
mag mit der in diesem Sprachraum einfluBreichen pragmatischen
Philosophie von John DEwEY erkldrt werden. Fiir ihn ist ,Denken®
ndmlich keine gegenstandsbestimmte, sondern eine methodisch
konstituierende, gegenstandsbestimmende Aktivitit. Die we-
sentlichen Merkmale der ,Methode‘ sind darum identisch mit den
wesentlichen Merkmalen des Denkens®; das methodische Den-
ken anzuregen, gilt daher als vornehmliches Erziehungsziel, denn
~Methode erweitert unsere praktische Beherrschung der Welt*
(DEWEY 49, 194 u. 218).

22 Das ,Lifeline“-Projekt ist konzipiert worden fir Jugendliche im
Alter von ca. 13-16 Jahren. Ein zweites, nachfolgendes Projekt mit
der Bezeichnung ,Startline® ist einige Jahre spiiter unter fihrender
Mitarbeit von McPHAILL fur die Altersstufe 8-13 Jahre entwickelt
worden (McPHAIL/INGRAM/MIDDLETON 78; MAUERMANN 78a).
Hier erfolgt jedoch in exemplarischer Hinsicht cine Beschrankung
auf die Analyse des ,Lifeline“-Ansatzes.
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Das ,Lifeline-Project® versucht, dieses Defizit durch ein Pro-
gramm moralischer Erziehung zu kompensieren. Die Projekt-
bezeichnung , Lifeline® ist dabei bewullt als Homonym ge-
wihlt. Zum einen versteht man unter ,Lifeline“ die Lebensli-
nie des Menschen, die bruchlos verfolgt werden soll, zum an-
deren die Rettungsleine, die einem in Not geratenen Men-
schen zugeworfen wird, damit er sich an ihr selbst emporzie-
hen kann. In diesem Sinne wird unter ,Moral“ kein inhaltlich
bestimmter Kodex an Verhaltensregeln, sondern eine metho-
dische Kompetenz verstanden, die als Kommunikationsmoral
(morality of communication) bezeichnet wird und die es dem
Menschen erlaubt, seine , Linie“ mit sozialer Unterstiitzung
und Riicksicht zu verfolgen, d.h. ,als moralisches Verhalten
werden alle Handlungen interpretiert, bei denen die berechtig-
ten Bediirfnisse, Gefiihle und Interessen anderer als auch die
eigenen beriicksichtigt werden“ (MAUERMANN 78a, 489). Das
ist dann der Fall, ,wenn die miteinander kommunizierenden
Personen bereit und fahig sind, einander zuzuhdGren, Bediirf-
nisse anderer wahrzunehmen, Mitteilungen anderer korrekt
und eindeutig zu interpretieren, angemessen gegeniiber ande-
ren zu reagieren, Reaktionen klar und unzweideutig umzuset-
zen“ (MAUERMANN 86, 53).

Die Aufgabe der moralischen Erziehung besteht darin, diese
Aspekte der Kommunikationsmoral einzuiiben. Dazu hilt das
,Lifeline-Project” ein in drei Einheiten gestuftes Materialange-
bot bereit, das die Schiiler mit Problemsituationen aus dem
tiglichen Leben konfrontiert (vgl. McPHAIL 72, 100 fT.).

In der Einheit , In other peoples shoes® geht es in drei Unter-
richtssequenzen darum, erstens Sensibilitét fir die Empfin-
dungen anderer zu entwickeln, zweitens die Konsequenzen vor-
auszusehen, die sich aus Handlungen ergeben kdnnen, und
drittens Situationen aus der Perspektive anderer zu beurteilen.
Unterrichtsmethodisch werden diese Fihigkeiten durch Bild-
karten entwickelt, auf denen jeweils Situationen dargestellt
sind, die die Schiiler zu einer Stellungnahme herausfordern.
Die Situationen sind so ausgewihlt, daB3 sie dem Erlebnis und
Erfahrungshorizont der Schiiler entsprechen.

Inder Einheit ,,Proving the rule? geht es in fiinf Unterrichtsse-
quenzen darum, das Leben in seinen komplexen sozialen
Strukturen in der Familie, im Freundeskreis, in der Schule und
in der Nachbarschaft zu durchschauen und mit den damit ver-
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kniipften Anspriichen umzugehen. Dieser Umgang erfolgt
nicht immer konfliktfrei, da sich im Zusammenleben der Men-
schen immer wieder Probleme ergeben, die aus den von ihnen
jeweils anerkannten Werten und verfolgten Normen resultie-
ren. Deshalb sollendie Schiiler Strategien der Konfliktbewilti-
gung erlernen. An Hand von Texten und Bildern erkennen die
Schiiler in der ersten Sequenz, daBl Werte und Normen das
Handeln von Individuen bestimmen, in der zweiten Sequenz
antizipieren sie die in bestimmten Situationen an sie gerichte-
ten Erwartungen, in der dritten Sequenz kldren sie die eigene
Identitdt, in der vierten Sequenz erkennen die Schiiler das Vor-
handensein von Gruppeninteressen und die Notwendigkeit, In-
teressengruppen zu bilden, und in der flinften Sequenz geht es
um die Priiffung der Legitimation von Normen.

In der Einheit ,,What would you have done?* sollen sich die
Schiiler mit Situationen, die auBerhalb des eigenen Erfah-
rungshorizontes liegen, beschiftigen und nach dem eigenen
moglichen Handeln fragen. Zu diesem Zweck werden sechs
verschiedene Texthefte geliefert, die die Schiiler in ,fremde®
Situationen fithren: in eine afrikanische Missionsstation des
Jahres 1904; in die mit den Kriegshandlungen des Jahres 1917
verbundenen Gewissenskonflikte; in eine Amsterdamer Woh-
nung des Jahres 1944, in der Anne FRANK verhaftet wurde; in
eine StraBenszene von Los Angeles, in der im Jahre 1965 Ras-
senunruhen durch die Verhaftung eines betrunkenen farbigen
Autofahrers ausgelost wurden; in ein Krankenhaus in Siid
Vietnam des Jahres 1966, in dem ein 14-jahriger Junge mit
schweren Verbrennungen liegt; in ein Londoner Kranken-
haus, in dem ein junges Méadchen wegen der Folgen des Dro-
genkonsums behandelt wird.

Die Auseinandersetzung der Schiiler mit fiir sie fremden Si-
tuationen soll dazu beitragen, ihnen die raum- und zeitliche
Bedingtheit von Werten und Normen zu verdeutlichen, d.h.
,,die Schiiler werden jetzt dazu angehalten, die verschiedenen
kulturellen, sozialen und 6konomischen Bedingungen in den
Blick zu nehmen® (STACHEL 78, 179). Dadurch sollen die Schii-
ler auf eine Stufe moralischen Urteilens gehoben werden, die
weniger von situativen Bedingungen, sondern stirker von
prinzipiellen Erwigungen ausgeht. Hier findet sich offenbar
eine Analogie zu KoHLBERGS Entwicklungsstufenmodell der
Moral, dessen Stufen durch gezielte Stimulierungen eher
durchschritten werden kénnen (vgl. Kap. 3.2.2)).
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Obwohl das Programm nicht ausdriicklich einem bestimmten
Fach zugeordnet ist, stelit sich dennoch die Frage, wann und
wo das Material in der Regelschule eingesetzt werden soll. Es
liegt wohl im Sinn der Autoren, ,,wennsich der Religionslehrer
ihrer Materialien bedient und ihre Technik anwendet. Aber da
es sich nicht um religiose Probleme im eigentlichen Sinn han-
delt, sondern um ethische Fragen, muB3 das Material auch au-
Berhalb des Religionsunterrichts verwendbar sein, sei es in ei-
nem eigenen Fach M.E. (moralische Erziehung) oder in den
Fiachern, die im Englischen den Titel ,Humanities® tragen (et-
wa: Sozialkunde), oder im Unterricht der Muttersprache®
(STACHEL 78, 170).

Diesem Programm moralischer Erziehung wird man zunichst
zugute halten diirfen, daf§ es sich den konkreten Haltungs- und
Handlungsproblemen einer spezifischen Altersgruppe zuwen-
det, die sich auf Grund ihrer Entwicklung in einer Orientie-
rungsphase befindet. Diese Phase, allgemein als Pubertit
bezeichnet, ist — abgesehen von den korperlichen Verdnde-
rungen — geradezu von der Suche nach moralischen Orientie-
rungen gepragt. Es ist ,die Zeit jenes Erlebens, in welchem
man bei jedem Eindruck, bei jedem Akte, bei jeder Handlung
zugleich nach dem Sinn des Erlebens, nach dem Sinn seiner
Aktivitit, nach dem Sinn seiner Handlungen fragt“ (PS5, 214).
Durch die Darbietung von Situationen, in denen sich die Schii-
ler wiederfinden konnen (Familie, Schule, Peer-Group,
Freundschaft), erhalten sie Gelegenheit, iiber solche Hand-
lungsbegriindungen, d.h. Sinnfragen zu sprechen. Durch die
Begrenzung der moralischen Frage auf die unmittelbaren so-
zialen Beziehungen wird die Komplexitdt moralischer Proble-
me reduziert, die Schiiler konnen sie aufihren Erfahrungshori-
zont beziehen und erhalten eine Hilfe zur Erkldrung des Zu-
standekommens von Handlungen in dem ihnen bekannten
Wert- und Normkontext.

Allerdings markiert diese sozialpsychologisch-interaktionisti-
sche Ausrichtung nicht nur den Bezugspunkt, sondern zu-
gleich auch die Grenze des Ansatzes. [hm ,,geht es hauptsich-
lichum die Bewiltigung aktueller Probleme des menschlichen
Mit-, Gegen- und Fiireinanders, weniger um das, was im tradi-
tionellen Sinn den Kern wesentlicher Moralvorstellungen aus-
macht: die Auseinandersetzung mit iiberdauernden Mensch-
heitsidealen wie Gleichheit, Freiheit, Gerechtigkeit und Mit-
menschlichkeit“ (MAUERMANN 85, 365). Darin ist zugleich die
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Kritik dieses Ansatzes begriindet: Im , Lifeline-Project® wer-
den die sozialen Beziehungen ohne die sie stiftenden gegen-
stindlichen Beziige in den Blick genommen, Moralitit wird so
auf eine ,Kommunikationsmoral“ reduziert, in der dieses oder
jenes Handeln nur als Folge von , Bedurfnissen, Gefithlen und
Interessen®, aber nicht als Konsequenz einer Normentschei- .
dung gesehen wird, die auf einem rational begriindeten Wert- |
urteil beruht. Dadurch verlieren aber alle Kommunikationen
und Interaktionen ihren sinnstiftenden gegenstindlichen Be-
zugspunkt. Im Sinne des Interaktionismus haben sie dann ,ih-
ren zentralen Sinn nicht auBer sich, sondern in sich selbst“
(KuneRT 77, 342). Eine moralisch begriindete, d.h. gewissen-
hafte und verantwortbare Handlungsentscheidung ist so kaum
moglich, da auf die Auseinandersetzung mit den rationalen
Bezugspunkten des Handelns verzichtet und jede Entschei-
dungsalternative in gleicher Weise giiltig, d.h. am Ende gleich-
giiltig erscheint, solange sie nur einem Bediirfnis, Gefiihl oder
Interesse folgt.

Dabei kann letztlich sogar das Gegenteil von dem entstehen,
was dieser Ansatz eigentlich intendiert. Denn anstelle eines
sozialen Miteinanders, in dem die Bediirfnisse und Interessen
aller Mitglieder einer Gruppe durch wechselseitige Anerken-
nung eine Chance haben, realisiert zu werden, kann gerade das
Fehlen einer ,Sachzentrierung® zur ,Rivalitidt“ fithren. ,,Jm ri-
valisierenden Verhalten liegt (dann) ein Verhalten vor, das
personorientiert ist, d.h. es geht um das Gewinnen von Gunst
und Macht®* (LUTTGE 78, 173), um Interessen also, die sich
kaum moralisch rechtfertigen lassen. Ein moralisches Han-
deln miiflte demgegeniiber gerade darin bestehen, aus Griin-
den gegen die eigenen Bediirfnisse, Gefiihle und Interessen zu

handeln. Solche Griinde kénnten nur in einer ,,Sachorientie-

rung® Bestand haben, die auch im Unterricht zur Sprache ge-
bracht werden miifite. Das diirfte getrennt vom {ibrigen Fach-
unterricht nur sehr schwer moglich sein.

3.3.2. Values Clarification (Wertkldrung)

Ausgangspunkt des in den U.S.A. von RaTHS und Mitarbei-
tern enwickelten Ansatzes moralischer Erziehung mit der Be-
zeichnung ,, Values Clarification” ist die Feststellung, dafi viele
Verhaltensauffilligkeiten von Kindern und Jugendlichen mit
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Werten bzw. ihrem Fehlen zusammenhingen: ,,We have
found that several kinds of problems children often exhibit in
school and at home are profitably seen as being caused by va-
lues, or, more precisely, by a lack of values. To put this another
way, we have found that when children with certain behavior
problems are given value experiences of a particular kind,
those problems often ease in intensity and/or frequency. In
short, there is strong support for the notion that values must be
added to the possible explanations of children’s behavior pro-
blems“ (RaTHS/HARMIN/SIMON 66, 4). Es wird demnach da-
von ausgegangen, daB Menschen mit unklaren Wertvorstel-
lungen Schwierigkeiten haben, sich im Leben zurecht zu fin-
den. ,,Solchen Menschen und besonders Kindern, die sich
innerhalb einer pluralistischen Gesellschaftsordnung einer
verwirrenden Fiille von unterschiedlichen Lebens- und Ver-
haltensgewohnheiten, Wert- und Zielvorstellungen konfron-
tiert sehen, zur Klarheit dariiber zu verhelfen, was sie eigent-
lich wertschiitzen, wonach sie handeln und wofiir sie eintreten,
das sei eine wichtige Aufgabe fiir Lehrer und Erzieher®
(MAUERMANN 78, 211).

Dabei wird von der Annahme ausgegangen, daf3 die Werte ei-
nes Menschen auf der Folie seiner Erfahrungen wachsen und
sich durch andersartige Erfahrungen auch dndern konnen. Er-
fahrungen bieten demnach Anldsse zu Wertungsprozessen.
Das bedeutet, dall Werte nicht ,,an sich“ vorliegen, sondern
erst durch das Subjekt in eigener Wertung entschieden werden.
Dazu bedarf es einer padagogischen Hilfe, die darauf gerichtet
ist, einen ProzeB der ,,Wertklirung“ in Gang zu setzen. Erzie-
hung wird in diesem Zusammenhang gewissermafien als Hilfe
zur Selbsterziehung verstanden, da sie darauf gerichtet ist, das
Werten der Schiiler und den Proze3 der normativen Selbstent-
scheidung zu befordern. Die erzieherische Hilfe will allerdings
nur den Prozef3 der Selbstentscheidung unterstiitzen; keines-
wegs sollen bestimmte vom Erzieher oder der Gesellschaft fiir
wichtig erachtete Werte und Normen vermittelt werden: ,,Va-
lues clarification offers a process — not a set of values all stu-
dents should hold“ (SILVER 76, 36).

Mit Verfahrensweisen, die teilweise an die Methoden der
Gruppendynamik erinnern, sollen sich die Schiiler ihrer eige-
nen Wertsystematik bewuf3t werden. Dabei wird nicht die Fra-
ge aufgeworfen, welches Handeln als gut und welches Han-
deln als bose einzuschitzen ist. Die Frage der Moralitit wird
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im eigentlichen Sinne gar nicht thematisiert, ,,was einen Kriti-
ker des Ansatzes zu der ironischen Bemerkung veraniaf3t hat,
hier wiirde PROTAGORAS’ Satz, daf3 der Mensch das Ma@3 aller
Dinge sei, auf die Formel ,Ich bin das MaB aller Dinge‘ redu-
ziert“ (MAUERMANN 88, 156). Dem Ansatz der Wertkldrung
wird so der Vorwurf des ethischen Relativismus gemacht.

Offensichtlich bleiben die unter Berufung auf diesen Prozef3-
ansatz von den Schiilern konkret entschiedenen Werte alle-
samt gleichrangig nebeneinander stehen. So kritisiert Alan L.
Lockwoop, daB im Values Clarification-Ansatz versaumt
wird, moralische von nicht-moralischen Werten zu unterschei-
den: , There are no fundamental distinctions between decis-
sions affecting the rights and welfare of other persons and de-
cissions regarding one’s personal taste (LOCKwooD 88, 284).
Deshalb wird kritisiert, dal} etwa das Urteil, ob die Todesstrafe
gutist, den gleichen Rang erhilt, wie das Urteil iiber die Musik,
die einem am besten gefillt.

Dariiber hinaus wird der Vorwurf des ,ethical relativism® in
unterrichtsmethodischer Hinsicht dadurch gestiitzt, daB die
Schiiler ausdriicklich dazu angehalten werden, jeden geduB3er-
ten Wert der Mitschiiler anzuerkennen. Der Lehrer soll versu-
chen, eine Atmosphidre der Akzeptanz zu erzeugen: ,The
desired atmosphere is one of acceptance, nurturance, and un-
conditional positive regard. Disagreement over the rightness
or wrongness of persons’ views is discouraged; empathy, sup-
portiveness, and trust are encouraged® (LockwooD 88, 284).
Die Schiiler werden daher nicht angehaiten, ihre Werturteile
zu begriinden und sich im unterrichtlichen Dialog kritisch mit
ihnen auseinanderzusetzen, sondern es geht um das Werten
,an sich“ — eine Intention, die nicht nur naiv, sondern wegen
der Gleichgiiltigkeit der Werte sogar gefdhrlich sein kann:
LForexample, the views of Adolf Hitler, Charles Manson, Ma-
hatma Gandhi and Jesus Christ clearly fulfill the Values Clari-
fication criteria for possession of a value* (LockwoobD 88, 285).

Dem Vorwurf des ethischen Relativismus treten die Vertreter
des ,Values Clarification“-Ansatzes allerdings entschieden
entgegen. Sie verweisen darauf, daB die Aufforderung zur
Selbstklidrung selbst bereits einem bestimmten Wert Geltung
verschafft, ndmlich dem der Rationalitdt. Die Schiller sollen in
ihrem Urteilen und Handeln nicht mehr ,,dunklen®, unaufge-
klirten Interessen und Bediirfnissen folgen, sondern sich Klar-
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heit verschaffen iber die Motive ihres Handelns. Dariiber hin-
aus wird den Werten , Freiheit“ und ,Autonomie des Sub-
jekts“ eine herausragende Bedeutung dadurch zugemessen,
daf3 das eigene Werturteil der Schiiler herausgestellt und ak-
zeptiert wird. Es geht den Vertretern des Wertkldrungsansat-
zes entschieden darum, jeden Eindruck von Indoktrination zu
vermeiden. ,,Der Indoktrination setzen . . . (sie) einen Proze8-
ansatz fiir die Behandlung von Werten in den Schulen entge-
gen, in dessen Zentrum der ProzeB des Wertens ist und nicht
die Ubermittlung eines richtigen‘ Satzes von Werten“ (SIMON
78, 203). Es gilt der Grundsatz: ,Each individual has to find his
own values® (SIMON 76, 143).

Freilich hei3t der Gegensatz zum ethischen Relativismus noch
nicht Indoktrination. Wer kritisch nach der Begriindung eines
Werturteils fragt, will noch nicht seine eigene Wertsystematik
durchsetzen, sondern zunichst einmal zur Wertauseinander-
setzung auffordern. Ohne eine solche Auseinandersetzung
diirfte sich kaum die Werturteils- und Normentscheidungsfa-
higkeit der Schiller weiterbilden kénnen. Eine bloBe Aufkli-
rung des ,,Ist“ des eigenen Wertsystems reicht schlielich nicht
zur Bestimmung des ,,Sollens® in einer konkreten Entschei-
dungssituation, in der Werte konfligieren kbnnen, hin.

Denn zur konkreten Entscheidung gehort nicht nur die Klar-
heit der eigenen Wertsystematik (also das, was HERBART unter
die Reihe der Teilnahme falite), sondern auch eine sachstruktu-
relle Einsicht in die jeweils vorliegende Entscheidungssitua-
tion (also das, was HERBART unter die Reihe der Erkenntnis faf3-
te). Eine solche praktische Synthese von Rationalitit und Mo-
ralitit wird deshalb wohl weniger in eigenstindigen Unter-
richtsveranstaltungen als vielmehr im Fachunterricht selbst
angebahnt werden miissen.

Eine solche fachbezogene Akzentuierung der Wertkldarung,
die von Merill HARMIN, Howard KIRSCHENBAUM und Sidney
B. Simon (73) vorgeschlagen wird, scheint den gesuchten prak-
tischen Konnex von Wissen, Haltung und Handeln einzul6-
sen. Sie nennt sich ,Clarifying Values through Subjekt Mat-
ter”, was man mit ,Wertkldrung im Fachunterricht“ (iberset-
zen konnte.

Ausgangspunkt der Wertklirung im Fachunterricht ist die
These, daB ,fast jedes Fach in unseren Schulen aufeiner oder
allen drei der folgenden Ebenen gelehrt werden kann: Ebene
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der Fakten (facts level), Ebene der Zusammenhainge (concepts
level) und Ebene der Werte (values level)* (HARMIN/KIR-
SCHENBAUM/SIMON 73, 8; eigene Ubersetzung). Sie werden
von den Autoren folgendermaf3en begriindet bzw. erldutert:

Aufder Ebene der Fakten vermittelt der Fachunterricht spezifi-
sche Informationen, Fakten, Details, historische Begebenhei-
ten, tatsdchliche Ereignisse und Aktualia. Zur Ebene der Fak-
ten gehort auch die Vermittlung von Grundkenntnissen und
grundlegenden Fertigkeiten, z.B. Wissen um Wortbedeutun-
gen, Fingerfertigkeit bei der Beherrschung eines Musikinstru-
ments (the fingering of a musical instrument) oder Grundla-
gen der Rechtschreibung.

Aufder Ebene der Zusammenhdinge suchen Lehrer und Schiiler
die konstitutiven Bedingungen, die hinter den Fakten stehen
und sie verbinden. Der Lernende fiigt die gelernten Einzelhei-
ten oder Vereinzelungen zusammen, um Erkenntnisse allge-
meinerer Art zu gewinnen. Abstraktionen und Ideen werden
eingefuhrt. Wo es um Fertigkeiten (skills) geht, werden auf
dieser Ebene komplizierte Verkniipfungen erworben. Bei-
spielsweise wird ein Schiiler, der ein Musikinstrument tech-
nisch beherrscht, nun lernen, ein ganzes Stiick mit seinen
Anforderungen beziiglich der Dynamik, des Tempos und der
Intonation zu spielen.

Auf der Ebene der Werte beziehen die Schiiler die gelernten
Fakten und erarbeiteten Wissenszusammenhinge eines
Faches auf ihr eigenes Leben. Hier wird die oft von Lehrern
befiirchtete Frage aufgeworfen: Was hat das mit mir zu tun?
Dies ist eine notwendige Frage, wenn die Gegenstiande des Fa-
ches fiir die Schiiler bedeutsam sein sollen. Auf dieser Ebene
fragen sie nach der Haltungs- und Handlungsrelevanz von
fachlichen Gegenstinden (vgl. HARMIN/KIRSCHENBAUM/
SiMoN 73, 8).

Bemerkenswert an diesem Ansatz ist der systematische Ge-
danke, dal Unterricht auf allen drei Ebenen zu erfolgen hat,
wenn er fiir die Bildung der Schiiler relevant sein soll. Dabei ist
die Folge der Stufen als logischer Zusammenhang von sachli-
chem Gegenstand und subjektivem Wert gemeint; sie gibt kei-
ne psychologisch zwingende Abfolge fiir den Unterrichtspro-
zeB vor. Der Unterricht kann sowohl mit der Ebene der Fakten
beginnnen und sich iiber die Ebene der Zusammenhiinge zur
Ebene der Werte fortbewegen, wie auch umgekehrt der Aus-
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gangspunkt des Unterrichts auf der Ebene der Werte liegen
und sich uiber die Sachkliarung wieder zu ihr zuriickbewegen
kann, ,Starting on the values level motivates and focusses the
study; ending on the values level draws together and clarifies
the learnings which the students themselves find significant®
(HARMIN/KIRSCHENBAUM/ SiMON 73, 28).

Diese Uberlegungen erscheinen insofern piadagogisch iiber-
zeugend, als hier tatsichlich ein Zusammenhang von rationa-
lem Wissen und moralischem Werturteil intendiert wird. Da-
bei erfolgt diese In-Beziehung-Setzung von Sache und Wert
nicht an einem eigenen, sondern am Ort der Sachklirung: im
Fachunterricht. Problematisch erscheint allerdings wiederum
das vorgeschlagene Verfahren der Wertkldarung. Immerhin
findet sich aber neben der fragwiirdigen Anregung zur Schaf-
fung eines Klimas der Akzeptanz auch der Hinweis, daf3 der
Lehrer seine Einschitzung einer Sache behutsam mitteilen
soll: ,,He may offer his viewpoint, but he is careful tc describe it
as his opinion, not as the final answer®. Und bei aller Wert-
schitzung der Schiilerurteile wird dem Lehrer sogar nahege-
legt, nach den Griinden eines Urteils zu fragen: ,, Teachers can
legitimately raise a question or two about the reasons for a stu-
dent’s choice” (HARMIN/KIRSCHENBAUM/SIMON 73, 35 f). Dar-
liber hinaus soll der Lehrer den Wertdialog von der subjektivi-
stischen Sicht 16sen, indem er ausdriicklich auf ,social issues®,
d.h. auf den mitmenschlich-moralischen Aspekt hinweist und
fachiibergreifende Aspekte (diversity) einbezieht. So wird man
insgesamt sagen diirfen, da3 der fachgebundene Ansatz der
Wertklidrung den Akzent von der bloBBen Kenntnisnahme der
eigenen Werte zur rationalen Auseinandersetzung mit frem-
den und eigenen Werturteilen verschiebt und begriindete
Normentscheidungen ermdéglicht.

Allerdings ist auch hier der Akzent vorrangig auf Wertklarung
gesetzt. Die Diskussion der moglichen Kriterien fir eigene
und konkurrierende Werturteile und Normentscheidungen
erfolgt eher beildufig (a question or two). So bleibt auch in der
fachunterrichtlichen Wendung — trotz {iberzeugender Ansit-
z¢ — die subjektivistische Verkiirzung des Wertklarungsansat-
zes erhalten.
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3.4. Konklusion

Die bildungstheoretisch, organisationstheoretisch und erzie-
hungstheoretisch akzentuierten Ansitze zur Wert-und Norm-
orientierung in Schule und Unterricht heben jeweils einen
Aspekt des pddagogischen Prozesses hervor und betonen ihn
in vorrangiger Weise. Sie konnen in der Tat einen Beitrag zur
moralischen Erziehung der Schiiler leisten, sofern sie nicht auf
blofe Wirkungen aus sind, sondern die Schiiler zum einsichti-
gen und kritischen Werturteil und zur begriindeten Norment-
scheidung verhelfen wollen. Jeder Ansatz tut dies auf seine ei-
gene, dezidierte Weise. In der Akzentuierung jeweils nur eines
Aspektes des piddagogischen Prozesses liegt ihre theoretische
Starke und zugleich ihre systematische Grenze.

Bezogen auf den bildungstheoretisch akzentuierten Ansatz 143t
sich feststellen, dal der Versuch, die Frage moralischer Erzie-
hung ,,bildungstheoretisch® durch den Riickgriff auf vermeint-
lich ,richtige®, weil gegenwirtig anerkannte Werte und Nor-
men zu l0sen, hinter dem padagogischen Ziel ,sittliche Auto-
nomie“ zuriickbleibt. Dabei spielt es keine Rolle, ob diese
Werte und Normen durch die Vermittlung sie verkorpernder
Unterrichtsinhalte transportiert, als Thema eines eigenstindi-
gen Ethikunterrichts zum Gegenstand erhoben oder ,einfach®
neben dem Unterricht vermittelt werden sollen.

Solche bildungstheoretischen Vorstellungen werden allesamt
von einer optimistischen These getragen. ,,Die These lautet:
Sittliche Kompetenz 148t sich vornehmlich in theoretisch
orientierten Lernprozessen vermitteln. Nach einem miB3ver-
standenen Muster ,Tugend durch Wissen‘ wird zwischen den
sittlichen und den theoretischen Fihigkeiten kein wesentli-
cher Abstand gesehen, die sittliche Kompetenz intellektuali-
stisch verkiirzt“ (HOFFE 79, 459).2 Dariiber hinaus sind alle
Versuche, moralische Handlungsmotive und -regeln im Un-
terricht zu vermitteln, dadurch belastet, daB sie sich auf alle-
mal historisch-gesellschaftlich gebundene und keineswegs all-

23 Die Frage, ob und wie Tugend lehrbar sei, ist so alt wie die abend-
landische Geistesgeschichte und wird dennoch immer wieder neu
gestellt (vgl. RExus 89a). Sie gehort offenbar (frei nach KAnT) zu
den Fragen, die die (pidagogische) Vernunft nicht abschiitteln
kann,
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gemeingiiltige Werte und Normen berufen. Diese sind aber
nicht zeitlos, sondern nur relativ giiltig.”* , Keine menschliche
Lebenssituation gleicht vollig der anderen, von dem Wechsel
der Epochen ganz zu schweigen . . . Eine verantwortliche Ent-
scheidung kann sich daher nie auf eine bloBe Ubernahme kon-
kreter Handlungsregeln griinden, sondern der einzelne muf}
zumindest beurteilen, ob und wie weit eine tradierte Regel in
seiner individuellen Situation Geltung beanspruchen kann®
(REGENBRECHT 90, 6).

Ein solches Urteil richtet sich aber nicht nach den sittlichen
Normen, sondern nach dem begriindenden Prinzip der Sitt-
lichkeit (Moralitit). ,Der verpflichtende Anspruch der Moral
gewinnt seine Rechtfertigung nicht schon dadurch, dal eine
bestimmte Ordnung von einer Gruppe gemeinsam als gut an-
erkannt wird. Er leitet sich nicht aus gesellschaftlichen Ord-
nungsvorstellungen ab, sondern aus Griinden, die fiir eine sol-
che Ordnung geltend gemacht werden. Um sich an Griinden
orientieren zu konnen, muf diese Geltung vom Individuum in
eigenen Akten erkannt und anerkannt werden“ (REGEN-
BRECHT 90, 6). Das erfordert eine spezifische Lernaktivitit, die
ein bildungstheoretisch akzentuierter Ansatz, der sich vorran-
gig auf die didaktische Frage konzentriert, tendenziell aus dem
Blick verliert.

Die organisationstheoretisch akzentuierten Ansdtze zur ,,\Wert-
orientierung” in Schule und Unterricht zeichnen sich dadurch
aus, daB sie dem wertbezogenen und normerfiillenden Han-
deln einen Raum zur Bewihrung geben. Dies ist in Anbetracht
einer einseitig auf Wissensvermittlung und -erwerb ausgerich-
teten Schule gewiBl ein Gewinn. Dabei ist es gleich, ob das
Handeln im auBerschulischen Schulleben, in der demokrati-
schen Selbstverwaltung der Schule oder im sozial- und kom-
munalpolitischen Raum erfolgt. Entscheidend ist die Tatsa-
che, daB den Schiilern die reale Chance eingerdumt wird, mo-
ralisches Handeln zu praktizieren. Diese Erfahrung kann

24 Dal} Werte, Normen und Tugenden stindig einem historischen
Wandel unterworfen sind, 148t sich auch fiir die Gegenwart nach-
weisen. AufschluBreich sind in diesem Zusammenhang die Unter-
suchungen von Fritz Bounsack (87), Helmut KraGEes (84) und
Dietmar MieTH (84). Mit dem Nachweis des Wandels herrschen-
der moralischer Handlungsregeln wird allerdings zugleich ihre
Untauglichkeit zur Losung kiinftiger Entscheidungssituationen
deutlich.
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gleichsam riickwirkend sowohl das fiir das jeweilige Handeln
vorauszusetzende Wissen erweitern als auch zu einer Besin-
nung auf die dem Handeln vorausliegenden Werte und Nor-
men flihren,

Freilich bleibt der pddagogisch-systematische Zusammen-
hang von Wissen, Haltung und Handeln in den organisations-
theoretisch akzentuierten Ansitzen unaufgeklirt bzw. einsei-
tig verkiirzt. Bei der Einrichtung von Sozialen Diensten wird
der Zusammenhang zwar unterstellt, aber nicht zum Gegen-
stand der Reflexion. Durch die Verpflichtung zur Ubernahme
solcher Dienste wird zudem das entscheidende Moment mo-
ralischen Handelns unterdriickt: seine Autonomie.

Bei der Just-Community-School ist der Zusammenhang von
Wissen, Haltung und Handeln dagegen iiberzeugender darge-
legt. Durch die Auseinandersetzung mit Dilemmageschich-
ten, in denen Werte und Normen konfligieren, erweitern die
Schiiler ihr Wissen und differenzieren ihre Haltung dadurch,
daB sie die Situationen unter dem Aspekt der Gerechtigkeit
beurteilen. Das auf diese Weise erweiterte Wissen und die dif-
ferenzierte Haltung der Schiiler konnen dann aktiv in die
moralisch-demokratische Selbst- und Mitverwaltung der
Schulgemeinschaft eingebracht werden. Freilich erschopft
sich Moralitit nicht schon in ,,gerechten” Verwaltungsstruktu-
ren, und in dieser Hinsicht zeigt sich auch die pddagogische
Grenze des Ansatzes. Wenngleich die Kategorie der Gerech-
tigkeit eine notwendige Bedingung fir das Gelingen des Le-
bens in Gemeinschaft darstellt, so ist sie dafiir doch nicht hin-
reichend.

Die erziehungstheoretisch akzentuierten Ansdtze konnen der
padagogischen Kritik noch am ehesten standhalten, da sie ih-
ren Ausgangspunkt in den das Handeln des Subjekts begriin-
denden Werturteilen und Normentscheidungen haben. Sie in
Freiheit und Verantwortung zu vollziehen, ist Aufgabe des
Subjekts, und alles pidagogische Handeln ist auf die Ermogli-
chung dieses Vollzuges zu richten.

Die Kritik am ,Lifeline-Project“ und am ,Values Clarifica-
tion“-Ansatz betrifft daher nicht die Zielsetzung, sondern die
Art und Weise der Durchfiihrung. Der durch die Ansitze ini-
tiierte ProzeB der Selbstkldarung ist nur darauf angelegt, die In-
teressen und Bediirfnisse des Subjekts zu vergegenwirtigen.
Eine selbstkritische Reflexion der ins BewuBtsein gehobenen
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Handlungsmotive und ihre Konfrontation mit anderen Be-
weggriinden ist nicht vorgesehen. Durch diesen Verzicht auf
gegenstindliche Auseinandersetzungen und rationale Be-
grindungsbemiihungen fiir die eigenen Wertpriferenzen, d.h.
durch die Ausblendung bildungstheoretischer Aspekte, laufen
die erziehungstheoretisch akzentuierten Ansétze am Ende auf
naiven Subjektivismus hinaus. Das hat aber mit Moralitit
nicht mehr viel zu tun.

Dieser Mangel wird tendenziell beim Ansatz ,,Values Clarifi-
cation through Subjekt Matter“ geheilt. Denn hier sollen die
Schiiler bei der Auseinandersetzung mit den Gegenstinden
des Unterrichts ihr Wissen erweitern, ihre Haltung differenzie-
ren und ihr Handeln bedenken. Allerdings hat sich bei der Ge-
nese dieses Ansatzes aus der urspriinglichen Vorstellung von
,»Values Clarification“ auch der , ethische Relativismus“ durch-
gehalten. Daher geht es bei diesem Ansatz streng genommen
nicht um die Frage der Haltungs- und Handlungsrelevanz der
Lerngegenstinde. Vielmehr gelten die Gegenstinde des Ler-
nens der Tendenz nach als gleichgiiltige Anlasse, um die Schii-
ler zur Kldrung ihrer eigenen Interessen und Bediirfnisse
anzuregen. Wissen und Haltung bilden so eher einen akziden-
tellen Zusammenhang; von einer Einheit von Rationalitit und
Moralitit kann nicht gesprochen werden.

Als ,Ertrag” der Analyse der Ansdtze zur Wert- und Norm-
orientierung von Schule und Unterricht kann festgehalten
werden, daf3 das formale Werten ohne gegenstindlichen Be-
zug ebensowenig Bildung garantieren kann wie die Rezeption
von Wertinhalten. ,Weder gibt es .. . so etwas wie menschliche
Grundkrifte, die unabhingig von der Aneignung materialer
Weltinhalte gegeben wiren und sich . .. nur wecken und liben
lieBen, noch gibt es materiale Inhalte, die als Bildungsinhalte
... eine sinn- und aufgabenorientierende Relevanz fiir die pad-
agogische Praxis beanspruchen kénnten“ (BENNER 87, 125).

Zusammenfassend 148t sich sagen: Jeder Ansatz akzentuiert
einen systematisch unterscheidbaren Aspekt des Bildungspro-
zesses: den bildungstheoretischen, den organisationstheoreti-
schen und den erziehungstheoretischen Aspekt. Da jeder
dieser Aspekte fir die rationale und moralische Bildung des
Subjekts unerliaBlich erscheint, soll im anschlieBenden Kapitel
versucht werden, eine Synthese zu entwickeln. In praktischer
Absicht wird eine systematisch orientierte Architektur des Un-
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terrichts und seiner Formen entfaltet, die die Werturteils- und
Normentscheidungsfihigkeit der Schiiler befordern will. Das er-
fordert in bildungstheoretischer Hinsicht die methodische
Auseinandersetzung mit ,Bildungsinhalten und -werten®, be-
darf'in organsiationstheoretischer Hinsicht differenzierter Un-
terrichtsformen, in denen Wissenserwerb, Haltungsdifferen-
zierung und Handlungsentscheidungen statthaben kdnnen
und schlieBt in erziehungstheoretischer Hinsicht einen ratio-
nal zu fihrenden Klarungsprozef3 von eigenen und fremden
Werten und Normen ein.
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4. Zur Einheit von Rationalitit
und Moralitit in Schule und
Unterricht

In den bisherigen Analysen ist eine Reihe von Ansdtzen zur
Verkniipfung von Rationalitdt und Moralitat in Schule und
Unterricht vorgestellt und kritisch gewiirdigt worden. Ihnen al-
len geht es um die Relationierung von Sach-, Wert- und Norm-
aspekten im Hinblick auf ein verantwortungsvolles, gewissen-
haftes Handeln — ein Anliegen, dem aus padagogischer Per-
spektive grundsitzlich zugestimmt werden kann. Aber die auf-
gezeigten Kritikpunkte lassen zugleich erkennen, dal3 wesent-
liche Fragen offen bleiben. Sie betreffen insbesondere den feh-
lenden oder zumindest unklaren Zusammenhang von erziehe-
rischen Intentionen und schulischem Unterricht.

Wenn man davon ausgeht, dal Rationalitit und Moralitit in
der Schule nicht getrennten ,Bereichen“ zugeordnet werden
kénnen, sie auch nicht auf additivem Wege zusammengefiigt,
sondern als integrale Aspekte des Lehr- und Lernprozesses ge-
sehen werden miissen, dann gibt es keine andere Alternative,
als den Unterricht in erzieherischer Absicht neu zu akzentuie-
ren. Dies erscheint auch aus pragmatischen Griinden sinnvoll,
weil der Unterricht, naherhin der Fachunterricht, die Hauptver-
anstaltung der Schule bildet. In ihm und mit ihm bringen
Schiiler und Lehrer den GroBteil ihres Lebens in der Schule
Zu,

Freilich ist mit der Einsicht in die erzieherische Unzuldnglich-
keit des herrschenden Fachunterrichts und die Begrenztheit
der auBerunterrichtlichen und ethik-unterrichtlichen Kom-
pensationsversuche noch kein konkreter Ansatzpunkt fiir eine
Reform des Unterrichts gefunden. Auch die im bisherigen
Gang der Analyse angedeutete ,,Richtung” einer erzieherisch
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notwendigen Reform, die auf eine Aufnahme der Wert-und
Normfrage in den Unterricht hindeutet, ist zunichst nicht
mehr als eine Orientierung fiir mégliche Unterrichsreformen.

Die konkreten praxiskonstituierenden und -verindernden Re-
formschritte lassen sich allerdings nicht aus den theoretischen
Uberlegungen deduzieren. Von der Theorie fiihrt kein bruch-
loser Weg zur , Konstruktion“ von Praxis. Denn Praxis hat im-
mer mit konkreten Werturteilen und Normentscheidungen zu
tun, und diese sind nicht aligemein-theoretischer, sondern si-
tuativ-praktischer Art. Allenfalls kdnnen sie den Anspruch auf
komparative Allgemeinheit erheben. Solche Praxisentschei-
dungen miissen deshalb in jeder Epoche anders ausfallen, und
sie sind wegen ihrer situativen Gebundenheit allemal kritisier-
und {iberholbar. Die Schule, die wir heute fiir Kinder und Ju-
gendliche gestalten, kann deshalb nicht ein fiir allemal die pad-
agogisch richtige sein; genauso wie die Gestalt der Schule, die
gestern fur richtig gehalten wurde, heute nicht mehr die pad-
agogisch richtige sein mub.

Das bedeutet freilich nicht, daB solche Entscheidungen belie-
big oder willkiirlich wiren. Sie erfolgen vielmehr aus Griin-
den, die in einer ganz bestimmten Situation Geltung bean-
spruchen. Solche Griinde sind zwar nicht ableitbar, aber doch
zumindest aus der Konfrontation der gegebenen historisch-ge-
sellschaftlichen Situation von Schule und Unterricht mit den
systematischen Prinzipien des Lehrens und Lernens ,herleit-
bar“. Die sich aus dieser Konfrontation ergebenden Entschei-
dungen sind dann situationsangemessen und zugleich prinzi-
pienbezogen, d.h. sie wollen einer spezifischen historisch-ge-
sellschaftlichen Situation gerecht werden und zugleich den
Geltungsanpruch der pddagogischen Prinzipien besser erfiil-
len.

Zur Legitimation eines Reformvorschlages sind demnach zwei
bestimmte Argumentationsansitze gefordert: ein historisch-
gesellschaftsbezogener und ein pddagogisch-systematischer.
Der historisch-gesellschafisbezogene Argumentationsansatz
will den situativen Rahmen abstecken, in dem und fiir den
Schul- und Unterrichtsreformen heute zu legitimieren sind.
Der pddagogisch-systematische Argumentationsansatz will
dagegen die Prinzipien herausarbeiten, die in der gegebenen
Situation zur Geltung gebracht werden sollen. Beide Argu-
mentationsansitze sind bereits in der Einfiihrung und in der

184



Analyse der pddagogischen Systematiken von HERBART und
PETZELT in ihren grundlegenden Ziigen entfaltet worden.
Hierbei ist auch bereits der jeweilige historisch-gesellschaftli-
che Begriindungsrahmen sowie der jeweils maB3gebliche pad-
agogisch-systematische  Begriindungszusammenhang zur
Sprache gebracht worden. Beide Argumentationsansitze wer-
den im folgenden in praktischer Absicht erneut aufgegriffen
und unter der spezifischen Perspektive ihres kritischen Beitra-
ges zu einer aktuellen Reform des Fachunterrichts , synthe-
tisch* betrachtet (Kap. 4.1. und 4.2.).

Daran ankniipfend wird ein schulpraktischer Konstruktions-
vorschlag vorgestellt, der im wesentlichen eine dreifache Dif-
ferenzierung der Unterrichtsformen nahelegt und den An-
spruch erhebt, den theoretischen Grundlegungen zumindest
nicht zu widersprechen. Der Reformvorschlag verfolgt insge-
samt das Ziel, Rationalitit und Moralitét in schulpraktikabler
Weise zu verkniipfen und so dem Anspruch eines ,erziehen-
den Unterrichts“ zu entsprechen (Kap. 4.3.).

4.1. Historisch-geselischaftlicher
Begriindungsrahmen flir aktuelle
Unterrichtsreformen

Uberschaut man die Schulreformansitze der letzten dreiBig
Jahre, so wird man feststellen kénnen, daf3 sie im wesentlichen
von der Sorge getragen wurden, die Bundesrepublik kdnnte
mit den Bildungsanspriichen der modernen Welt nicht mehr
mithalten und in dieser Hinsicht auf das Niveau eines Entwick-
lungslandes zuriickfallen (vgl. Picut 64). Der vorausgegange-
ne sogenannte Sputnik-Schock, die Tatsache, daB die flir riick-
schrittlich gehaltene Sowjetunion eine solche technologische
Hochleistung vollbringen konnte, war der Anlal} fiir Uberle-
gungen, das Schulsystem so zu veridndern, daB3 es effektiver als
bisher zum wirtschaftlichen Wachstum und zum technischen
Fortschritt beitragt. Die ,,Weckung der Begabungsreserven®
war daher lange Zeit ein Motiv fiir Schulreformen. Dieses 6ko-
nomische Motiv wurde zugleich mit einem gesellschafispoliti-
schen verkniipft: die Forderung nach der ,,Gleichheit der Bil-

185



dungschancen®. Beide Motive lieBen sich insofern wider-
spruchsfrei vereinbaren, als Wachstum und Fortschritt nicht
nur von einem hohen Qualifikationsniveau, sondern auch von
einer Vielzahl qualifizierter Menschen abhingen.

Die in diesen Jahren vorgenommenen Versuche, die Schule
den Erfordernissen der Zeit anzupassen, erfolgten auf zwei
Ebenen: auf der didaktisch-curricularen einerseits und auf der
unterrichtsmethodischen andererseits. Begleitet und unter-
stiitzt wurden die Verdnderungen auf diesen beiden Ebenen
durch entsprechende schulorganisatorische MaBnahmen. Die
didaktisch-curricularen Reformansitze versuchten dabei, aus
den verinderten Anforderungen des modernen Lebens neue
Unterrichtsinhalte und Qualifikationen abzuleiten, die sich in
verinderten Lehrplinen und Rahmenrichtlinien niederschla-
gensollten (z.B. ROBINSOHN 67). Die unterrichtsmethodischen
Reformansitze versuchten dagegen, die Zielvorgaben und
Verfahren des Unterrichts unter dem Gesichtspunkt der Effek-
tivitidt so zu verindern, daB3 allen Schiilern ein kontrollierbarer
Lernerfolg ermdoglicht werden sollte (z.B. MAGER 65). Die
schulorganisatorischen BegleitmaBnahmen sollten dabei si-
cherstellen, dafl moglichst viele Schiiler einen méglichst hoch-
wertigen SchulabschluB3 erreichen.

Man darf gegenwirtig feststellen, daB die Reformen zumin-
dest unter schulorganisatorischem Aspekt Erfolg hatten. Die
Zahl der Schulabsolventen mit einer hdherwertigen AbschiuB-
qualifikation ist heute so hoch wie nie zuvor. Insofern schei-
nen tatsichlich, ,Begabungsreserven® geweckt und , Bildungs-
chancen® genutzt zu werden. Dennoch wird man in padagogi-
scher Perspektive feststellen diirfen, dal3 die Reformversuche
fragwiirdig geblieben, wenn nicht gar gescheitert sind. Denn
sie haben zu einer Situation des heutigen Unterrichts gefiihrt,
die sich mit den Begriffen didaktische Instrumentalisierung
und unterrichtsmethodische Funktionalisierung charakterisieren
148t.

4.1.1. Didaktische Instrumentalisierung

Der Begriff , didaktische Instrumentalisierung® will darauf auf-
merksam machen, dal der schulischen Ausbildung im Zuge
der Reformen die letzten Reste jhres bildenden, d.h. zweck-
freien, dsthetischen Charakters verloren gingen. Das, was die
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Pidagogik der Aufkldrung noch fiir alle Schiiler und auch der
Neuhumanismus zumindest fiir das Gymnasium wollten,
nidmlich Bildung als Selbstzweck, taucht als bildungspolitisch
wirksame Idee in der Diskussion um die Schulreform gar nicht
oder nur noch am Rande auf. Faktisch ist diese Idee in der
Schulwirklichkeit jedoch nie so recht wirksam geworden.
Denn fiir die Schule als Institution des modernen Staates ist
der Aspekt der Niitzlichkeit oder Utilitdt immer vorrangig ge-
wesen.' Die Bildungsreformen seit den sechziger Jahren unse-
res Jahrhunderts dndern hieran nichts. Im Gegenteil: Sie beto-
nen nun deutlicher als je zuvor, dal} die Schule vorrangig als
Mittel zu 6konomischen Zwecken zu verstehen sei. Schulische
Ausbildung versteht sich seitdem als wirtschaftliche Investi-
tion: aus privater Sicht als Investition in kiinftige Karriere- und
Einkommenschancen, aus offentlicher Sicht als Investition in
Wirtschaftswachstum.?

1 Der Begriff der ,Niitzlichkeit“ wurde zwar schon im 17. Jahrhun-
dert von Johann Amos CoMENIUS im Sinne eines wichtigen ,reali-
stischen® didaktischen Auswahlikriteriums verwendet (,Nicht wer
viel, sondern wer Niitzliches weil}, der ist weise®), aber er dachte
dabei noch nicht an einen 6konomischen Verwertungszusam-
menhang. , Niitzlich“ verstand er vielmehr im Sinne eines Beitra-
ges zur Menschwerdung des Menschen. Erst mit dem Aufkom-
men merkantiler Staaten wandelt sich diese Vorstellung von Niitz-
lichkeit. Denn sie begreifen nun ,die Erziehung vorwiegend nur
als ein Instrument ihres staats- und wirtschaftspolitischen Wil-
lens“ (BLANKERTZ 63, 36). Den Hohepunkt dieses utilitaristischen
Denkens bilden die ,neuen Schulen® des 18. Jahrhunderts, die
,von vornherein die Ergebnisse der Aufkldrungspidagogik zwie-
lichtig erscheinen lassen: die zur Hebung der landwirtschaftlichen
Produktivitit, zur Beseitigung des Bettelwesens und nicht zuletzt
zur Disziplinierung der unterstindischen Bevolkerung geschaffe-
nen Industrie- und Bauernschulen, Spinn- und Strickschulen,
Werk-, Arbeits- und Zuchthduser. Hier wurden die Kinder nicht
nur zur beruflichen Brauchbarkeit erzogen, sondern die Schule
selbst, d.h. die Kinderarbeit zu einer niitzlichen Einnnahmequelle
gemacht“ (BLANKERTZ 69, 27).

2 Alseine der jiingsten von 6konomischen Interessen getragene In-
vestitionswelle im Bildungssektor darf man die Einfiihrung der so-
genannten ,Informationstechnischen Grundbildung® ansehen.
Mit dieser Qualifikationsvermittlung sollten die Schulen nicht
mehr wie friiher einer aktuellen technologischen Entwicklung
hinterhinken, sondern unmittelbar an ihr teilhaben und sie durch
erhebliche Investitionen in Hard-, Soft- und Brainware sogar noch
unterstiitzen (vgl. Rexus 88). Inzwischen ist der Markt gesittigt
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Der Gedanke der privaten Investition hat in der Tat dazu ge-
fiihrt, daB Eltern in der Hoffnung auf einen moglichst hohen
Ertrag viel in ihre Kinder investieren, dies sogar mit einigem
Erfolg. Immerhin liegt die Abiturquote in den alten Bundes-
landern bei rund 30% eines Jahrgangs, in den GroBstiddten ist
sie bereits auf 50% angestiegen. Die Folge ist, dal} die personli-
che Qualifikation hiufig die addquaten Beschiftigungschan-
cen Ubersteigt. War eine gymnasiale Bildung in den sechziger
Jahren noch eine hinreichende Bedingung fiir einen héheren
Status, so ist sie heute dafiir schon eine notwendige Bedin-
gung, und sie allein garantiert nicht einmal mehr den Statuser-
folg. Das Abitur bringt weniger denn je ein, aber es ist trotz-
dem notwendiger als je zuvor. In dieser Hinsicht verfillt das
Bemiihen um Anpassung an die Erfordernisse der Wirtschaft
auch den Gesetzen des Marktes: Ein Mehr an hoherwertigen
Qualifikationen fithrt zu schérferem Wettbewerb, es mufl noch
mehr investiert werden, und der Ertrag wird immer geringer.

Im Kontext der hier verfolgten Fragestellung ist es wichtig fest-
zuhalten, daBl mit der Betonung des Zweckcharakters der heu-
tigen Ausbildung zugleich die ethische , Kehrseite“ des Unter-
richts vernachlassigt wird. Kenntnisse fiir die Arbeitswelt wer-
den gewiinscht und geliefert, zweckmiBiges Wissen ist gefragt
und wird vermittelt, niitzliche Fertigkeiten sind gefordert und
werden trainiert. Das ist zwar alles in instrumentell-pragmati-
scher Hinsicht wichtig, lebenswichtig sogar, aber unter dem
Gesichtspunkt der Menschenbildung doch nur von einem be-
grenzten subsidiiren Wert. Die viel entscheidendere Frage
nach dem sittlich guten Handeln, nach einer selbstindigen und
verantwortungsvollen, moralischen Lebensfiihrung wird im
Unterricht kaum noch angesprochen. Sie gilt oft als unnotiger
Ballast und als Zeitverschwendung. Es ist deshalb nicht iiber-
raschend, wenn Schiiler heute ein Wahlpflichtfach oder einen
Leistungskurs nicht mehr nach der Bedeutung fiir die eigene
Person, sondern nur noch nach dem Ertrag fir moglichst gute
Noten wihlen.

Dahinter verbirgt sich die eigentliche Krise der modernen
Schule. Sie besteht darin, daB das an technisch-wirtschaftli-
chem Wachstum orientierte Denken der Moderne an das En-

und vielg der im ersten Eifer angeschafften Computer fristen jetzt
ein stromloses Dasein in den Regalen der Lehrmittelsammlun-
gen.
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de seiner Epoche zu geraten scheint und seine Dominanz fiir
die Gestaltung des Lebens und der Welt einbiifit, die moderne
Schule jedoch weitgehend dieser Sinngebung verhaftet bleibt.
Die Endlichkeit der natiirlichen Ressourcen, die unumkehrba-
ren Umweltverdnderungen, die Frage nach dem Sinn dessen,
was bisher fiir ,Fortschritt“ gehalten wurde, lassen die Gren-
zen des Okonomisch-technischen Wachstums deutlich wer-
den. Die Schule geht zwar auf die damit verbundenen Suchbe-
wegungen nach neuer Orientierung ein, indem entweder neue
Schulficher mit wiederum qualifizierender Intention einge-
fiihrt (z.B. Ethikunterricht, Werte und Normen) oder ,kom-
pensierende Additive“ dem Fachunterricht zugefligt werden
(z.B. Umweltschutz als ,,Unterrichtsprinzip“). Aber sie setzt
dadurch keine neuen fachiibergreifenden Wert- und Normak-
zente. Die Schule befindet sich daher in einer widerspriichli-
chen Situation. Sie versucht auf didaktisch instrumentelle
Weise ,,Sinn“ zu vermitteln, ohne jedoch selbst dariiber zu ver-
figen.

Mit dem Fraglichwerden des Sinns einer 6konomischen
Zweckgebung der Gesellschaft verliert auch die Schule eines
ihrer tragenden Fundamente, und eine Ersatzorientierung ist
in der pluralistisch verfaBten, modernen Gesellschaft nicht
einfach zu finden. Die Schule als Institution der Gesellschaft
bendtigt aber einen sie tragenden Minimalkonsens, um iiber-
haupt ansatzweise sinnvoll arbeiten zu kdnnen. Die scheinba-
re Losung dieses Dilemmas besteht deshalb seit einigen Jah-
ren darin, sich auf die Norm der positiven Wissenschaften, d.h.
auf die negative Norm der Wertfreiheit zuriickzuziehen. Eine
solche positivistisch orientierte Wissenschaftsauffassung
scheint heute der kileinste gemeinsame Nenner zu sein, auf
dem sich Schule ohne Widerspriiche veranstalten 148t.

Die Folge ist, da3 die Lehr- und Lerninhalte nur in seltenen
Fillen die Bereiche des téglichen Lebens von Schiilern tangie-
ren. Die Inhalte entstammen in der Regel nicht der lebensrele-
vanten Welt der Schiiler, sondern den davon abgehobenen
Systematiken der Wissenschaften. Sie haben dort einen Stel-
lenwert, aber keinen in der Lebenswelt der Schiiler. Der
Bedeutungsverlust der Inhalte, ihre mangelnde Handlungsre-
levanz, ihre ethische Neutralitit, ist eine unmittelbare Konse-
quenz der Wissenschaftsorientierung. Die lebensweltlich
geprigte Beziehung der Schiiler zu den Inhalten, ihre Einstel-
lungs- und Handlungsrelevanz wird zugunsten einer ,reinen®,
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d.h. wertfreien und objektiven Behandlung des Lehrstoffs auf-
gelost. Gerade das ,,macht es den Schiilern schwer, den Sinn
des zu Lernenden in ihrer eigenen Erfahrungswelt zu entdek-
ken“ (FURTNER-KALLMUNZER 83, 88). Denn die Welt erscheint
nur als fremdes Objekt; sie wird objektiviert und um der inter-
subjektiven Uberpriifbarkeit willen von allen subjektiven Be-
deutungskomponenten befreit. Der an den Wissenschaften
orientierte Fachunterricht mufl die Gegenstinde aus dem
Kontext der Lebenswelt der Schiiler herausldsen und sie in
fachlich-systematischer Absicht vereinzeln. Da das objekti-
vierte und vereinzelte Wissen einem aber noch nicht sagt, was
man tun und wie man handeln soll, bleibt es fiir die Schiiler be-
deutungs-und wertlos (vgl. ReExus 91). In diesem Sinne wird
man Jiirgen HABERMAS wohl zustimmen kénnen, wenn er fest-
stellt, daB heute ,die philosophische Uberzeugung des Deut-
schen Idealismus, dal3 Wissenschaft bilde, . . . nicht mehr zu(-
trifft)“ (HABERMAS 87, 318).

Die Wissenschaftsorientierung hat dariiber hinaus zu einer
Addition von unvermittelt nebeneinanderstehenden Schulfa-
chern gefiihrt. Da der Lehrstoffseine Bedeutung fiir das Leben
der Schiiler nicht mehr aus ihrer subjektiven Wiirdigung und
Anerkennung, aus ihrer persénlichen Wertzuweisung bezieht
und auch seine lebensweltliche Relevanz selten noch zum dis-
kursiven Gegenstand des Unterrichts erhoben wird, muf} seine
Bedeutung aus dem komplexen System der Wissenschaften
selbst abgeleitet werden. Die Legitimation eines Unterrichts-
inhaltes steht und fdllt dann mit seiner Anerkennung als
exemplarischer” Gegenstand einer Fachwissenschaft. Mit der
Ausdifferenzierung der neuzeitlichen Wissenschaften kommt
es zwangslaufig auch zu einer Auffiacherung und Zersplitte-
rung des Lernens in der Schule.

Die Folgen dieser doppelten Verkiirzung der piddagogische
Aufgabe sind hinldnglich bekannt und in der Literatur be-
schrieben worden. So haben etwa Klaus HURRELMANN und
Mitarbeiter in empirischen Untersuchungen bestitigt, dal3
Schiiler den Gegenstidnden des Unterrichts tatsdchlich keine
andere Bedeutung beimessen als den Tauschwert fiir Zensu-
ren und Abschliisse (vgl. ARBEITSGRUPPE SCHULFORSCHUNG
80). Und auch die Lehrer planen und organisieren ihren Unter-
richt zunehmend unter dem Gesichtspunkt solcher Qualifika-
tionserwartungen (vgl. REKus 87). Fritz BOHNSACK spricht in
diesem Zusammenhang wohl zu Recht von einer ,,Schulkrise®,
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die aus dem Sinnverlust des instrumentalisierten Lernens er-
wachsen ist (84). Verschirft wird diese Sinnkrise heute noch
durch die generelle Sinnunsicherheit der pluralen Gesell-
schaft. Man wird hier wohl Gertrud NUNNER-WINKLER folgen
miissen, wenn sie feststellt, ,,daB die Schere zwischen einem
wachsenden Deutungsbedarf, mit dem Jugendliche heute in
die Schule kommen, und der sinkenden Fahigkeit der Schule,
auf Sinnfragen der Jugendlichen eine Antwort zu geben, sich
Offnet* (NUNNER-WINKLER 87, S. 16).

Was mit Recht bisher als groBer Fortschritt erschien, ist zu-
gleich zum Dilemma der Moderne geworden. Denn beim ra-
tionalistischen Zugriff auf die Welt wird die Sinnfrage zugun-
sten der Systemfunktionalitiit suspendiert. Das fiihrt gewisser-
malen zu einer gebrochenen Vernunft: Warum — so fragen
Schiiler heute beispielweise — bauen wir denn weiter Atom-
kraftwerke, wenn sie so gefahrlich sind? Warum schicken wir
denn immer noch Fluorkohlenwasserstoff in die Luft, wenn
wir dadurch die lebensnotwendige Ozonschicht zerstéren?
Warum haben wir denn als einziges Land immer noch keine
Geschwindigkeitsbegrenzung auf den Autobahnen, wenn der
Wald unter den Abgasen zugrunde geht? Warum werden die
Atomwaffen nicht einfach verschrottet, wenn doch alle Frie-
den wollen? Welchen Wert haben Projektwochen zum Thema
,2Hunger in der Dritten Welt*, wenn zur selben Zeit Planier-
raupen Unmengen von Lebensmitteln auf Miillkippen zer-
quetschen, nur um die Preise stabil zu halten?

Was die Schiiler auf der einen Seite als immanente Systemra-
tionalitit erkennen, kénnen sie auf der anderen Seite nicht als
sinnvolles und gutes Handeln anerkennen. Hier kollidieren in
ihrer Sicht rationales Wissen und moralisches Handeln. Die
vorherrschende didaktische Instrumentalisierung des Unter-
richts er6ffnet aber kaum Sinn- und Handlungsperspektiven.
Fragen nach Sinn, Wert und Handlungsrelevanz der Inhalte
werden hiufig als unsachliche Beitrage aufgefaf3t und nach
Maoglichkeit aus dem Unterricht eliminiert. Bedenken und
Zweifel der Schiiler werden tendenziell als Storungen des Be-
triebsablaufs von Unterricht angesehen, da sie Zeit kosten und
vom ,,Stoff* wegfiihren. Der reine Fachunterricht, der iiber-
wiegend auf die Kldrung von Sachzusammenhéngen aus ist,
der womoglich noch die sog. Sachzwinge thematisiert, aber
keine alternativen Handlungsorientierungen er6ffnet, der sich
in ethischer Hinsicht indifferent zeigt und nicht in die als be-
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driickend empfundene Wirklichkeit eingreift — dieser Unter-
richt erfiillt in moralischer Hinsicht den Tatbestand der unter-
lassenen Hilfeleistung.

4.1.2. Unterrichtsmethodische Funktionalisierung

Die Sinnentleerung des neuzeitlichen Unterrichts hidngt auch
mit seiner unterrichtsmethodischen Funktionalisierung zusam-
men. Damit ist eine bestimmte Unterrichtsstruktur gemeint,
die einseitig vom Mittel-Zweck-Denken bestimmt ist. Es ist
wiederum kein Zufall, daf3 mit der Verwissenschaftlichung des
Lehrstofls auch eine Technologisierung der Unterrichtsstruk-
tur einherging. Die Entwertung der Lehrinhalte hat auch zu ei-
ner Entpersonlichung des Unterrichts gefiihrt.

Schiiler und Lehrer gelten im Fachunterricht als Funktionstré-
ger, als Rollenspieler, die auf unterschiedliche Weise der Sach-
vermittlung dienen. Die Schiiler werden als Objekte von opti-
malen Lehrstrategien begriffen, die Lehrer nehmen sich als
Personen aus dem Lehr- und Lerngeschehen heraus. Im Un-
terricht dominiert die Stoffvermittlung ,ohne Ansehen der
Person“. Er ist deshalb liberwiegend als Frontalunterricht kon-
zipiert und 148t kaum eine Mit- und Selbstbestimmung der
Schiiler zu. Eine Differenzierung findet — wenn tiberhaupt —
meistens nur unter dem Aspekt der ,,objektiv® erbrachten und
zu erbringenden Leistung statt (vgl. REKUS 87).

Die an der Ausdifferenzierung der Fachwissenschaften orien-
tierte Zergliederung des Unterrichtsvormittags in 45-Minuten-
Einheiten und der stindige Wechsel der Fiacher und Fachleh-
rer lassen allerdings kaum eine andere Struktur des Unter-
richts zu. Wegen der knappen Zeit kann auf Schilerinteresse
kaum gewartet, kann auf weiterflihrende Schiilerfragen nicht
eingegangen werden. Neugier und Wissensdurst, Problembe-
wulltsein und Fragehaltung werden zu Beginn einer jeden
neuen Stunde allenfalls vorausgesetzt, aber nicht tatsichlich
eingebracht. Es kann daher nicht erstaunen, wenn die Schiiler
dabei nicht mehr fiir sich lernen, nicht fiir ihr Leben, sondern
fir den nachsten Test, fiir eine hohe Punktzahl, fir eine gute
Zensur, flr einen qualifizierenden SchulabschluB.
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4.1.3. Wissenschaftsorientierung als notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung des
Unterrichts

In pddagogischer Hinsicht sind die didaktische Instrumentali-
serung und unterrichtsmethodische Funktionalisierung des
Unterrichts bedriickend, und man konnte deshalb geneigt
sein, die strenge Wissenschaftsorientierung des Unterrichts
aufzugeben und ihn fir andere Orientierungen zu 6ffnen. Eine
solche Neigung ist in der Tat bei vielen Schulpidagogen in
letzter Zeit festzustellen. Unter der wenig eindeutigen Be-
zeichnung ,,Offener Unterricht“ wird eine Abkehr von der
strengen Wissenschaftsorientierung signalisiert, ohne damit
jedoch schon anzudeuten, woran sich der ,,ge6ffnete” Unter-
richt statt dessen orientieren soll.’ Solchen Reformbestrebun-
gen, deren Gemeinsamkeit in einer ,Negativorientierung“ be-
steht, ist mit Skepsis zu begegnen, weil sie sich zum einen anti-
historisch geben und sich doch nicht aus dem Prozel3 der Ge-
schichte herausnehmen kénnen, und weil sie zum anderen mit
der ,,Offnung® zugleich auch oft auf die Reflexion grundlegen-
der, unhintergehbarer piddagogischer Prinzipien verzichten.

Trotz aller berechtigten Kritik am wissenschaftsorientierten
Unterricht wird man heute nicht hinter die fachlich aufgeglie-
derte Wissenschaftsbezogenheit des Unterrichts zuriickgehen
kénnen, Denn das Rad der Geschichte 148t sich nicht zuriick-
drehen. Die Entwicklung der Moderne hat nun einmal zu ei-
ner fachmethodischen Ausdifferenzierung des Wissens ge-
fuhrt, und dieses bedarf einer fachlich differenzierten Vermitt-
lungsstruktur, wenn der Unterricht nicht in eine naive Kinder-
tiimelei verfallen soll.* Theodor WiLHELM hat vor einigen Jah-

3 Die Bezeichnung ,,offener Unterricht® signalisiert allenfalls ,,das
Abriicken von einem Unterrichtsverstindnis, demzufolge der
Lehrer den Lernproze8 fuir alle Schiiler gleichermafien vom soge-
nannten Einstieg bis zur abschlieBenden Ergebniskontrolle plant
und steuert“ (GoTz 91, 8). Als unsystematischer ,,Negativbegrift™
bleibt er aber konturenlos und meint je nach Verwendung ,die
JFreiarbeit‘, die ,themenbezogene Freiarbeit’, den ,Projektunter-
richt, offene Formen des Erkundungslernens und offene Unter-
richtssituationen (Morgenkreis, freies Gesprichetc.)“ (GErr 91, 5).

4 Einensolchen Vorwurf haben die Richtlinien fiir die Grundschule
in Nordrhein-Westfalen erfahren — allerdings zu Unrecht. Er ist
am vehementesten von Henning GUNTHER vorgetragen worden,
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ren zu Recht darauf aufmerksam gemacht, dal das methodisch
differenzierte, wissenschaftliche Denken dem Menschen der
Moderne hilft, die komplexe Wirklichkeit zu ordnen. Ange-
sichts der iiberwiiltigenden Fiille von Einzelheiten, die unser
Denken bestimmen, wird sich eine Ordnung der komplexen
Wirklichkeit ,,nur noch herstellen lassen, indem die Relatio-
nen erkannt werden, in denen die Einzelheiten stehen® (WIL-
HELM 69, S. 226).

Aber zwischen dem ,,Wissenshorizont einzelwissenschaftli-
cher Sachfelder* und ihrer Bedeutung fiir die menschliche Pra-
xis gibt es, wie Herwig BLANKERTZ betont, eine , didaktische
Differenz” (BLANKERTZ 1973, S. 47). Didaktische Differenz be-
deutet, da zwischen der wissenschaftlich exakten Kenntnis
eines Sachverhalts und einem darauf bezogenen Handeln kei-
ne zwingende Briicke besteht. Anders als in den stindisch
strukturierten Lebenswelten der Antike und des Mittelalters,
als mit der Vermittlung gegenstindlichen Wissens zugleich
auch der betreffende Handlungskontext vorbestimmt war, Un-
terricht und Erziehung also noch faktisch zusammenfielen, hat
das Wissen der Neuzeit einen universalen, handlungsoffenen
Charakter. Ein und diesselbe sachliche Einsicht kann in ver-
schiedenen Situationen ganz unterschiedlich bewertet werden
und zu verschiedenen Normentscheidungen fiihren. Die Sa-
che selbst ist in ihrer objektiven Sachlichkeit fiir das Handeln
indifferent. So ist heute beispielsweise die Frage, was man mit
gentechnologischen Kenntnissen und Fertigkeiten alles ma-
chen kann, zwar weitgehend geklirt, aber was man damit ma-
chen darf, ist noch ziemlich offen.

Dietrich BENNER macht in diesem Zusammenhang daraufauf-
merksam, ,,dall Lehren und Lernen im Hinblick auf neuzeitli-
che Wissenschaft etwas grundsitzlich anderes als im vorneu-
zeitlichen alltdglichen und wissenschaftlichen Wissen bedeu-
tet“ (BENNER 89, 50). Es bedeutet eben nicht mehr das Vordrin-
gen zu einer ewigen, im Zweck der Welt begriindeten Ord-
nung, ,sondern Theorien zu entwerfen, die keineswegs immer
schon unserer Erfahrung zugrundelagen, sondern an der Er-
fahrung scheitern kénnen. Das Urteilen und Urteilen-Lernen
bezieht sich hier nicht auf einen in der Sache selbst begriinde-

der durch die ,Kuschelpddagogik® und ,Schmuseecken® einen
Gefahrdung der ,bewihrten® Unterrichtsschule sieht (vgl.
GUNTHER 87; vgl. zur Gegenkritik HAarMANN 88).

194



ten und vorgegebenen Zweck, sondern auf den Ableitungs-
und Entstehungszusammenhang eines wissenschaftlichen
Wissens, das niemand sich unmittelbar im Ausgang von seiner
Welterfahrung, sondern nur dadurch aneignen kann, daB er
lernt, selber die Hypothesen zu formulieren, die Ordnungsvor-
stellungen zu entwerfen, die Experimente nachzuvollziehen
und die ihnen zugrunde liegenden Annahmen an der Erfah-
rung zu kldren“ (BENNER 89, 51). In diesem Sinne wird das Ler-
nen heute nicht mehr vorrangig didaktisch, sondern metho-
disch zu orientieren sein. Wissenschaftsorientiertes Lernen ist
dann keine Frage der wissenschaftsbestimmten Inhalte mehr,
sondern der wissenschaftlichen Methoden. Freilich liegt die-
ser Akzentuierung des Lernens implizit eine Unterscheidung
von Methode und Unterrichtsmethode zugrunde, die noch der
weiteren systematischen Entfaltung bedarf.

Allerdings erscheint heute eine solche Akzentverschiebung
fiir sich genommen noch nicht hinreichend. Wenn in und mit
der neuzeitlichen Wissenschaftsauffassung auch davon auszu-
gehen ist, dal sachliches Erkennen und Lernen nicht einen
vorgegebenen Zweck bzw. Sinn des ,Erkenntnisgegenstan-
des® ermitteln kann, dann gehort heute zum methodischen
Lernen — in Ergdnzung der BENNERschen Forderung bzw.
iiber sie hinaus — auch das Urteilen und Urteilen-Lernen tiber
die moglichen Zwecke der Lerngegenstinde. Ihre Bedeutung
fiir das Handeln, die ja eben nicht mehr vorgegeben ist, mull
heute ausdriicklich auch zum Gegenstand des Lernens erho-
ben werden.’

5 Freilich darf nicht der Eindruck entstehen, als wiirden hier Konse-
quenzen aus dem in der Geschichte feststellbaren Wandel des
Wissenschaftsbegriffs fiir das Lernen in Schule und Unterricht ab-
geleitet. Das wire in der Tat nichts anderes als ein naturalistischer
FehlschluB, wonach aus dem Sein ein Sollen abgeleitet wiirde.
Vielmehr wird hier davon ausgegangen, daf3 der Wandel der Ge-
schichte selbst auf vorgingigen, invarianten Prinzipien beruht, die
es erst rechtfertigen, von einem Wandel zu sprechen. Ein solches
invariantes Prinzip stellt diec Aktivitit des Subjekts dar. Sie ist ,,Be-
dingung der Moglichkeit fiir Geschichte und Geschichtlichkeit . . .
Als transzendentale Bedingung fiir Verlauf und Geschichte kann
sie selbst nicht wieder geschichtlich sein® (HEITGER 82, 416 f.).
Ohne an dieser Stelle in einen vertieften wissenschaftstheoreti-
schen Exkurs einzutreten, sei jedoch soviel zur Legitimation der
Forderung nach Verbindung von Sach- und Zweckfragen ange-
fuhrt: Da3 der Mensch sich selbst die Zwecke seines Handelns set-
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Wenn die Haltungs- und Handlungsrelevanz des Wissens
nicht mehr mit dem sachlich bestimmten Erkenntnisproze3
vorbestimmt ist, dann bedeutet das, da} wissenschaftsorien-
tierter Unterricht zwar notwendig, aber nicht mehr hin-
reichend zur Bildung der Schiiler sein kann. Er benotigt als
padagogisches Korrelativ eine fachiibergreifende und facher-
verbindende Aufgabenstellung anderer Art. Diese Aufgaben-
stellung darf einerseits nicht die fachmethodisch differenzierte
Zielsetzung aufheben wollen. Geographie-, Geschichts-, Bio-
logie- und Technikunterricht miissen in dieser Hinsicht Geo-
graphie-, Geschichts-, Biologie- und Technikunterricht blei-
ben. Andererseits muB diese Aufgabenstellung die Wert- und
Normproblematik in den Unterricht aufnehmen und dadurch
Wissen, Haltung und mogliches Handeln ausdriicklich aufein-
ander beziehen. Das erfordert allerdings eine Neuakzentuie-
rung der bildungstheoretischen, erziehungstheoretischen und
organisationstheoretischen Bestimmungsstiicke des Unter-
richts.

Bevor ein entsprechender Vorschlag zur Reform des Fachun-
terrichts vorgestellt wird, gilt es, sich der pidagogisch systema-
tischen Grundlagen dafiir zu vergewissern. Dies geschieht im
ndchsten Abschnitt.

zen soll, ist ein Giber-historisches Prinzip (nicht dagegen seine For-
mulierung!) und bedeuiet in pidagogischer Hinsicht nichts ande-
res, als daB er das Zwecksetzen erlernen soll. An der Notwendig-
keit, dieses zu lernen, hat sich durch den historischen Wandel! des
Wissenschaftsbegriffs und der Gesellschaft nichts gedndert. Nur
die dem Prinzip entsprechende Praxis des Lernens wird sich heute
entsprechend den veréinderten situativen Bedingungen von Wis-
senschaft und Gesellschaft wandeln mussen.

Die hier erhobene piddagogische Forderung, da3 heute das Werten
als Rationalitit und Moralitit verkniipfende eigene Fragestellung
in den Unterricht aufgenommen werden soll, bildet gewisserma-
Ben das aktuelle ,,Konzentrat“ der beiden systematischen Theo-
rien von HERBART und PETZELT. Denn sie befindet sich im Einver-
nehmen mit den Vorstellungen von HERBART, wonach der Unter-
richt Erkenntnis und Teilnahme tber ein vielseitiges Interesse
verkniipft (vgl. Kap. 2.1.4.), und mit den Vorstellungen von
PeTzELT, wonach Wissen und Handeln durch die Aktivitit des
Wertens verbunden werden (vgl. Kap. 2.2.6.).
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4.2. Padagogisch-systematischer
Begriindungszusammenhang fiir
aktuelle Unterrichtsreformen

Wenn man den bisherigen Gang der Untersuchung liber-
schaut, dann springen immer wieder bestimmte Grundbegrif-
fe ins Auge, ohne die eine begriindete pidagogische Praxis
nicht auskommen kann: die Ganzheit menschlicher Aktivitdt,
der Unterricht als padagogische Fiihrungshilfe, das Werten und
Entscheiden als herausragende Merkmale eines Unterrichts,
der auf seiner Kehrseite auch zur Erziehung beitrigt, und die
Schuleals flirsorgliche pidagogische Institution. Jeder Versuch
einer Schul- und Unterrichtsreform basiert u.a. auf einem be-
stimmten Verstdndnis dieser Begriffe. Das gilt auch fiir den
hier noch zu vorzustellenden Vorschlag zur Reform des Un-
terrichts. Das diesem zugrundeliegende Verstdndnis wird im
folgenden als Synthese der bisherigen Analysen entfaltet. Da-
bei kann hier auf weitergehende Legitimationsargumentatio-
nen verzichtet werden, da der grundlegende Legitimations-
kontext bereits entfaltet wurde (vgl. Kap. 2.). Dadurch gewinnt
die Darstellung einen ,,definitorischen“ Charakter, was der In-
tention einer Praxisorientierung eher dienlich ist.

4.2.1. Die Ganzheit menschlicher Aktivitat

Erkennen, Urteilen und Handeln stellen Leistungen der
menschlichen Aktivitdt dar. In jedem Akt sind die drei Aspekte
ohne Ausnahme prasent, wenngleich die Intentionalitit des
Subjekts jeweils unter einem bestimmten Akzent stehen kann.
Dennoch ist jeder einzelne Erkenntnisakt immer zugleich
auch mit Akten des Urteilens und Handelns verbunden, jedes
Urteilen ist an Erkennen und Handeln gekniipft, und alles
Handeln ist nur in Verbindung mit Akten des Erkennens und
Urteilens denkbar.

Erkennen, Urteilen und Handeln sind nicht nur Aspekte der
Aktivitit. Sie werden auch von ihr zusammengehalten.
Menschliches Erkennen ist daher kein Rezipieren, kein Abbil-
den von wahrgenommenen Gegenstinden, sondern eine vom
Subjekt ausgehende Ordnung der Gegenstinde, die mit Wert-
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urteilen verbunden und auf mégliche Handlungsentscheidun-
gen bezogen wird. Deshalb kénnen aus der Perspektive des
Subjekts Rationalitit (des Erkennens und Urteilens) und Mo-
ralitit (des Entscheidens und Handelns) grundsitzlich nicht
auseinanderfallen.

In padagogischer Betrachtung erscheint die Aktivitit des Men-
schen als Lernaufgabe. Das Subjekt ist gehalten, die ihm zu-
kommende Aktivitidt im Sinne seiner Rationalitdt und Morali-
tat auszudifferenzieren und zu entfalten. Da der ProzeB des
Lernens nur in der eigenen Aktivitat des Subjekts gefiihrt wer-
den kann, sind Unterricht und Erziehung streng genommen nur
als selbstgefiihrte Lernprozesse denkbar. Im Streben nach ratio-
nalem Wissen, in der Herausbildung einer wertbestimmten
Haltung und im Bemiihen um ein moralisches Handeln entfal-
tet das Subjekt seine selbst-unterrichtliche und selbst-erziehe-
rische Aktivitit,

Piadagogisches Handeln wendet sich der Aktivitit des Subjekts
unter dem Aspekt des Lernens zu. Dabei ist die Lernaktivitit
des Subjekts, die auf Wissen, Haltung und Handeln gerichtet
ist, sowohl die Voraussetzung als auch das Ziel des padagogi-
schen Handelns. Es geht von der Erkenntnis aus, daB die
menschliche Aktivitdt zwar nur in eigener Anstrengung zur
Geltung gebracht werden kann, aber unter den empirischen
Bedingungen von Raum und Zeit der fiirsorglichen Fiihrungs-
hilfe bedarf. Die notwendige Fiihrungshilfe wird aus systema-
tischen Griinden in theoretisch unterscheidbare Aspekte ge-
faBt, die mit den Begriffen Unterricht und Erziehung belegt wer-
den. Dabei gilt es festzuhalten, dafl wegen der Einheit mensch-
licher Aktivitdt der Unterricht immer zusammen mit Erzie-
hung gedacht werden mufl und immer zusammen mit Erzie-
hung stattfindet, wie auch die Erziehung immer zusammen
mit Unterricht gedacht werden muB und immer zusammen
mit Unterricht stattfindet. Unterricht und Erziehung als ein-
heitliche, untrennbare Aspekte der paddagogischen Fithrungs-
hilfe sprechen grundsitzlich alle drei Aspekte der menschli-
chen Aktivitit an, unbeschadet der Tatsache, daf in den kon-
kreten Fallen von piddagogischer Fiihrung das besondere Augen-
merk eventuell nur diesem oder jenem Aspekt gelten kann.

In der Schule findet deshalb immer beides statt: Unterricht
und Erziehung. Das gilt auch angesichts der Tatsache, dall im
Hinblick auf die Schule in den meisten Fillen nur vom Unter-
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richt die Rede ist und sie unter diesem Aspekt organisiert und
veranstaltet wird. Das hingt im wesentlichen mit den gesell-
schaftlichen Erwartungen zusammen, die an die Schule
gerichtet werden. Die von ihr geforderte Qualifizierung, Selek-
tion und Integration der Schiiler ,,zwingt“ zu einem Organisa-
tionsmodus, der von dem nach Féachern differenzierten Unter-
richt ausgeht. Aber selbst wenn die Schule vorwiegend eine
Unterrichtsanstalt ist und aus notwendigen fiirsorglichen
Griinden woh! auch bleiben muB}, dann ist damit noch nicht
ausgeschlossen, dal der Schulunterricht aus der padagogi-
schen Perspektive des Zusammenhangs von Unterricht und
Erziehung zugleich unter erzieherischem Aspekt betrachtet
und konzipiert werden muf.

4.2.2. Unterricht als pdadagogische Fiihrungshilfe

Betrachtet man den Unterricht in der Schule unter dem Aspekt
der Hilfe zur Entfaltung einer differenzierten Aktivitdt, dann
verbietet sich die Vorstellung, daB der Sinn des Unterrichts
nur in der Akkumulation von Kentnissen und Fertigkeiten
liegt. Wegen der Unteilbarkeit menschlicher Aktivitiit sind im
Unterricht nicht nur fachliche Erkenntnisse und Einsichten,
sondern immer auch Werturteile und Normentscheidungen,
ist immer auch Erziehung ,,im Spiel“. Es bedeutet eine Verkiir-
zung des Unterrichts, wenn er nur auf den Aspekt der Wissens-
vermittlung hin gedacht, wenn er bloB funktionalistisch aufge-
faBBt und vom Lehrer ,,mechanistisch® geplant wird. Unterricht
ist unter padagogischer Perspektive nur ,vollstindig“, wenn er
das zu erwerbende Wissen mit der (Wert-) Haltung der Schii-
ler in Bezichung setzt und so zu einer verantwortungsvollen
Lebensfithrung beitrigt.

6 Andieser Stelle ist der Hinweis angebracht, daB fur die Erziehung
der Schiiler nicht nur unterrichtsgestalterische Aspekte eine Rolle
spielen. Gerade fur die pddagogische Praxis kann nicht deutlich
genug betont werden, daB der Lehrer immer schon ein Beispiel fir
das Erzogen-Sein darstellt und dadurch entsprechende Selbster-
ziehungsprozesse bei den Schiilern veranlassen kann. Dieser
Aspekt der Erziehung wir hier gleichsam ,nur* am Rande er-
wihnt, well sich das Augenmerk vorrangig auf die Fragen der Un-
terrichtsgestaltung in der Schule richtet. Doch darf dabei nicht
vergessen werden, dal der den Unterrichtsprozef3 gestaltende
Lehrer in jedem Fall ein Vorbild fur eine wertbezogene Haltung
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Fir die Gestaltung des Unterrichts folgt daraus ein logisches
Prirogativ der Unterrichtsmethode vor der Didaktik. Denn fiir
die Einheit von Rationalitit und Moralitét ist nicht zuerst ent-
scheidend, was unterrichtet wird, sondern wie unterrichtet
wird. Die Art und Weise der Unterrichtsgestaltung entscheidet
dariiber, ob der Schiiler an und mit den Unterrichtsinhalten
tatsichlich eine nach Wissen, Haltung und Handeln differen-
zierte Lernaktivitdt entfalten kann. In dieser Hinsicht haben
bei der Konzeptualisierung von Unterricht erziehungstheore-
tische Uberlegungen eine Prioritit vor bildungs- und organisa-
tionstheoretischen. Gleichwohl sind die beiden letzteren
Aspekte fiir das tatsichliche Zustandekommen von Unterricht
und Erziehung ,am Ende“ nicht minder entscheidend und
miissen sogar zeitlich zuerst bedacht werden.’

Ausgangspunkt aller erziechungstheoretischen Uberlegungen
im Zusammenhang mit der Unterrichtsgestaltung ist die Frage
nach der Ermoglichung von konkreter Lernaktivitit. Die pad-
agogische Hilfe, die sich fiirsorglich um die Aktivitit des
Schiilers bemiiht, zielt darauf, daf3 er im eigenen Argumentie-
ren, im eigenen (Wert-) Urteilen und im eigenen (Norm)Ent-
scheiden zur Differenzierung seines eigenen Wissens, sei-
ner eigenen Haltung und seines eigenen Handelns gelangt.
Diese vielfdltige Lernaktivitdit des Schiilers kann nicht
vom Lehrer abgenommen werden; er kann sie streng genom-
men auch nicht ,vermitteln®. Durch seine unterrichtsgestalte-
rische Lehraktivitit kann er ,nur® die konkreten situativen
Bedingungen dafiir schaffen, dal} sie tatsichlich statthaben
kann.

und ein normentschiedenes Handeln reprisentiert. Die von ihm
vorgelebte Einheit von Wissen, Haltung und Handeln, die die
Schiiler als eine mogliche Antwort aufihre eigenen (unausgespro-
chenen) Fragen nach dem ,,guten Leben* ansehen, ruft bei ihnen
das eigene Fragen danach wach. In dem Mafe, wie sich der Lehrer
darum bemiiht, daB sein Handeln seinem geduBerten Wissen und
seinem Selbstanspruch auf vorbildliche Haltung gerecht wird,
wird sein Beispiel liiberzeugend sein.

7 Insofern wird hier der weithin vertretenen bildungstheoretischen
Position KLaFkis, der die Analyse der Bildungsinhalte als ,Kern“
der Unterrichtsvorbereitung herausstellt, nicht gefolgt (vgl.
Krarki 64; vgl. auch Kap. 3.1.). Der Analyse der Unterrichtsinhal-
te wird bei der Unterrichtsvorbereitung allenfalls eine zeitliche,
aber keine logische Prioritét eingerdumt.
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Die Aktivitat des Schillersim Unterricht ist {reilich keine belie-
bige oder willkiirliche, sondern eine spezifische Aktivitit. Es
erscheint sinnvoll, die unterrichtliche Aktivitiat des Schiilers
als Methode zu bezeichnen, im Unterschied zur unterrichtli-
chen Aktivitdt des Lehrers, die hier als Unterrichtsmethode be-
zeichnet wird. Der Methode des Schiilers gilt das Augenmerk
des Lehrers, sie bildet den eigentlichen ,,Kern“ seiner Unter-
richtsvorbereitung und -gestaltung.

Die unterrichtliche Bedeutung des Begriffs Methode iBt sich
mit einigen Beispiclen verdeutlichen: Im Deutschunterricht
wird eine Kurzgeschichte nacherzihlt, im Technikunterricht
eine Briicke konstruiert, im Kunstunterricht eine Collage ge-
staltet, im Biologicunterricht ein Pridparat mikroskopiert, im
Mathematikunterricht werden Zahlen multipliziert, im Eng-
lischunterricht das ,,th“ geiibt. In allen Fillen wird der Gegen-
stand des Unterrichts mit einer bestimmten Methode ver-
kniipft: Kurzgeschichte nacherzihlen, Briicke konstruieren,
Collage gestalten usw.. Der Unterricht wird also erst dann the-
matisch eindeutig und zu einem zielgerichteten Prozel3, wenn
ein Inhalt mit einer definierten Aktivitit verkniipft wird. Mit
~Methode® 148t sich die spezifisch definierte Aktivitit der
Schiiler bezeichnen, die — auf einen (beliebigen) Inhalt bezo-
gen — erst ein eindeutiges Thema und ein bestimmtes Ziel des
Unterrichts konstituiert.

Hier hat die Forderung nach Wissenschaftsorientierung ihren
systematischen Ort. Denn sie bedeutet in methodischer Hin-
sicht, daB die Schiiler den in den Wissenschaften vorgezeich-
neten Untersuchungsschritten, Verfahren, Arbeitsweisen,
Techniken, Strategien usw. als definierte Wege des Fragens
und Urteilens folgen sollen, damit sie zu eindeutigen Unter-
richtsergebnissen, d.h. zu richtigem Wissen gelangen. Hier hat
jedes wissenschaftliche Fachgebiet eigene methodologische
Bedingungen (vgl. RUHLOFF 67). So gehort das Nacherzidhlen
zu den sprachwissenschaftlichen, das Kon-struieren zu den
technologischen, das Gestalten zu den dsthetischen, das Mi-
kroskopieren zu den biologischen, das Multiplizieren zu den
mathematischen Methoden usw.. Methode ist also kein belie-
biges Vorgehen im Unterricht, sondern die Art und Weise, wie
die Schiiler etwas machen miissen, damit sie tatséchlich zu einer
richtigen fachlichen Erkenntnis, Einsicht und Gestaltung ge-
langen. Hier kann es keine entwicklungs-, milieu- oder schul-
formbedingten Abstriche geben (vgl. IPFLING/LORENZ 91, 94).
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Freilich ist das nur die eine, die rationale Seite der Methode.
Wenn der Schiller methodisch an den Aufgaben des Unter-
richts voranschreitet, dann ist die dabei entfaltete Lernaktivitit
nicht nur wissens-, sondern —nach dem Grundsatz untrennba-
rer Aktivitdt — zugleich auch haltungs- und handlungsrelevant.
Denn der methodische Lernprozef} bleibt trotz der methodo-
logischen Bindung an den vorgezeichneten Wegen und Ver-
fahren der Wissenschaften immer auch der eigene Weg, den
der Schiiler beschreitet. Er ist ihm und nur ihm als Lernweg
zurechenbar, er steht unter seinem Urteil und seiner Entschei-
dung. Letztlich muB er auch selber iiber seinen Erfolg oder
MiBerfolg urteilen und das jeweilige Ergebnis verantworten.
Der methodische ProzeB ist deshalb nicht nur wissenschafts-
methodologisch bestimmt, sondern zugleich auch das Selbst
bestimmend. ,,Ein Unterricht also, der auf seiner Kehrseite Er-
ziehung leisten will, mufl Methode als zentrale Aufgabe des
Schiilers bezeichnen® (POPPEL 76, 182 f.).

Kurzum: Methode ist der unterrichtliche und (selbst-)erziehe-
rische ProzeB3, in dem Rationalitiit und Moralitit vom Schiiler
entfaltet, zusammengebracht und zusammengehalten wer-
den. Da es sich dabei aber nicht nur um einen ,Erkenntnis“-
ProzeB, sondern auch um einen ,,Lern“-Prozel handelt, gelten
fir ihn nicht nur methodologische, sondern auch padagogi-
sche Bedingungen. Hierbei handelt es sich um die Prinzipien
der Anschauung, der Selbsttdatigkeit, der Konzentration und der
Synthese.? Diesen Prinzipien sind der methodische Lernprozef3

8 Hans GLockeL weist darauf hin, da die Frage der Unterrichts-
prinzipien trotz ihrer herausragenden Bedeutung fir den Unter-
richt ,,in der Unterrichtstheorie eher spirlich behandelt (wird)“,
Da es bis heute an einer anerkannten Prinzipienlehre des Unter-
richts fehlt, scheint es, ,,wie wenn man alles, was einem wichtig er-
scheint, zum Prinzip erheben kdnne“. Sein eigener Versuch, einen
Hharten Kern® solcher Prinzipien zusammenzustellen, bleibt am
Ende aber weniger systematisch als additiv: ,,Eine Liste solcher
Prinzipien darf nicht zu kurz sein, weil si¢ sonst unvollstindig oder
zu abstrakt und nicht mehr hilfreich wire, aber auch nicht zu lang,
damit sie noch handhabbar bleibt“. Eine Begrenzung auf die vier
Prinzipien Anschauung, Selbsttitigkeit, Konzentration und Syn-
these, die einen systematischen Zusammenhang bilden und die
deshalb als umfassend gelten koénnen, erscheint daher sinnvoll.
GLOckEL benennt allerdings insgesamt 10 (!) Prinzipien (GLOCKEL
90, 274 fY).
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des Schillers und damit zugleich auch das unterrichtsmethodi-
sche Handeln des Lehrers verpflichtet. Im folgenden werden
deshalb die piddagogischen Prinzipien des Lernens und Leh-
rens jeweils unter methodischem und unterrichtsmethodi-
schem Aspekt entfaltet.

Zum Prinzip der Anschauung

Die Anschauung zihlt zu den am héufigsten strapazierten Be-
griffen der Unterrichtstheorie. Wo didaktische oder methodi-
sche Prinzipien genannt werden, gehort die Anschauung dazu.
Allerdings ist das jeweils Gemeinte oft verschieden. Beson-
ders hiufig wird Anschauung im Sinne einer sinnlichen Wahr-
nehmbarkeit der Unterrichtsgegenstinde oder -aufgaben
verstanden, seltener wird mit Anschauung ein ,,weltanschauli-
cher” Bezug des Unterrichts gemeint. Die Spannweite des un-
terrichtstheoretischen Anschauungsbegriffs reicht daher von
wauBerer” Sichtbarkeit bis zu ,innerer Ansichtigkeit der Lern-
gegenstinde.

Die verschiedenen Auffassungen des Anschauungsbegriffs ge-
horen unterschiedlichen philosophischen Denktraditionen an.
Die Vorstellung, wonach Anschaulichkeit die schlichte Wahr-
nehmung von realen Gegenstinden meint, 146t sich auf die
Erkenntnislehre des ARISTOTELES zuriickfiihren. Sein An-
schauungsbegriff ist von der Uberlegung bestimmt, daf3
menschliche Wahrnehmung nur auf Einzelgegenstinde ge-
richtet sein kann, die im ,,BewuBtsein® einzeln vertreten sind.
Die Einzelvorstellung ist die ,,Anschauung®, die dem , Geist®
den ,wirklichen“ Gegenstand gibt. Erst von diesem Gegebe-
nen her ist dann die Verallgemeinerung, der Schritt zum We-
sen der Dinge moglich.

Der aristotelische Anschauungsbegriff gehort in der Neuzeit
zur Grundfigur der Erkenntnistheorie der positiven Wissen-
schaften, insbesondere der Naturwissenschaften. In ihr hat der
Anschauungsbegriff die Funktion, die Erkenntnisgegenstinde
dem erkennenden BewuBtsein liber Sinneseindriicke zu ,ver-
mitteln“. Die Mannigfaltigkeit der sinnlichen Eindriicke wird
dann tiber formale Operationen zu Begriffen verkniipft. Dabei
tritt die Anschauung als empirische Korrespondenz zu den Be-
griffen mit dem Anspruch auf, die inter-individuelle Geltung
der jeweiligen Begriffserkenntnis an die jedermann mogliche
Wahrnehmung riickzubinden.
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In der Transzendentalphilosophie KANTs ist der Begriff der
Anschauung keine funktionale Voraussetzung fiir formale Er-
kenntnisleistungen, sondern formales Erkenntnisprinzip
schlechthin. Anschauungen folgen demnach sinnlichen Ein-
driicken nicht mehr nach, sondern gehen ihnen — auf den
dsthetischen Kategorien des Raumes und der Zeit beruhend —
als Bedingung ihrer Moglichkeit voraus. Solche Anschauun-
gen sind fir KANT nicht empirischer, sondern transzenden-
taler Natur. Sie sind den begrifflichen Erkenntnissen nicht
vorgeordnet, sondern stehen als eigene formale Vernunftlei-
stungen gewissermaBen auf gleichem ,Rang®. In der Verkniip-
fung mit Begriffen ermoglichen sie die gegenstindliche Ver-
einzelung, erlauben erst die Erkenntnis eines Einzelnen als
Teil eines Ganzen. Das ist gewissermaBen eine Umkehrung
der aristotelischen Sichtweise. Die Verkniipfung von An-
schauung und Begriff geht bei KANT so weit, daB3 er sagen
- kann, Begriffe ohne Anschauungen hitten nur eine ,leere®,
d.h. rein logische Bedeutung. Erst in Verkiipfung mit der An-
schauung konnten die Begriffe der Vernunft eine praktische
Bedeutung gewinnen.’

In der pddagogischen Denktradition ist der Anschauungsbe-
griff in verschiedenen ,Spielarten” immer wieder aufgegriffen
worden. In der Neuzeit war es vor allem COMENIUS, der dem
Anschauungsbegriff’ einen didaktischen Stellenwert zuweist.
Er geht zwar auch davon aus, daB3 nichts im Verstande sei, was

9 Hier wird angedeutet, dal} die Anschauung gewissermaBen eine

»Briickenfunktion® zwischen reiner und praktischer Vernunft auf-
weist. Ohne dal} der spekulative Gedanke in diesem Zusammen-
hang weiter verfolgt und entfaltet werden soll, sei zumindest dar-
auf hingewiesen, dafl eine Umkehrung denkméglich ist: Anschau-
ungen ohne Begriffe. Diese wiiren dann zwar auch in gewisser
Weise ,leer”, was aber nicht auf die Erkenntnisleistung, sondern
auf die Wahrnehmungsleistung des Subjekts zu beziehen wire.
Solche Wahrnehmungen, die nicht mit Begriffen verkniipft sind,
bezeichnet KANT nun als ,dsthetisch“, Insofern spricht in der Tat
einiges dafiir, eine bestimmte Art von ,dsthetischer Kausalitit*
zwischen Rationalitit und Moralitdt anzunehmen, die lber die
Anschauung vermittelt wire (vgl. Kap. 2.1.7.).
In dieser Hinsicht dringt sich geradezu der Gedanke auf, dal} eine
»asthetische Erziehung“ gar keine besondere Erziehung darstellt,
wie auch umgekehrt jede Erziehung zugleich auch eine #stheti-
sche Erziehung sein miifite (vgl. EHRENFORTH 91; MENzE 91;
PopPEL 79).
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nicht vorher in den Sinnen gewesen ist, da Wahrheit der Wis-
senschaft auf das Sinnenzeugnis angewiesen ist und daB das
sinnlich Wahrgenommene besser behalten werde. In der Ein-
gangspassage des von ihm entwickelten Lehrbuchs, dem ,,Or-
bis pictus®, heiBt es daher, da3 in ihm ,,die sinnbare Sachen den
Sinnen recht vorgestellt werden, damit man sie mit dem Ver-
stande ergreifen kénne® (zit. n. MOLLENHAUER 83, 54). Aber
die Anschauung hat bei COMENIUS eine weitergehende Bedeu-
tung. Denn er will ,,den Menschen zugleich mit den Dingen
auch die Zwecke wissen (lassen), denen gemaf3 Gott sie vom
Menschen haben wollte“ (SCHALLER 71).

Dem Medium ,,Bild“ kommt dabei eine herausragende Funk-
tion als ,,Veranschaulichungsmittel“ zu. , Es vermittelt . . . zwi-
schen der direkten sinnlichen Wahrnehmung und der Ord-
nung, in der diese Wahrnehmung erst ihre Bedeutung erhilt;
das Bild kann namlich, auf die rechte Weise gemacht, gleich-
sam nach zwei Seiten zeigen“ (MOLLENHAUER 83, 59). An-
schauung im Verstindnis des COMENIUS hat im doppelten Sin-
ne eine begriindende Funktion. Zum einen ist sie das sinnliche
Fundament, der Grund, auf dem eine Erkenntnis aufruht, zum
anderen verbindet sie das Erkannte mit einem Zweck und gibt
der Erkenntnis von daher einen Grund. Fiir COMENIUS liegt
das Wesen der Anschauung demnach in der ,,Mitte“ zwischen
sachlicher Einsicht und dem eigenen Urteil, sie ,,vermittelt”
zwischen Rationalitdt und Moralitit.

Auch bei PESTALOZZI hat der Begriff der Anschauung eine her-
ausragende Bedeutung. Demnach soll der Unterricht in der
Anerkennung der Anschauung als dem absoluten Fundament
aller Erkenntnis gegriindet sein. PESTALOZZI versteht den Be-
griff der Anschauung zum einen so, daB der Lehrer die Aufga-
be hat, die sinnlichen Anschauungen der Kinder zu Begriffen
zu fuhren, und zum anderen aber auch so, daB die Kinder zu
Anschauungen zu fithren sind, aufgrund derer neue Erfahrun-
gen und Erlebnisse erst moglich sind.

Wenn wir die verschiedenen Auffassungen des Anschauungs-
begriffs iiberschauen, dann lassen sich bestimmte grundlegen-
de Bestimmungsmomente der Anschauung festhalten. Allen
Vorstellungen von Anschauung gemein ist die Vorstellung,
daf3 die Anschauung ein Prinzip ist, das den Anspruch erhebt,
die Sachlichkeit eines Gegenstandes mit der Person des Er-
kennenden bzw. Lernenden zu verkniipfen. Dabei ,,besteht
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das primére Bestimmungsstiick der Anschauung darin, daf3 sie
Vorstellung ist, die Vorstellung von der Bestimmtheit der Un-
mittelbarkeit. D.h.: Der Anschauung wird die Funktion der
unvermittelten  Gegenstandsreprdsentation zugedacht. Es
besteht Einigkeit dariiber, daB3 dies eine eigenstidndige und in
ihrer Eigenstindigkeit der Funktion der vermittelten Gegen-
standsreprasentation durch den Begrifl koordinierte und ent-
gegengesetzte Funktion ist® (FLacH 73, 100).

Die Anschauung leistet daher eine Verkniipfung des ,Fiir
mich“ mit dem ,,An sich“ des jeweiligen Erkenntnis- bzw.
Lerngegenstandes, wobei hier die Angabe einer Rang- oder
Reihenfolge nicht sinnvoll erscheint. In psycho-logischer Be-
trachtung, d.h. im Modus der Zeitlichkeit eines Erkenntnis-
bzw. Lernprozesses gehen Anschauungen, d.h. sinnliche, mit
Wahrnehmung verkniipfte Erfahrungen und Erlebnisse der
begrifflichen Erkenntnis voraus; sie bilden fiir das Subjekt erst
den Grund, sich aufeinen Erkenntnis- bzw. Lernproze einzu-
lassen. In logischer Betrachtung haften den begrifflichen Er-
kenntnissen aber auch Anschauungen an; sinnliche, mit
Wahrnehmung verkniipfte Erfahrungen sind iiberhaupt erst
moglich, wenn der Begriff des Zu-Erfahrenden bzw. Wahrzu-
nehmenden vorausgesetzt wird.

Fiir den methodischen Unterrichtsprozef3, d.h. fiir den Lern-
prozeB des Schiilers ergibt sich aus dem Prinzip der Anschau-
ung ein durchgingig doppelter Anspruch. Die eine Seite des
Anspruchs besteht darin, die Aufgaben auf sich als Person zu
beziehen. Der Schiiler wird zunichst nach dem Wert der Auf-
gaben flir sein Leben, fur sein Handeln in der Welt fragen. Die-
se Anschauung wird dem LernprozeB zeitlich vorausgehen
miissen, wenn er sich auf den methodischen Weg des Lernens
begeben soll. Die andere Seite des Anspruchs besteht darin,
da3 Anschauungen dem methodischen Erkenntnisprozef3 lo-
gisch nachfolgen miissen, wenn das Gelernte haltungs- und
handlungsrelevant werden soll. Die Wertfrage ist daher konsti-
tutives Merkmal des methodischen Lernprozesses, sie ist das
subjektive Komplement zur methodischen Wissenschafts-
orientierung, sie macht die erzieherische Relevanz des Unter-
richts aus. Da die Wertfrage den methodischen Lernprozef3
vom Beginn bis zum (immer vorliufigen) Ende begleitet, ob
sie explizit ausgesprochen wird oder nicht, ist ein vollig unan-
schaulicher Unterricht, d.h. eine Unterricht, der nicht auch er-
zieht, ausgeschlossen.
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Fiir die unterrichtsmethodische Aufgabe des Lehrers folgt dar-
aus die Notwendigkeit der Veranschaulichung. Sie steht unter
dem Anspruch, dem Schiiler zu helfen, die Aufgaben des Un-
terrichts auf sich als Person zu beziehen. Der Lehrer leistet
dies zum einen dadurch, daB er den Bezug der Aufgaben zum
Werthorizont der Schiiler ermdglicht bzw. aktualisiert.

Dies geschieht dadurch, daB er an das allemal vorhandene Er-
fahrungs-, Erlebnis- und WertbewuBtsein der Schiiler an-
kniipft. Dazu wird er zu Beginn und im Verlaufdes Unterrichts
mit den Schiilern gemeinsam die Frage kldaren, welche Erfah-
rungen, Erlebnisse und Einstellungen die Schiiler mit dem
Gegenstand des Unterrichts bereits verbinden. Er wird sich
tiberlegen miissen, wie er diese im Unterricht vergegenwirti-
gen oder herbeifuihren kann. Der Unterricht wird dann an-
schaulich, wenn es ihm gelingt, ihn in den Kontext der Lebens-
welt seiner Schiiler zu stellen. In der konkreten Unterrichtssi-
tuation spielen dabei psychologische und soziokulturelle
Gesichtspunkte eine ausschlaggebende Rolle. Im Geschicht-
sunterricht einer elften Klasse kann beispielsweise ein verbaler
Hinweis zur Veranschaulichung der Frage nach den Motiven
der Franzosischen Revolution und ihrer Bedeutung fiir die
Entwicklung moderner Staaten geniigen, im Biologieunter-
richt einer siebten Klasse reicht eventuell das Bild eines Fro-
sches zur Vergegenwirtigung der Frage nach der Funktion
von Feuchtbiotopen und den Moglichkeiten ihrer Erhaltung
hin, im Sachunterricht eines zweiten Schuljahres wird unter
Umstdnden ein Unterrichtsgang zur Post nétig sein, um die
Anschaulichkeit der Postbeforderung und ihren Wert fiir die
Menschen zu gewihrleisten. Entscheidend ist, da3 den Schii-
lern erst dann eine Unterrichtsaufgabe 16senswert erscheint,
wenn sie mit einem bestimmten, fiir sie wichtigen Punkt des
»guten Lebens“ verbunden wird.

Die Uberlegungen zum Prinzip der Anschauung wiren un-
vollstindig, wenn nicht auch der Aspekt der Losbarkeit der
Unterrichtsaufgaben in diesem Zusammenhang bedacht wiir-
de. Fiir POPPEL gehort dieser Aspekt notwendig zur Frage der
Anschaulichkeit (vgl. PopPEL 88, 71 ). Freilich konnte die Fra-
ge der Aufgabenlosbarkeit auch unter dem Prinzip der Selbst-
titigkeit betrachtet werden. Zwar ist es gelegentlich in der kon-
kreten Unterrichtssituation wohl so, daBl die methodischen
Anforderungen an den Schiiler sein konkretes Leistungsver-
mbgen iibersteigen und eine Losung der Unterrichtsaufgaben
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deshalb nicht moglich erscheint. Solche Uberforderungen
kommen immer wieder vor, und sie kénnen durch den erleb-
ten MiBerfolg das Urteil iiber die Haltungs- und Handlungsre-
levanz der Lernaufgaben verfilschen. Der Lehrer wird deshalb
bestrebt sein miissen, solche Uberforderungen zu vermeiden.
Er wird die Komplexitit der Aufgaben flirsorglich reduzieren,
damit die Schiiler tatsdchlich den methodischen Weg ihrer
Losung beschreiten konnen. Aber die Anschaulichkeit der
Aufgaben, ihr Bezug zur Person des Schiilers diirfte davon
letztlich nicht entscheidend abhidngen. Denn Losbarkeit istein
formales Konstrukt, das auf die Moglichkeit eines gedachten
Endes bezogen ist, von dem zum Beginn eines Lernprozesses
weder ein Begriff noch eine Anschauung vorliegen kann."

Freilich schrinkt diese Uberlegung nicht die Bedeutung der
Frage nach der tatséichlichen Losbarkeit von Aufgaben ein. Im
Hinblick auf den methodischen und unterrichtsmethodischen
ProzeB des Lernens und Lehrens verweist sie bereits auf das
Prinzip der Selbsttitigkeit.

Zum Prinzip der Selbsttditigkeit

Grundlegendes Kriterium flir einen Unterricht, der den Schii-
ler als methodisches Subjekt anerkennt, ist die Realisierung
des Prinzips der Selbsttitigkeit. Dieses Prinzip stellt das pad-
agogische Korrelat zum anthropologischen Datum der Aktivi-
tat dar. Die damit verkniipfte Vorstellung, dal das Lernen nur
als selbsttitiger Proze3 statthaben kann, ist freilich nicht neu.
Er findet sich bereits in den ,,confessiones“ des AUGUSTINUS, in
denen er den Prozel3 seines Spracherwerbs schildert: ,,. . . und
woher ich sprechen gelernt hatte, das erfuhr ich spiter. Nicht
die GroB3en lehrten es mich, mir Worter, wie bald danach die
Buchstaben, in bestimmtem Lehrgang bietend, sondern ich
selber lernte es, da ich mit mancherlei Gliedergebirden die
Fiihlung meines Herzens kundzumachen suchte” (AUGUSTI-
NUs 55, 31).

Dieser piadagogische Anspruch der Selbsttitigkeit, von AuGU-
sTINUS zu Beginn des Mittelalters angedeutet, wurde aber fur

10 Folgt man dem erkenntnistheoretischen Gedanken der ,docta
ignorantia“ des Cusanus, dann ist eine ,,Losbarkeit* im Sinne ei-
ner abschliebaren Losung aller moéglichen Aufgaben prinzipiell
ausgeschlossen, Das entbindet freilich nicht von der Aufgabe, da-
nach zu suchen; die Suche ist dadurch geradezu gefordert.
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den Unterricht zu dieser Zeit noch nicht maBgeblich. Dennim
Mittelalter war die Vorstellung vorherrschend, dal3 das Indivi-
duum — trotz Betonung der Selbsttitigkeit — nicht als die ei-
gentliche Letztinstanz fiir die Bestimmung des Handelns an-
gesehen wurde. Vielmehr war alle Tétigkeit auf eine Ordnung
bezogen, die nicht handelnd hervorgebracht, sondern erfiillt
wurde. Erst das Wissen um diese vorgegebene Ordnung konn-
te ein giiltiges Handeln verbiirgen. Daher wurden Lehren und
Lernen in den wenigen Schulen des Mittelalters iberwiegend
als Instruktion und Speicherung des geordneten und giiltigen
Wissens verstanden, das in Biichern niedergelegt als ,,Buch-
wissen“ unverindert tradiert wurde.

Erst in der Aufklarung wird der Gedanke der Selbsttitigkeit in
pidagogischer Hinsicht aufgegriffen und ausdriicklich das Sel-
bertun, -denken, -urteilen und -handeln im Lernproze8 gefor-
dert. So sollte Rousseaus Emile durch eigene Beobachtungs-
und Denktitigkeit zur Klugheit kommen, SALZMANN forderte
die Eigentitigkeit zur Ubung der formalen mentalen und phy-
sischen Krifte und PeEsTALOZZI baute auf der planméiBigen
Entfaltung der ,,Selbstkraft“. Auch bei HERBART ist zumindest
unter dem moralischen Aspekt der Bildung ,,Handeln das Prin-
zip des Charakters®,

Nach der Phase des sogenannten Herbartianismus, in der das
Moment der Selbsttitigkeit zugunsten starkerer duferer Ord-
nung des Gedankenkreises wieder zuriickgedringt wurde,
kommt das Prinzip der Selbsttitigkeit mit der Reformpédago-
gik des 20. Jahrhunderts weltweit wieder zur Geltung: In
Deutschland sind es Georg KERSCHENSTEINER und Hugo Gau-
DIG, die das Streben der Lernenden nach Selbsttitigkeit in die
Arbeitsschulbewegung bzw. Schule der freien, geistigen Titig-
keit aufnehmen, angelehnt an Rousseaus Entwurf einer na-
tiirlichen Erziehung proklamiert die Schwedin Ellen KEy eine
LPadagogik vom Kinde aus®, die Italienerin Maria MONTESSO-
RI legt dem jungen Menschen den pddagogischen Anspruch an
den Lehrer und Erzieher in den Mund: ,,Hilf mir, es selbst zu
tun®, der Amerikaner John DEWEY setzt in seiner pragmati-
schen Bildungsphilosophie auf das Prinzip ,learning by
doing®, der Schweizer Adolphe FERRIERE und der Franzose
Célestin FREINET entwickeln selbsttiitige Lernformen, die Rus-
sen Pawel BLoNsk1 und Anton MAKARENKO erarbeiten For-
men einer polytechnischen Erziehung, die das Moment der
Selbsttitigkeit mit den Formen kollektiver Erziehung ver-
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kniipfen. Allen Ansitzen ist gemeinsam, daf} sie die Aktivitit
des Subjekts in ihren verschiedenen Aspekten im ProzeB3 des
Lernens zur Geltung bringen wollen. Die Aktivitit gilt in jedem
Fall als Moglichkeitsbedingung des Lernens; ohne ihre Entfal-
tung ist ein Lernen in pidagogischem Verstande unmoglich.

Dem Prinzip der Selbsttiitigkeit muf zugestanden werden, dafl
es das sogenannte ,pddagogische Paradox®, wonach der Schii-
ler etwas tun soll, was er noch nicht kann, es aber nur erlernen
kann, indem er es tut, auflosen kann. Denn das Prinzip besagt
nicht, daB3 der Lernende schon etwas kénnen soll, was er ei-
gentlich erst noch erlernen miilte. Vielmehr besagt das Prin-
zip zum einen, daf das Subjekt in seiner Potenz, in seinen Ent-
faltungsmoglichkeiten, endlich in seinem Menschsein aus-
driicklich anerkannt wird, ohne daBl diese Mdoglichkeiten
schon konkret entfaltet sein miilten. Zum anderen besagt die-
ses Prinzip, daBl es nur dem Subjekt zukommt, diese Moglich-
keiten zu entfalten und zwar auf einem methodischen Weg,
den es nur selbst beschreiten kann. Daher kann JOHANNSEN sa-
gen: , Der Begriff des Menschen ist nicht der Begriff von etwas,
das ohne Zutun seiner selbst da ist und besteht, sondern der
Mensch wird nur durch sich selbst ein Mensch. Er ist kein Sein,
sondern ein Werden, und er wird nur das, wozu er sich selbst
macht, und ohne sein Zutun wird er nichts® (zit. n. MOLLEN-
HAUER 83, 119).

Wenn die Selbsttitigkeit des Menschen nicht nur moglich,
sondern in piddagogischer Hinsicht auch notwendig fiir seine
Bildung ist, dann muB} der Lernende drei fiir seinen Lernpro-
zel entscheidende Fragen kliren: Kann ich die Aufgabe iiber-
haupt 16sen? Welches ist der richtige Weg, der zur Lisung
fiihrt? Welche Mittel benétige ich, um zum Ziel zu kommen?
Es gehdrt zum Wesen des Prinzips der Selbsttitigkeit, daf3 der
Schiiler diese Fragen fur sich selbst kliren muB. Freilich
braucht er dabei Hilfe. Im Unterrichtsproze ist er deshalb auf die
JSachmethodische Beratung des Lehrers als unterrichtsmethodi-
sche Fiihrungshilfe angewiesen. Unterrichtsmethodische Fiih-
rung ist dem Lehrer nur moglich, wenn er einerseits tiber fach-
wissenschaftliche, d.h. fachmethodische Kompetenz verfiigt
und andererseits die Individuallage der Schiiler iiberschaut.

In unterrichtsmethodischer Hinsicht wird der Lehrer die Kom-
plexitit der Aufgabe soweit reduzieren, daf3 er ihre Losung
dem Schiiler tatséichlich zutrauen und er sie tatsichlich selbst-
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tatig 16sen kann. Dabei ist mit dem Anspruch der Selbsttitig-
keit in unserem BewuBtsein meist die Vorstellung verkniipft,
daB der Schiiler manuell-praktisch titig werden, also etwas
heraussuchen, nachschlagen, aufschreiben, sammeln, aus-
schneiden, aufkieben soll. In erziehungstheoretischer Sicht
beinhaltet das Prinzip der Selbsttitigkeit dagegen auch den
weitergehenden Anspruch an den Schiiler, die sachlichen Un-
terrichtsaufgaben umzuwenden und selbst nach deren Wert
fiir seine Lebenspraxis zu fragen. Auch unter dieser Perpektive
muB die Aufgabe dem Schiiler 16sbar erscheinen, wobei hier
die Frage der Anschaulichkeit der Aufgaben hineinspielt.

Im ProzeB der Aufgabenl6sung werden die Schiiler nicht nur
zu sachlichen Losungen, sondern auch zu unterschiedlichen
Wertzuschreibungen und -urteilen gelangen. Geht es im Un-
terricht unter wissenschaftsorientierter Perspektive um die in-
tersubjektive Eindeutigkeit der Ergebnisse, so geht es unter
wertorientierter Perspektive gerade um die subjektive Vielfalt,
Hier fallt es Lehrern erfahrungsgemif schwer, diese Vielfalt,
die ja bei Jugendlichen oftmals auch noch durch Affekte, Will-
kiir, Gleichgiiltigkeit und Kurzsichtigkeit bestimmt ist, auszu-
halten und sie behutsam in zustimmungsfiahige Begriindun-
gen zu liberflihren. Das vorherrschende Bild des Lehrers als
dominierender Vermittler von objektivem Wissen erschwert
freilich die Einlosung dieses Aspekts der unterrichtsmethodi-
schen Aufgabe.

Sollim Unterricht beides, sachliche Eindeutigkeit und sittliche
Bedeutsamkeit erreicht werden, dann muf3 der Lehrer durch
fachmethodisch orientierte und personenbezogene Beratung
sicherstellen, daf3 der Schiiler den jeweils ndchsten Schritt der
Aufgabenlosung selber tun kann. Der Lehrer wird sich im Hin-
blick auf seine Schiiler fragen miissen, liber welche methodi-
schen Fihigkeiten sie schon verfligen und welche sie noch er-
werben miissen, er wird sich im Hinblick auf die Aufgabe fra-
gen missen, welche methodischen Fertigkeiten gefordert
sind.

Fir den methodischen Lernprozef3 der Schiller hat deshalb die
sogenannte Lehrerfrage eine herausragende Bedeutung. Denn
sie trifft gewissermafBen die ,Nahtstelle“ zwischen Wissen und
Noch-nicht-Wissen, zwischen Vor-Urteil und begriindetem
Urteil des Schiilers. Dabei verfolgt sie eine zweifache Inten-
tion: Zum einen dréngt sie den Schiiler zu weiterer Selbsttitig-
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keit, da er sich durch sie den nidchsten Schritt vergegenwarti-
gen kann. Zum anderen klirt sie den Lehrer Giber den augen-
blicklichen Stand des Schiilers im Hinblick auf seinen Lern-
proze3 auf, Dariiber hinaus wird der Lehrer das selbsttitige
methodische Lernen der Schiiler dadurch befordern, dall er
die aus seiner Sicht notwendigen und die vermutlich angefor-
derten Hilfsmittel und Medien fiir- und vorsorglich bereit-
stellt.

Zum Prinzip der Konzentration

Der piadagogische Begriff der Konzentration wird hiufig ver-
wechselt mit dem psychischen Phinomen der Aufmerksam-
keit."" In der piddagogischen Tradition hat er aber meist eine
andere Bedeutung. Der Begriff der Konzentration beinhaltet
das Bemiihen, Bildung als Einheit sicherzustellen und das pad-
agogische Handeln auf diese Einheit zu konzentrieren.

Der Konzentrationsgedanke entstand aus der Sorge, die im
Zuge der Wissenschaftsentwicklung eingetretene Ausdiffe-
renzierung der Ficher und des Lehrstofls kénnte die Einheit
der Bildung gefdhrden. Otto WILLMANN bringt diese Sorge
zum Ausdruck, indem er karikierend formuliert: ,Fiir den
Schiiler ist allermeist der Biicherriemen das einzige Band, wel-
ches fiir ihn die Lehrficher zusammenhalt® (WILLMANN 57,
423). Um die Vielfalt der unterrichtlichen Vereinzelungen wie-
der auf die einheitliche Bildung der Schiiler zu konzentrieren,
sind wiederum eine Vielfalt von Konzentrationsansitzen ent-
standen.

Die zeitliche Konzentration ist der Versuch, die Vielfalt der Fa-
cher zwar zu belassen, sie aber unter dem Gesichtspunkt ihrer
zeitlichen Verteilung zu ,,Epochen® oder ,Blécken“ zusam-
menzufassen. Heute wird die Bezeichnung , Epochenunter-
richt“ meistens mit den Waldorfschulen assoziiert. Ihr geisti-
ger Vater, Rudolf STEINER, ,empfahl die Einfithrung des Epo-
chenunterrichts. Er verstand darunter eine blockmaBig zusam-
mengefalite Unterrichtseinheit, in der der jheranwachsende
Mensch solange bei einer Sache bleiben kann, als das konzen-

11 Zu solchen MiBversténdnissen wird auch beigetragen, wenn in ei-
nem Nachschlagewerk mit dem Titel ,,Grundbegriffe der pddago-
gischen Fachsprache® der Begriff der Konzentration zuerst (!) un-
ter psychologischem Aspekt entfaltet wird (vgl. IPFLING 74, 161).
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trierte Verweilen auf einer Sache durch die Entwicklungszu-
stinde des Menschen notwendig ist“ (WEHR 77, 54). Aber
auch in anderen Schularten und -formen ist gelegentlich ein
Epochalunterricht anzutreffen, bei dem bestimmte Ficher
»geblockt® anstatt liber das Schuljahr verteilt unterrichtet wer-
den. Freilich ist hier oft weniger die Sorge um die Bildung der
Schiiler als vielmehr die Stundenplanorganisation (zu wenig
Fachlehrer, zu wenig Fachrdume) das ausschlaggebende Motiv.

Dagegen versucht die thematische Konzentration, die Inhalte
der verschiedenen Ficher um ein gemeinsames Thema zu
zentrieren. Das ist etwa bei Projektwochen in Schulen oder bei
Ringvorlesungen an Universititen der Fall. Dabei bildet die
Auswahl des zentrierenden Themas ein entscheidendes Krite-
rium fiir den ,,Erfolg® der Konzentration. Oftmals wird das ver-
bindende Thema auf einem hohen Abstraktionsniveau formu-
liert, damit sich jedes Fach beteiligen kann und relativ offen
beziiglich seines Beitrages bleibt. ,Leben in Deutschland®,
,Dritte Welt“,  Drogen” sind solche gingigen Rahmenthe-
men, die ohne weitere Spezifizierung zu einer oftmals verwir-
renden Vielfalt an fachlichen Beziigen und Bedeutungen fiih-
ren. Eine solche weitgehende thematische Offenheit erschwert
daher den Blick fiir den Zusammenhang der vielfiltigen Fra-
gen, und das ,,Ganze“ kommt deshalb nicht so leicht in den
Blick.

Wegen dieser Problematik hat es nicht an Versuchen gefehlt,
geeignete konzentrierende Themen zu finden. Erich WENIGER
hat in seiner Lehrplantheorie die Bezeichnung ,existentielle
Konzentration“ gepriagt und meinte damit die ,Konzentration,
in der uns in unserem Lebenszusammenhang die geistig-ge-
schichtliche Welt gegeben ist, und zwar von den Aufgaben aus,
die sich in unserer konkreten Situation jeweils vorfinden®
(WENIGER 52, 96). Die Frage, welche Aufgaben das sind, konn-
te WENIGER allerdings nicht beantworten. Denn seine Theorie
verweist ausdriicklich auf die situativ-geschichtliche Gebun-
denheit der Antworten. Zu den moglichen zentrierenden exi-
stentiellen Aufgaben konnten heute etwa der Schutz der Um-
welt, die Sicherung des Friedens und die Einigung Europas ge-
horen (vgl. GLOCKEL 90, 234).

Ein anderer Ansatz, die zentrierende Mitte der thematischen
Konzentration zu finden, ist der Versuch, sie an einer trans-
zendenten oder weltanschaulichen Orientierung festzuma-

213



chen. Auch dieser Gedanke ist nicht neu. In der Antike bildete
die Dialektik, die Ideenlehre des PLATON den SchluBstein fiir
das Zustandekommen des Bogens der Bildung. Im Mittelalter
und bis in die Neuzeit hinein war dies der christliche Glaube.
Alles inhaltliche Lernen erhielt dadurch eine verbindende
Sinnperspektive. Aber solche transzendenten Perspektiven
sind in der modernen pluralistischen Gesellschaft verloren ge-
gangen, und alle Versuche, das Lernen an ,,h6heren® Sinnge-
bungen auszurichten, sind gescheitert. Auch die Versuche von
totalitaren Staaten, einen ideologischen Ersatz fiir die entfalle-
ne religiose Perspektive einzufiihren, etwa den ,Dienst am
Volkstum und Staat im nationalsozialistischen Geist* oder
den ,Aufbau der sozialistischen Gesellschaft”, hatten nicht
die erwiinschte Wirkung, wie die gegenwirtige Entwicklung
zeigt.

Ein weiterer Ansatz, eine zentrierende Mitte der thematischen
Konzentration zu finden, nahm die Person des Lehrers in
den Blick. Er reprisentiert als gebildeter Mensch bereits eine
verwirklichte Konzentration und sollte daher durch seine
Fragen, Hinweise und Querverweise fiir seine Schiiler Anlal3
sein, selbst nach solchen fachiibergreifenden Beziigen zu
suchen.

Der Idee einer Konzentration in der Person des Lehrers korre-
spondierte der Gesamtunterricht. Er galt lange Zeit als die ange-
messene Form des konzentrierten Unterrichts. Im Anschluf3
an Berthold OTTo ist die Idee des Gesamtunterrichts in zahl-
reichen didaktischen Konzeptionen variiert worden. Allen ge-
meinsam ist der Gedanke, daBB Kinder noch nicht in ,gefdcher-
ter Weise denken und deshalb ein wissenschaftsorientierter
Unterricht fiir sie weniger geeignet ist. Der Gesamtunterricht
sollte dem Kind und seiner komplexen, ganzheitlichen Erleb-
nisweise gerecht werden, indem verschiedene Phinomene der
Lebenswelt als zusammenhingende Ganzheit vorgestellt wur-
den. Bei der Aufhebung der Fichergrenzen und der Anord-
nung von Unterrichtseinheiten im Sinne von ,Lebenskreisen
ging es allerdings weniger um eine fachliche als um eine ethi-
sche Konzentration, So sollte beispielsweise das Thema ,,Die
Nacht“ zur Frage des Rhythmus von Arbeit und Ruhe, zur Be-
trachtung des Pflanzenlebens unter diesem Rhythmus, zur
Unterscheidung von Tages- und Nachttieren, zur Wiirdigung
des Menschen als Besieger, aber auch als Uberwiltigter der
Nacht, zur Analyse der physikalischen Phinomene der Erd-
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drehung, Wirmestrahlung, Abkiihlung und Kondensation,
zum Erlebnis der Nacht im Volkslied, im Kunstlied, in der
Dichtung und in der Malerei fiihren (vgl. W. ALBERT 80, 90).

Dem Anliegen des Gesamtunterrichts folgend, aber gewisser-
mafen mit geringerer Reichweite ist die fachliche Konzentra-
tion in Lernbereichen. Die friihere Heimatkunde, der neuere
Sachunterricht, die Naturlehre, die Arbeitslehre stellen solche
Versuche dar, enger zusammengehdrige Ficher zusammen-
zufassen und in einem ,Uberfach® zu unterrichten. Dieser
Konzentrationsansatz ist gewissermafen ein Kompromil} zwi-
schen dem ausdifferenzierten, wissenschaftsorientierten
Fachunterricht und dem vereinnahmenden, harmonisieren-
den Gesamtunterricht.

Uberschaut man die verschiedenen Versuche zur Konzentra-
tion des aufgeficherten Unterrichts, so darf man feststellen,
daB sie allesamt die Einheit des Wissens und der Bildung vor-
aussetzen und die einzelnen Ficher als Vereinzelungen eines
Ganzen ansehen. Eine solche Voraussetzung ist jedoch kei-
nesweg selbstverstindlich anzunehmen, wie Wolfgang
FiscHER in skeptischer Absicht verdeutlicht. Sein ,,Zweifel be-
zieht sich darauf, ob irgendeine Gestalt von objektiver oder
subjektiver Einheit (wie etwa die bestehende Kultur oder ein
Menschenbild), der die Facher aus der Besonderheit ihrer Sa-
che heraus oder iiber sie hinaus bei Strafe ihrer padagogischen
Disqualifikation Tribut zu entrichten haben, nicht allemal das
MiBliche an sich hat, dafl keine Sache nur um ihrer selbst wil-
len betrieben werden kann und dafl dem Schiiler das Schicksal
bliiht, auf ein vorgeordnetes Fundament eingeschworen oder
in einen mafgeblichen Horizont gebannt zu werden, fiir wel-
che iiberdies kein Beweis allgemeiner Geltung erbracht wer-
den kann“ (FISCHER 84a, 79).

Wenn heute mit der Verabschiedung teleologischer Weltbil-
der eine solche einheitsstiftende Vorgabe nicht mehr moglich
ist und wenn Bildung jedoch nur als Einheit des vielfiltigen
Wissens und Urteilens gedacht werden kann, dann bedeutet
das Prinzip der Konzentration in piddagogischer Konsequenz,
daf3 nur der Schiller selbst sein Lernen konzentrieren kann.
Dabei bildet das Subjekt selbst den Bezugspunkt allen Wis-
sens, Urteilens und Handelns, es , erweist sich als einheitsstif-
tendes Prinzip“ (HEITGER 84c, 19). Konzentration kann des-
halb keine Frage einer besonderen Unterrichtsform oder
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-organisation sein. Prinzipiell ist jeder Unterricht gefordert,
den fur die Bildung des Schiilers notwendigen Konzentration-
sprozel3 zu ermdglichen und zu unterstiitzen.

Wenn der Schiiler der Aufgabe der Konzentration nachkom-
men soll, dann bedeutet das fiir den methodischen Lernpro-
zeB3, daB er den methodologischen Bedingungen der jeweili-
gen Fragestellungen folgen muB, wenn er zu eindeutigen
Ergebnissen gelangen will. Dariiber hinaus wird der Schiiler
nach der Grenze dieses methodischen Vorgehens fragen. Er
wird ihren definierten, d.h. begrenzten Wert fiir die Losung
der infragestehenden Aufgabe einschitzen miissen, und er
wird auch danach fragen, welche anderen methodischen Zu-
ginge und Losungswege im Zusammenhang mit der Aufgabe
notwendig sind. Er muf} nach dem Beitrag des jeweiligen fach-
methodischen Vorgehens zur Erkenntnis und Bewiltigung
der Welt fragen und sich zugleich der damit implizierten
methodologischen Grenzen vergewissern. Denn die Be-
deutung eines Sachverhalts fir die eigene Lebensfiihrung 146t
sich erst dann begriindet einschdtzen, wenn die Sache selbst
aus verschiedenen Perspektiven betrachtet wird. Die methodi-
sche Vielfalt der Fragen, die auf ein Thema konzentriert
werden, fihrt ,am Ende“ zu einer differenzierten Sach- und
Werturteilsfahigkeit. Uber die differenzierte methodische
,Behandlung” eines Themas kann sich erst die sachli-
che Eindeutigkeit und die eigene Deutung im Hinblick auf
das Handeln verbinden. Unter Beriicksichtigung des Prinzips
der Konzentration steht der Schiller also vor der Aufgabe,
»selbst nach Zusammenhidngen zu fragen, vom Gelernten
auf neue Gedanken auszugreifen und Einsichten mit sei-
nem personlichen (Wert-)Urteil zu verbinden® (POPPEL 74d,
165).

Ein Unterricht, der dem Prinzip der Konzentration gerecht
werden will, muB deshalb ein Fachunterricht sein. Dieser steht
allerdings unter dem piddagogischen Anspruch, die verschie-
denen bezugswissenschaftlichen Aspekte eines Themas zu
konzentrieren. Konzentration wire allerdings miverstanden,
wie Wolfgang FiSCHER (84) betont, wenn sie gleichsam als ge-
genstandsfremder Kitt die verschiedenen Aspekte eines The-
mas zusammenkleistern wollte. Konzentration soll vielmehr
von der im jeweiligen Fach vorherrschenden fachwissen-
schaftlichen Fragestellung ausgehen, andersgeartete Frage-
stellungen einbeziehen und dadurch den Blick fiir einen Be-
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deutungszusammenhang 6ffnen, der fiir das Leben und Han-
deln der Schiiler ausschlaggebend ist.

Die unterrichtsmethodische Aufgabe des Lehrers besteht des-
halb darin, den Konzentrationsproze der Schiiler durch eine
Jachiibergreifende Beratung zu begleiten, Dazu wird er sich bei
der Unterrichtsvorbereitung darauf einstellen und wahrend
des Unterrichtsprozesses darauf gefa3t sein miissen, daB die
Schiiler die methodischen Grenzen des Faches iiberschreiten
und zu ganz andersgearteten Fragen gelangen. Unter dem
Aspekt der Konzentration wird er sich auch liberlegen, welche
Ausgriffe notwendig sind, um das vorgesehene Thema ,voll-
standig®, d.h. von méglichst vielen verschiedenen methodi-
schen Zugidngen her zu behandeln. Er wird entsprechende
Hinweise auf solche fachiibergreifenden Aspekte geben, wenn
die Schiiler nicht von selbst darauf kommen. Bei aller notwen-
digen Orientierung an seinen fachlichen Grenzen wird er der
Aufgabe nachkommen, seine Schiiler zu einer mehrperspekti-
vischen Betrachtungsweise zu fiihren und sie ihre fachiiber-
greifenden Fragen und Interessen auf die fachlich definierte
Aufgabe zu konzentrieren veranlassen.

Zum Prinzip der Synthese

Bei der Vorstellung des Prinzips der Konzentration ist das da-
mit verkniipfte Prinzip der Synthese implizit bereits angespro-
chen worden. Wenn es nun eigens herausgehoben wird, dann
deshalb, weil der methodische Lernproze3 des Schiilers ohne
das Uberschauen des beschrittenen Weges und die Einschiit-
zung der gewonnenen Losungen und erreichten Leistungen
defizitér bliebe. Die Synthese ist das notwendige Komplement
zu den analytischen Lésungsschritten des methodischen L6-
sungsprozesses. Dabei handelt es sich nicht um einen zeitli-
chen, sondern um einen logischen Zusammenhang. Das muf}
immer wieder ausdriicklich betont werden.

Der Ausgangspunkt des methodischen Lernprozesses stellt
bereits ein Vorverstdndnis des infragestehenden Themen-
komplexes dar, das als Synthese im BewuBtsein des Schiilers
allemal anschaulich und begrifflich vorliegt. Jeder methodi-
sche, d.h. analytische Schritt kldrt nicht nur den jeweiligen Ein-
zelaspekt der Sache, sondern klart auch das vorliegende Ver-
stindnis des Zusammenhangs, steht also in Relation zur
Synthese. Unter dem Anspruch des Prinzips der Synthese ist
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der Schiiler daher ausdriicklich zu jedem Zeitpunkt gefordert,
nach dem ,,Ende* als Zusammenhang zu fragen und seinen zu
Wert zu beurteilen.

Betrachtet man den methodischen Lernproze3 des Schiilers
dagegen in zeitlicher Erstreckung, dann hebt er mit Anschau-
ungen als subjektivem Komplement zu einer sachlichen Auf-
gabe an, fiihrt zu fachmethodisch eindeutigen Losungen, die
in ihrer Relation zu anderen fachmethodischen Zugingen
tiberschaut werden, und schlie3t mit Urteilen liber den sachli-
chen und sittlichen Wert der erkannten Losungen, fihrt also
mit der begrifflichen Differenzierung zugleich zu differenzier-
ten Anschauungen. Konkret wird der Schiiler die Frage fur
sich zu kldren zu haben, welchen Wert die Aufgabenlosung fur
sein Leben hat, er wird sich fragen miissen, fur welche Nor-
men er sich in Anbetracht des Erkannten im Handeln ent-
scheiden soll. Das sachlich Erkannte bzw. Gelernte verweist
bei dieser Einschidtzung aber auch auf weiteres Lernen. Denn
die gewonnen Anschauungen von der Sache werfen wiederum
neue fachliche Fragen auf. So wird sich der Schiiler fragen, was
er unter den erkannten sachlichen und sittlichen Anspriichen
noch methodisch wiederholen, erproben, priifen, anwenden,
libertragen und iiben soll. In der Synthese fallen daher —wie in
den anderen Prinzipien auch —erzieherischer und unterrichtli-
cher Aspekt zusammen.

Freilich ist der Anspruch der Synthese auch unter dem Aspekt
der unterrichtsmethodischen Hilfe des Lehrers zu erfiillen. Sie
148t sich mit dem Begriff der Beurteilung zusammenfassen. Un-
ter ,,Beurteilung® wird hier zunichst die Einschitzung des me-
thodischen ,,Standes” des Schiilers verstanden. Sie geschieht
um der Hilfe willen, die der Schiiler ben6tigt, um zu einer Syn-
these seiner methodischen Einzelleistungen zu gelangen. Der
Lehrer wird sich daher vergewissern, was die Schiiler schon
,beherrschen” und sie zum Urteil dariiber auffordern. Das
kann in ilteren Jahrgingen durch ausdriickliches Aufwerfen
der Wertfrage, in jlingeren Jahrgingen aber auch durch Auf-
forderung zu wertenden Gestaltungsformen geschehen. Die
Synthese wird deshalb sowohl in abschlieBenden Unterrichts-
gespriachen, aber auch durch literarische, szenische oder bild-
nerische Gestaltungsformen erfolgen kénnen, also etwa durch
Gedichte, Rollenspiele, Thesen, Schiilervortriage, Interviews,
Ausstellungen oder Collagen.
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Gerade die letztgenannten Formen der Synthese erlauben
bzw. erleichtern dem Schiiler die Selbstbeurteilung seines Er-
kenntnisstandes und Urteilsvermd&gens. Durch entsprechend
ausgewihlte und angeordnete Wiederholungsaufgaben mit
andersartigen Anforderungen, durch Anwendungsaufgaben
in unterschiedlichen Zusammenhingen und durch entspre-
chende Ubungsaufgaben gibt der Lehrer dem Schiiler die
Chance und Gelegenheit, seinen eigenen ,,Stand“ einzuschit-
zen und zu beurtetilen.

Ubersicht 4: Pidagogische Prinzipien des Lernens und Lehrens

Welchen Wert hat die Aufgabe
fir mich?

methodische unterrichtsmethodische
Schiilerperspektive: Lehrerperspektive:
ANSCHAULICHKEIT VERANSCHAULICHUNG

Welches Werterlebnis kann ich
herbeifiihren oder vergegen-
wiirtigen?

SELBSTTATIGKEIT
Kann ich die Aufgabe l6sen?

Welches ist der richtige Weg,
der mich zur Losung fiithrt?

Welche Hilfsmitte! bendtige
ich, um zum Ziel zu kommen?

FACHMETHODISCHE BERATUNG

Wie kann ich die Komplexitit der
Aufgabe reduzieren?

Welchen Rat, Hinweis, Vorschlag,
Impuls kann ich dem Schiiler ge-
ben, damit er den nichsten me-
thodischen Schritt selber tun
kann?

Welche Hilfsmittel/Medien mul3
ich bereithalten/bereitstellen?

KONZENTRATION

In welchem Zusammenhang steht
die Aufgabe mit anderen Fragen,
die mir wichtig erscheinen?

FACHUBERGREIFENDE BERATUNG

Auf welche Fragen, Ausgriffe,
Fachiiberschreitungen mu8 ich ge-
faBt sein? Welche fachiibergrei-
fenden Hinweise kann ich selber
geben?

SYNTHESE

Kann ich das, was ich erlebt,
erkannt, verstanden und gestal-
tet habe, ,,am Ende“ selber
iiberschauen, einschdtzen und
beurteilen? Welchen Wert hat
das fiir mich? Wie soll ich

mich in diesem Zusammenhang

Was muf$} ich noch genauer
priiffen? Was kann ich anwen-
den? Was muf} ich noch {iben
und wiederholen?

BEURTEILUNG

Welche AnstiBe befordern das
Werturteil und die Normentschei-
dung der Schiiler? Sind die
Urteile und Entscheidungen be-
griindet? Welche Argumentations-
hilfen sind noch notig?
entscheiden und handeln?
Welche Priifungsaufgaben helfen
dem Schiiler, seinen ,Stand"
selbst zu beurteilen? Welche

neu- und andersartigen Aufgaben
erlauben eine Wiederholung und
Anwendung des Gelernten?
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Die Ubersicht 4 will die unterrichtspraktischen Konsequenzen
der piadagogischen Prinzipien fiir den methodischen Lernpro-
zef der Schiiler und die korrespondierende Lehraufgabe des
Lehrers ,,anschaulich“ zusammenfassen. Sie mag auch als Hil-
fe zur Unterrichtsvorbereitung gelesen werden.

Die hier entwickelten methodischen Prinzipien des Unter-
richts und ihre unterrichtsmethodischen Korrelate bilden
einen logischen Zusammenhang, d.h. sie beanspruchen
Geltung fur jeden Zeitpunkt des Unterrichtsprozesses. Darauf
ist wiederholt hingewiesen worden. Denn jedes Prinzip ist
nur sinnvoll im Zusammenhang mit den anderen zu denken,
keines ist aus dem Konnex der anderen herauszuldsen.
Gleichwohl kommt ihnen in den verschiedenen Phasen des
Unterrichts eine je unterschiedliche Bedeutung zu. So wird
die Frage der Anschaulichkeit der Aufgaben in der zeitlichen
Anfangsphase des Unterrichtsprozesses Schiiler und Lehrer
vorrangig beschiftigen, in der Erarbeitungsphase wird die
Frage der Selbsttitigkeit und die Konzentration der Fragestel-
lungen vorherrschend sein und in der SchluBphase des
Unterrichts gilt das Interesse der zusammenfassenden Syn-
these.

4.2.3. Werturteils- und Normentscheidungs-
fahigkeit als pddagogisches Ziel des
Fachunterrichts

Bei der systematischen Analyse der Methode und ihrer
padagogischen Prinzipien ist immer wieder der Aspekt des
Werturteilens und Normentscheidens als durchgingige
Aufgabe des Schiilers angesprochen worden. Wegen der
Bedeutung dieses Aspekts fiir die Einheit von Unterricht
und Erziehung, von Rationalitdt und Moralitdt wird er im
folgenden in systematischer Absicht nochmals herausgeho-
ben.

Beim Werten handelt es sich um eine spezifische Aktivitit des
Subjekts, in der die Handlungsrelevanz des Gelernten eigens
bedacht und entschieden wird. Werten heilt danach fragen,
was etwas fir mich und fiir mein Handeln bedeutet. Die Er-
gebnisse von Wertungsprozessen, Werturteile oder kurz
»Werte“ genannt, stellen subjektiv bestimmte Bedeutungszu-
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weisungen dar, die es dem Menschen erlauben, die Phinome-
ne seiner Lebenswelt fiir sich zu ordnen und darauf bezogen
zu handeln.

Werturteile werden nicht ohne Grund gefillt. Werte erheben
einen Geltungsanspruch und miissen deshalb begriindet sein.
Die Kriterien fir ein Werturteil liegen allerdings nicht in den
Inhalten der Ficher selbst, sondern in der persénlichen Vor-
stellung der Schiiler von dem, was gut ist. Pidagogisches Han-
deln geht davon aus, daB3 jeder Mensch immer schon iiber eine
solche Vorstellung verfligt. Die Fiihrungsaufgabe des Lehrers
kann deshalb nur darin bestehen, die individuelle Vorstellung
vom Guten zu stimulieren und zu aktivieren, damit sie sich zu-
nehmend entfalten kann. Diese Bestimmung der Lehraufgabe
beruht auf der Anerkennung der Subjektivitit des Subjekts.
Sie fligt sich einer Denktradition an, die von Immanuel KANT
bis Lawrence KOHLBERG davon ausgeht, da3 die Moralitit des
Menschen eine subjektive Voraussetzung darstellt, die ange-
regt und herausgefordert, aber selbst nicht vermittelt werden
kann. ,Jch mubB also voraussetzen®, so sagt KANT, ,der andere
habe eine gewisse Bonitiit des Herzens, sonst wird er bei mei-
ner Schilderung des Lasters niemals Abscheu und bei meiner
Anpreisung der Tugend niemals eine Triebfeder davon in sich
fithlen“ (KanT, Fragmente, 619). Die von KANT angesproche-
ne ,Bonitit des Herzens® ist eine Anschauung des ,,guten Le-
bens®, die eine begriffliche Entsprechung in Permanenz sucht.
Deshalb liegt das ,,gute Leben“ immer nur als Gesuchtes, Ge-
fragtes, Erstrebtes vor.

Wenn dieser Gedanke auf den Unterricht bezogen wird, dann
mufl man davon ausgehen, daBl der Schiiler im ProzeB
des Wertens iiber diesen MaBstab uneingeschrinkt verfiigt,
gleich welchem Alter, welchem Geschlecht, welcher Schul-
form er auch immer angehort. Der Lehrer wird ihm dies zu-
billigen und auch ,ertragen® miissen, denn im Werten be-
stimmt der Schiiler nicht nur sein personliches Verhaltnis zur
Sache, sondern zugleich sein Verhiltnis zu sich selbst, d.h. sei-
ne eigene Identitit, Mit der Differenzierung des Werturteils
differenziert sich in der Tat auch seine Einstellung und Hal-
tung.

Entsprechendes gilt fir die Normentscheidungen des Sub-
jekts. Hier geht es nicht mehr um die Frage, was gut ist, son-
dern um die Frage, was ich tun so//, um das Gute zu verwirkli-
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chen. Die Frage, wie ich handeln soll, ist demnach mittelbar
mit der Frage des Guten verkniipft. Denn Werte bilden ein Sy-
stem von Ordnungsvorstellungen, durch die die Welt als Ge-
genstand unserer Erfahrungen sittlich geordnet wird. In der
(Wert-)Ordnung kommt die Bedeutsamkeit von Gegenstan-
den fiir den Menschen zum Ausdruck. Je nach Stellenwert er-
scheinen sie ihm mehr oder weniger erstrebenswert. In der
Entscheidung konkreter Handlungsnormen wird der Gel-
tungsanspruch der Werte erflillt (Beispiel: Demokratie hat fiir
mich einen hohen Wert; ich folge der Aufforderung zum
Wahlgang).

Auch Handlungen konnen daraufhin beurteilt werden, ob sie
gut oder schlecht sind. Solche moralischen Werturteile bilden
ein System von Ordnungsvorstellungen, durch die unser Han-
deln geordnet wird. Die moralische (Wert-)Ordnung bringt die
Bedeutsamkeit menschlichen Handelns zum Ausdruck. Je
nach moralischem (Stellen-)Wert erscheint dem Menschen
ein bestimmtes Handeln mehr oder weniger erstrebenswert.
In der Entscheidung konkreter moralischer Handlungsnor-
men wird der Geltungsanspruch von moralischen Werten er-
fullt (Beispiel: Nachbarschaftshilfe hat fir mich einen hohen
Wert; ich helfe deshalb, wo ich kann).”

Die Frage, wie gehandelt werden soll, wird zwar von den Schii-
lern im Unterricht und in der Schule aufgeworfen, aber ihre
Antworten bleiben in der Regel hypothetisch. Denn im Unter-
richt und in der Schule kommt es nur in ganz seltenen Fillen
zum tatsdchlichen Handeln im Kontext der erorterten Sach-
und Lebensbereiche. Solche lebensweltbezogenen Handlun-
gen in Verbindung mit dem Unterricht finden etwa im Rah-
men von Projektwochen, Betriebs- und Sozialpraktika und in
der Schiilerselbstverwaltung statt. Hier treffen die Schiiler

12 William K. FRANKENA unterscheidet in seiner analytischen Ethik
»moralische Werturteile® und ,auermoralische Werturteile®.
Die ersteren beziehen sich auf Urteile tiber das Handeln von Men-
schen, das gut oder schlecht sein kann, die letzteren beziehen sich
auf ,alle moglichen anderen Dinge (z.B. Autos, Gemiilde, Erfah-
rungen, Regierungsformen)“, die in einem anderen als morali-
schen Sinne gut, schlecht, wiinschenswert usw. sind (FRANKENA
86, 27). Der Aspekt des Entscheidens von bestimmten wertbezo-
genen Handlungsnormen wird von Frankena allerdings nicht un-
ter dem Begriff ,,Normentscheidung®, sondern — etwas unscharf —
unter dem Begrift ,moralische Verpflichtungsurteile® gefaf3t.
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wechte“ Handlungsentscheidungen. Aber auch dabei bleibt die
Normentscheidungssituation noch kiinstlich“, da die Ent-
scheidungen im Rahmen padagogischer Veranstaltungen
stattfinden und insofern nicht im Vollsinn des Wortes ,,selbst-
verantwortet“ werden.

Die Grenze des Handelns von Schiilern ist mit der piddagogi-
schen Grundstruktur des Unterrichts unmittelbar gegeben.
»Wo es um Fragen des Handelns geht, gibt es keine Lehrer
und Schiiler mehr. Zwar gehoren auch die sich dann stellen-
den Fragen zum Gebiet der pddagogischen Fragen, nicht je-
doch zu den pddagogisch-didaktischen, sondern zu den auf
Selbsterziehung und Selbstbildung ausgerichteten Fragen ei-
nes veranwortlichen Handelns® (BENNER 89b, 53). Sie kénnen
im Unterricht aufgeworfen und ,,behandelt“, aber nur in einem
eingeschriankten Sinne praktisch beantwortet werden. Allen-
falls in Form eines selbstindigen und selbstverantworteten
wLernhandelns®, in dem die Schiiler fiir ihr eigenes Lernen
Normentscheidungen treffen und handelnd ausfiihren, wer-
den die Werturteile und Normentscheidungen der Schiiler mit
tatsdchlichem Handeln verkniipft und verantwortet. Das kann
aber in der Schule nur in einem begrenzten Rahmen erfolgen,
da die Schule die gesellschaftlichen Funktionen der Qualifizie-
rung, Selektion und Integration nicht von sich abstrahieren
kann.

In einem wert- und normorientierten Unterricht, der aus-
driicklich die Werturteils- und Normentscheidungsfihigkeit
der Schiiler als korrelatives Ziel zur fachlichen Zielsetzung be-
tont, kann heute dagegen die piddagogische Hauptform eines
erziehenden Unterrichts gesehen werden. Unter der Beriick-
sichtigung der Prinzipien des Lernens und Lehrens fiihrt ein
solcher Unterricht zu differenzierten wissenschaftsorientier-
ten Erkenntnissen und Einsichten und ist auf seiner Kehrseite
zugleich auch haltungs- und handlungs-, d.h. erziehungsrele-
vant. Die genannten pidagogischen Unterrichtsprinzipien und
das Ziel der Werturteils- und Normentscheidungsfahigkeit
dirften daher als Bestimmungsstiicke eines Rationalitdt und
Moralitdt verbindenden Unterrichts angesehen werden. Als
padagogische Anspriiche gelten sie zwar fiir jeden Unterricht,
aber zu ihrer Erfullung kommen heute bestimmte Unterrichts-
formen cher in Frage als andere. Wenn man unter den gegen-
wirtigen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen einen ,er-
ziehenden Unterricht® nicht nur fur bedeutsam, sondern auch
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fiir notwendig erachtet, dann legt das die Entscheidung fiir ei-
ne bestimmte Unterrichtsform nahe, die als fachiibergreifender,
projektorientierter Fachunterricht bezeichnet werden kann. Von
diesem und seiner Relation zu den Funktionen und Aufgaben
der Schule einerseits und zu den notwendigen anderen Unter-
richtsformen andererseits ist im nidchsten Abschnitt die Re-
de.”

4.3. Die Differenzierung der
Unterrichtsformen als Beitrag zur
padagogischen Reform von Schule
und Unterricht

Wenn im folgenden ein Vorschlag zur Reform von Schule und
Unterricht aus der Perspektive der Einheit von Rationalitét
und Moralitdt gemacht wird, dann handelt es sich um eine be-
griindete Entscheidung. Als solche kann sie nicht unmittelbar
aus den systematischen Uberlegungen abgeleitet sein. Sie wird
jedoch von ihnen geleitet. Dabei erhebt der Vorschlag den An-
spruch, zwei Bedingungen zu erfillen: Er kann der hier entfal-
teten piadagogischen Theorie widerspruchsfrei zugeordnet wer-
den, und er ist der gegenwirtigen Funktion und Struktur der
Institution Schule angemessen. Das schlief3t freilich andere Re-
formalternativen nicht aus.

Die Bedingung der Widerspruchsfreiheit darf als erfiillt ange-
sehen werden, wenn der Reformvorschlag einen fiir die Schii-
ler anschaulichen, selbsttitigen, vielseitigen Fach-, Wert- und
Normaspekte konzentrierenden und die Aspekte synthetisie-
renden methodischen Lernprozef3 im Unterricht ermoglicht.

13 Inder letzten Zeit ist eine Reihe von Versuchen entstanden, Wert-
und Normfragen mit moralerzieherischer Absicht in den Fachun-
terricht einzubeziehen, an die hier angekniipft wird und die hier
weitergefiihrt werden (vgl. REGENBRECHT/POPPEL 90; REKUS 91).
Dariiber hinaus sind die mit diesen Versuchen verbundenen allge-
meinpidagogischen und -didaktischen Uberlegungen in einigen
grundsétzlichen, schulpidagogischen und bildungspolitischen
Aspekten bereits thematisiert worden (vgl. HEITGER 90, PopPEL 90;
91, REGENBRECHT 90).
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Die Bedingung der Angemessenheit darf als erfullt gelten,
wenn die Schule heute den Reformvorschlag akzeptieren, d.h.
mit den ihr als Institution iibertragenen Funktionen vereinba-
ren kann. Dabei wird unterstellt, da§ die Funktionen gegen-
wirtig von keiner anderen Instanz iibernommen werden kon-
nen, Dieser Gedanke soll im folgenden noch ndher erldutert
werden, bevor der Vorschlag zur Unterrichtsreform vorgestellt
wird.

Die Schule unterscheidet sich als Institution grundsitzlich
nicht von anderen gesellschaftlichen Institutionen. Ihnen ist
gemeinsam, daf3 sie Einrichtungen darstellen, die den fakti-
schen Unvollkommenheiten der individuellen und sozialen
Existenz des Menschen zu entsprechen suchen, indem sie ver-
schiedene Formen der Hilfeleistung regeln und sichern. Sol-
che Hilfen sind immer dann nétig, wenn der Mensch im kon-
kreten Fall, d.h. hier und jetzt nicht mehr ohne weiteres in La-
ge ist, seine Lebensfiihrung in eigenen Entscheidungen und
Akten in dem ihm grundsitzlich zukommenden Ma@Be zu ge-
stalten. Das ist beispielsweise bei kranken und behinderten
Menschen offensichtlich der Fall. Das gilt auch in den weniger
offensichtlichen Fillen der Arbeitslosigkeit, sozialen Be-
nachteiligung und Straffalligkeit. In allen diesen Fillen entla-
sten die entsprechenden Institutionen der Krankenhilfe,
Behindertenhilfe, Arbeitslosenhilfe, Sozialhilfe und Bewih-
rungshilfe die Menschen von der Notwendigkeit, alle Ent-
scheidungen in bezug aufihre Lebensfiihrung selbst treffen zu
miissen.

Durch eine begrenzte Festlegung des Verhaltens hilfsbediirfti-
ger Menschen tragen sie zur voriibergehenden Verminderung
der sie und andere bedrohenden existentiellen Risiken und so-
mit zur Sicherung ihres und anderen Lebens bei. Die aus dem
Gedanken der Fiirsorge eingerichteten Institutionen verste-
hen ihre Hilfe durchweg als riumlich und zeitlich begrenzte.
Ihre Intention besteht in dem Anliegen der Subsidiaritét, d.h.
Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten und sich dadurch zunehmend
iiberfiissig zu machen. Kranke sollen gesunden, Behinderte
sollen lernen, mit ihrer Behinderung umzugehen, Arbeitslose
sollen Arbeit finden, sozial Benachteiligte sollen wiederein-
gegliedert werden und Strafféllige solten sich in Freiheit be-
wihren. Der Grundgedanke gesellschaftlicher Institutionen
besteht darin, daB8 eine situativ-zeitlich auftretende konkrete
Mangellage des Menschen, seine ,,Ohnmacht, das Leben im
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zukommenden Umfange verantwortlich-selbstindig fiihren
Zu konnen, und damit verbunden das Moment einer Gefdhr-
dung seiner selbst und der anderen® (FISCHER 66, 21) prinzi-
piell behebbar ist.

Institutionen treten daher auch mit bestimmten, gesellschaft-
lich erwiinschten Erwartungen an den Menschen heran. Sol-
che Erwartungen beziehen sich etwa auf eine gesunde, selb-
stindige, arbeitssame, sozial vertriagliche und gesetzestreue
Lebensfithrung. Werden diese Erwartungen in den Institutio-
nen zu material festgelegten Verhaltensbestimmungen, dann
unterlaufen solche Festlegungen allerdings den Anspruch des
Subjekts auf Autonomie. Sie , konnen die kritische Rationalitat
einengen und das soziale VerantwortungsbewuBtsein reduzie-
ren“ (BELLEBAUM zit. n, HULSHOFF 77b, 17). Solche Einschrin-
kungen der Autonomie sind allenfalls dadurch zu legitimieren,
daf3 sie ihr ,,am Ende“ dienen, d.h. daf3 die Beschrankungen
der Freiheit den spateren Vollzug konkreter Freiheit ermdgli-
chen. Die Gefahr, daB Institutionen sich in dem Sinne verselb-
stindigen, dal3 sie diese dem Subjekt dienende Funktion ,ver-
gessen“ und stattdessen nur noch dominant die Verhaltenser-
wartungen ihrer Trager durchsetzen, darf nicht iibersehen
werden. Eine solche Tendenz scheint zum Wesen von Institu-
tionen zu gehoren, wie das Beispiel totalitArer Staaten in extre-
mer Weise zeigt.

Auch die Lernbediirftigkeit des Menschen erfordert eine insti-
tutionelle Hilfe der Gesellschaft, wenn das Lernen nicht leicht-
fertig aufs Spiel gesetzt oder dem Zufall {iberlassen bleiben
soll. Die Schule ist eine solche Institution, die sich der Lernbe-
diirftigkeit von Kindern, Jugendlichen und Heranwachsenden
firsorglich zuwendet. Sie kommt der Fiirsorge fiir das Lernen
dadurch nach, daB sie den dafiir notwendigen Unterricht ein-
richtet. Sie tut dies, weil einerseits das Individuum {iberfordert
wire, den Unterricht, der fiir den Vollzug der Aufgabe des Ler-
nens notwendig ist, in einem zureichenden Mafe flr sich
selbst zu organisieren, und weil andererseits die Lernergebnis-
se mit funktionalen Erwartungen verkniipft werden, die der
Unterricht sichern soll.

Die eine Seite: Die Aufgabe des Lernens steht unter dem An-
spruch kultureller Kontinuitit, d.h. sie ist auf das gegenstindli-
che Wissen bezogen, das in einer kulturellen Tradition vor-
liegt. Wenn dem Menschen eine eigenstindige Integration in
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die Kultur gelingen soll, wenn er das in der Kulturgeschichte
der Menschheit erreichte Niveau an Einsichten und Erkennt-
nissen nicht unterbieten und leichtfertig verspielen soll, dann
sind ,,Staat und Gesellschaft verpflichtet, den Anspruch von
Niveau und Wertigkeit der Tradition gegeniiber dem jungen
Menschen zur Geltung zu bringen“ (HEITGER 84, 42). Die
Schule kommt dieser Aufgabe nach, indem sie firsorglich die
reprasentativen Kulturinhalte aus der Tradition didaktisch
auswdhlt und in Fichern und Lehrpldnen anordnet, indem sie
Lehrer beauftragt, die methodische Auseinandersetzung mit
den Kulturinhalten unterrichtsmethodisch zu gestalten und in-
dem sie Ort und Zeit der Auseinandersetzung mit den Ansprii-
chen der Féacher und Lehrpline organisiert. All dies kann der
Lernende, d.h. der noch nicht Wissende nicht fiir sich selbst
tun."

Die andere Seite: Die Erwartungen der Gesellschaft an das
Lernen der Schiiler sind auch auf das Funktionieren der Gesell-
schaft bezogen. Dazu gehort ein differenziertes Mall an
Kenntnissen und Fertigkeiten, an Erkenntnissen und Einsich-
ten, an Werthaltungen und Handlungsbereitschaften. Die in
der wissenschaftlich-technischen Entwicklung vorgegebenen
Denk- und Handlungsstandards verlangen deshalb eine ent-
sprechende fachliche Qualifikation der Schiiler. Die differen-
zierten Anforderungen und Leistungserwartungen der Berufs-
welt erfordern eine Selektion der Schiiler im Hinblick auf
bestimmte Schullaufbahnen und Berufswege. Die Sicherung
und Weiterentwicklung einer demokratischen Gesellschaft,
die auf Freiheit, Gerechtigkeit und Solidaritidt beruht, sind an
soziale und politische Einstellungen und Werthaltungen ge-

14 Auch die Institution der Familie kann diese Aufgabe nicht {iber-
nehmen. In der Regel verfiigt sie nicht tiber die notige Fachkom-
petenz, um ein Lernen zu organisieren, das den komplexen Anfor-
derungen des heutigen Lebens gerecht wiirde. Gegenwirtig sind
es aber auch strukturelle Griinde, die eine Organisation hiusli-
chen Lernens nicht sinnvoll erscheinen lassen. Die Familie im tra-
ditionellen Sinne des Begriffs besteht heute in vielen Fillen gar
nicht mehr. Die durch Berufstitigkeit und Freizeitverhalten
knapp gewordenen zeitliche Ressourcen, die verinderten Rollen-
verstindnisse, die gestiegenen Ehescheidungen und die intentio-
nalen Ein-Elter-Familien erfordern heute in der Tat eine Schule,
die das Moment der Fiirsorge iiber den Unterricht hinaus zur Gel-
tung bringt. (Vgl. CoLEmaN 86, 169 fT.)
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bunden, die erst durch eine Integration der Heranwachsenden
ermoglicht wird (vgl. FEND 76)."

Die Schule hat demnach — wie alle Institutionen — einen ambi-
valenten Charakter. Sie hilft dem Subjekt, seiner Aufgabe des
Lernens hier und heute nachzukommen, und zugleich verbin-
det sie mit dieser Hilfe die Erfiillung bestimmter Funktionen.
Auf beides kann wohl wegen der Bedingtheiten menschlicher
Existenz nicht verzichtet werden. Die Schule ist zwar nicht der
hatlrliche“ Ort des Lernens, aber sie kann gegenwairtig —
trotz aller Kritik an ihr — durch keine andere Institution ersetzt
werden. Thre Abschaffung wire mit einem hohen Schadensri-
siko fur die Menschen als Individuen und als Gemeinschaft
verbunden.

Der ambivalente Charakter der Schule schlieft allerdings ein,
daf3 piddagogische Reformen nicht von vornherein ausge-
schlossen sind und sogar mit einem breiten gesellschaftlichen
Konsens rechnen diirfen, sofern sie die Funktionen der Schule
nicht aufheben. In dieser Hinsicht wird den Lehrern sogar eine
weitgehende ,unterrichtsmethodische Freiheit“ zugestanden,
die in piddagogischer Hinsicht einen groBBen ,Spielraum® fiir
Schul- und Unterrichtsreformen eroffnet.'"

15 Gerade dieser Zweck der Institution Schule birgt die Gefahr
in sich, daB er sich verselbstindigt und die Institution nur
noch einseitig dem Interesse des jeweiligen Schultrigers dient.
Dies gilt insbesondere fiir den Staat als Schultréger, der in der
Moderne — wie Clemens MENzE ausfliihrt — , Bildung als einen fur
seine Zwecke nlitzlichen Machtfaktor erkennt.“ Deshalb besteht
fur die Staatsschule der Neuzeit die Gefahr, ,daf3 der Staat nicht
als ehrlicher Makler unterschiedliche und zunichst keineswegs
illegitime Interessen, die der Schule gegeniiber geltend ge-
macht werden, ausgleiche, sondern sich selbst zum Vollstrecker
einer einseitigen politischen Auffassung mache, die er auf ver-
schiedene Weise in die Schule einzufiihren trachte® (Menze 80,
205 f).

16 Neuere Schulerlasse stellen heute zunehmend diese Gestaltungs-
freiheit heraus. So bietet etwa der aktuelle niederséchsische Erla3
zur ,Arbeit in der Orientierungsstufe” eine alternative Stundenta-
fel an, die den Schulen einen ,groeren Gestaltungsfreiraum in
der Unterrichtsorganisation®“ gewiahrt (NDS. SVBI13/91, 61). Dies
ist umso bemerkenswerter, als gerade die Orientierungsstufe ihrer
Konstruktion nach eine Schulform mit ausgeprigt selektivem
Charakter darstellt, die den Aspekt der Vergleichbarkeit entspre-
chend gewichten muf.
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Die vorzuschlagende Reform des Unterrichts bleibt deshalb
im Bereich der ,unterrichtsmethodischen Freiheit“ und be-
zieht sich auf eine Verdnderung des bisher vorherrschenden
didaktisch instrumentalisierten und methodisch funktionali-
sierten Unterrichts. Der Verdnderungsvorschlag betrifft in er-
ster Linie die Form des Unterrichts, hat aber schulorganisato-
rische Konsequenzen. In der Unterrichtsform sehen wir die
»Schnittstelle” zwischen gesellschaftlichen Erwartungen, die
in Rahmenrichtlinien, Lehrplinen und Erlassen festgelegt
sind, und der pddagogischen Aufgabe des Lernens, die mit der
Aktivitit des Menschen gefordert ist. Wenn im folgenden eine
Verdnderung der bisher tiblichen Form des Unterrichts vorge-
schlagen wird, dann ist damit die Intention verbunden, die
funktionalen Erwartungen an Schule und Unterricht in diffe-
renzierter Weise aufzunehmen und in eine Form zu bringen,
die den Schiilern die eigenaktive Aneignung und Herausbil-
dung von fachlichen Einsichten sowie Werturteils- und Norm-
entscheidungsfdhigkeit ermoglicht. Da nur eine einzige Form
des Unterrichts diesem differenzierten Anspruch nicht ohne
innere Widerspriiche geniigen kann, wird hier eine dreifache
Differenzierung der Formen des Unterrichts in der Schule vor-
geschlagen: fachiibergreifend-projektorientierter Unterricht,
Freiarbeit und lehrgangsorientierter Unterricht.

Mit der begrifflichen Unterscheidung der drei Unterrichtsfor-
men wird in gewisser Weise einer ,traditionellen® Differenzie-
rung der Unterrichtsformen in der Theorie entsprochen. Die
hier gewiihlten Bezeichnungen diirften daher einerseits fiir die
Schule ,akzeptabel® sein, da sie ihr nicht ,,fremd* sind. Sie si-
gnalisieren andererseits deutlich voneinander unterscheidbare
Akzentsetzungen."”

17 Der Begriff ,,Unterrichtsform“ wird zwar in der schulpddagogi-
schen Literatur zumindest inseinen Grundziigen gleichsinnig ver-
standen, aber gern vermieden und durch andere Begriffe wie Bil-
dungsformen, Lehrweisen, Unterrichtsweisen, unterrichtliche
Grundakte, Unterrichtsorganisation, Unterrichtshandlungen er-
setzt. Einigkeit besteht aber darin, daB der Begriff ,Unterrichts-
form“ die Relation von Lehrer- und Schiileraktivitét betrifft. Fiir
Gerhard STEINDORF bezieht sich der Begriff dabei ,,auf die Triger
des Unterrichtsprozesses und zielt in erster Linie auf die Vertei-
lung der Aktivitit auf Lehrer und Schiiler vornehmlich bei der Ge-
winnung neuer Lehrinhalte“ (STeinporr 81, 130). Dabei unter-
scheidet er drei Unterrichtsformen: die von der Lehreraktivitit be-
stimmte Darbietung, die von Lehrer und Schiiler unter etwa glei-
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Dariiber hinaus ist der Vorschlag zur Difterenzierung des Un-
terrichts in die drei Formen ,lehrgangsorientiert®, , fachiiber-
greifend-projektorientiert und , Freiarbeit” von den systema-
tischen Padgogiken von HERBART und PETZELT inspiriert wor-
den. HERBART hatte drei Formen des padagogischen Handelns

chen Aktivititsanteilen gefiihrte gemeinsame Erarbeitung und die
vom Schiiler dominierte Schiilerselbsttitigkeit. Auch Josef
DoLcH unterscheidet die Lehr- bzw. Unterrichtsformen unter
dem Aspekt der Aufgabenverteilung von Lehrer- und Schiilerakti-
vitit: eine darbietend-gebende Lehrform, bei der der Lehrer ,gibt*
und die Schiiler ,aufnehmen®, eine herausholend-erérternde
Lehrform, bei der die Schiiler an der Gewinnung oder Fundierung
des Neuen ,mitwirken“, und eine anreizend-aufnehmende Lehr-
form, bei der die Schiiler ,titig-arbeitend* vorgehen (Dorcu 71,
90f.). Fir Rudolf W, Keck sind Unterrichtsformen auf die Einheit
von Lehren und Lernen bezogene Grundakte und ,bezeichnen al-
so technische Mafinahmen des Lehrenden, die sich an der zu er-
wartenden und beabsichtigten Schiilertétigkeit orientieren, um
ein Unterrichtsergebnis herbeizufiihren“; auch er unterscheidet
dabei drei ,Verdichtungsfiguren“: erstens Unterrichtsformen,
»die eine ,aktive* und zeitlich vorgehende Titigkeit des Lehrers
kennzeichnen und also mehr eine passiv-rezeptive und ,nachge-
hende® Schiilertitigkeit zur Folge haben“, zweitens Unterrichts-
formen, die ,eine eher ,passive‘ und zeitlich ,nachgehende* Leh-
rertitigkeit und also eine ,aktiv-produktive‘ und ,vorgehende*
Schiilertitigkeit erkennen lassen®, und drittens Unterrichtsfor-
men, ,,in denen die Lehr- und Lernaktivititsseite sich gleich ge-
staltet . .. auf eine ,gemeinsam‘ erarbeitete L&sung hin“ (Keck 75,
289 f.). Hans GrockeL verbindet mit dem Begriff , Unterrichsfor-
men“ im wesentlichen drei ,Aktions- oder Arbeitsformen . .. Bei
der darbietend-aufnehmenden Aktionsform geht die Vermittlung
des Gegenstandes an die Schiiler {iber den Lehrer . . . bei der zu-
sammenwirkenden tritt der Lehrer neben oder zwischen die Schii-
ler im gemeinsamen Bemiihen um den Gegenstand. .. bei der auf-
gebenden steht er gewissermaflen hinter den Schiilern, die sich
dem Gegenstand unmittelbar zuwenden® (GLOCKEL 90, 58). Auch
fiir Karl Gerhard PoppEL sind die Unterrichtsformen auf die Rela-
tion von Lehr- und Lernaktivitit bezogen, wobei die verschiede-
nen Unterrichtsformen in unterschiedlicher Weise dem Schiiler
als ,,Werk seiner selbst“ (PEstaLozzi) dienen sollen. Wiederum
werden drei Unterrichtsformen benannt, die dem Schiiler die , Ar-
beit an sich selbst“ in differenzierter Weise ermoglichen sollen:
der lehrgangsorientierte Unterricht mit der fiirsorglichen Ziel-und
Verfahrensfestlegung durch den Lehrer, der projektorientierte
Unterricht mit gemeinsam von Lehrer und Schiiler festgelegten
Zielen und Verfahren und die Freiarbeit mit Ziel- und Verfahrens-
festlegung durch den Schiiler (Porrer 88, 119 fT.).
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unterschieden: die ,Kinderregierung®, die iber eine blofe exi-
stenzsichernde Funktion hinaus keine eigene positive Sinnge-
bung hat, sondern ,nur“ Voraussetzungen fir andere Bil-
dungsprozesse schafft, der ,erziehende Unterricht®, der zu ei-
ner Vielseitigkeit des Wissens und Urteils (Interesses) fiihren
soll; und die ,,Zucht, die das sittliche Handeln des Menschen
befordern will. Auch der lehrgangsorientierte Unterricht, wie
er hier verstanden wird, verfolgt ,nur“ eine fursorglich-si-
chernde Intention. Sein Akzent liegt auf der Vermittlung
von elementarem Wissen, das keinen eigenstindigen ,,Bil-
dungswert® hat, sondern sich erst im Hinblick auf die Frage-
stellungen der anderen Unterrichtsformen als wertvoll er-
weist. Der fachiibergreifend-projektorientierte Unterricht da-
gegen intendiert ,vielseitige® fachiibergreifende Erkenntnisse
verbunden mit Werturteils- und Normentscheidungsfihigkeit,
die fur die Lebensfiihrung der Schiiler ,interessant®, d.h. rele-
vant fur ihre Haltung sind. Die Freiarbeit schlieBlich will das
selbstiindige und eigenverantwortliche Handein im Unterricht
ermoglichen und dem Schiiler eine Chance einrdumen, sich
mit Hilfe der Beratung des Lehrers zu entfalten und zu be-
wihren.

Auch bei PETZELT ist eine dreifache Unterscheidung des pad-
agogischen Prozesses nach Wissen, Haltung und Handeln zu
erkennen. Insofern ist hier eine gewisse Korrespondenz zu
HERBART zu erkennen (vgl. Kap. 2.3.). Aber PETZELT sieht kei-
ne Notwendigkeit fir eine Differenzierung der Unterrichs-
formen, da alle konkreten Lernakte wegen der Einheit
der menschlichen Aktivitit immer zugleich zu Wissen, Hal-
tung und Handlungkompetenz fiihren. Dies war von PETZELT
allerdings ,radikal“ gedacht, d.h. in seiner grundsitzlichen
Systematik war kein Ort fiir an der Schulrealitét ,,gebroche-
ne“ Entscheidungen. Bezieht man jedoch seine systematische
Unterscheidung auf die vorgeschlagene Differenzierung
der Unterrichtsformen, dann wird ein sie verbindender
Anspruch deutlich, ndmlich der, da Wissen, Haltung und
Handlungskompetenz zu jeder Unterrichtsform gehéren und
durch sie auch beférdert werden sollen. Insofern muf3 jede Un-
terrichtsform die herausgearbeiteten pddagogischen Unter-
richtsprinzipien beriicksichtigen und somit zur Einheit von
Rationalitit und Moralitit beitragen. Aber jede Form erfullt
diesen Anspruch auf unterschiedliche Weise, weil jeweils ein
Aspekt der unteilbaren Lernaktivitit besonders akzentuiert
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wird. Insofern macht erst der Zusammenhang der drei Unter-
richtsformen einen umfassenden ,erziehenden Unterricht®
aus.

4.3.1. Fachiibergreifend-projektorientierter
Unterricht — Kern eines ,erziehenden
Unterrichts“

Den fachiibergreifend-projektorientierten Unterricht darf man
als den ,Kern“ eines erzichenden Unterrichts bezeichnen, da
er ausdriicklich auf die Verkniipfung von fachlich bestimmten
rationalen Einsichten und moralischer Werturteils- und
Normentscheidungsfahigkeit zielt. Das tun zwar die beiden
anderen Unterrichtsformen auch, aber in ihnen ist jeweils eine
andere Akzentsetzung intendiert.

Wenn es dem fachiibergreifend-projektorientierten Unterricht
darum geht, ,,Fachliches” und ,Sittliches” zu verbinden, dann
muB er zunédchst einmal als Fachunterricht aufgefaBt und auch
als solcher in der Schule erteilt werden. Der fachiibergreifend-
projektorientierte Unterricht findet deshalb in den Fdchern
der Stundentafel statt, die jeweils spezifische Lebensrelatio-
nen des Menschen in der Welt thematisieren, also etwa
Mensch-Raum (Geographie), Mensch-Zeit (Geschichte),
Mensch-Natur  (Naturwissenschaften), Mensch-Technik
(Technikunterricht) usw.. Dabei orientiert sich der Unterricht
an die in den Wissenschaften vorgegebenen methodischen
Frageweisen. Sie stellen systematische Zugangsweisen zur
Welt dar, nach denen in der Wissenschaft geforscht und in der
Schule gelernt wird. Durch die Wissenschaftsorientierung
wird der Unterricht dem ,,Stand“ oder , Niveau® des in der kul-
turellen Tradition erreichten Wissens gerecht. Kein Unterricht
darf heute hinter dem fachlichen Anspruch der Wissenschaf-
ten zuriickfallen, wenn er dem Menschen einen Zugang zu
den Phinomenen der modernen Welt eroffnen will. Zugleich
bedeutet diec Betonung des fachunterrichtlichen Charakters
dieser Unterrichtsform auch die Anerkennung der gesell-
schaftlichen Erwartungen an die Schule im Hinblick auf die
Vermittlung fachlich fundierter Fahigkeiten.

Die Zielsetzung des fachiibergreifend-projektorientierten Un-
terrichts hat aber zwei Seiten, eine ,objektive” und eine ,,sub-
jektive®, die in der Kennzeichnung ,fachiibergreifend“ und
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,projektorientiert signalisiert werden. Auf der , objektiven’
Seite geht es darum, dal die Schiiler Erkenntnisse und Ein-
sichten in fachlich bestimmte Zusammenhinge gewinnen.
Das betrifft zundchst einmal das jeweilige Fach, in dem der
Unterricht stattfindet. Im Geographie-, Geschichts-, Biologie-
und Technikunterricht geht es um die entsprechend metho-
disch konstituierten Erkenntnisse und Einsichten. Dabei
bleibt es allerdings nicht aus, daB die Schiler auf Probleme
und Fragestellungen stoflen, die in den Bereich anderer
Facher gehoren. Dieses Ausgreifen auf andere fachiibergrei-
fende Aspekte ist unter dem piddagogischen Prinzip der
Konzentration ausdriicklich gefordert. Es wird durch die un-
terrichtsmethodischen Hilfen des Lehrers ausdriicklich unter-
stiitzt werden miissen. Denn solche ausgreifenden Fragensind
um der Bildung der Schiiler willen notwendig. ,,Die themati-
sche Grundfrage pidagogischen Handelns im Sinne eines er-
ziehenden Unterrichts {lautet) nicht einfach, welche Kenntnis-
se sind Heranwachsenden nach MaBigabe von Lehrpldnen und
mit diesen abgestimmten Schulbiichern beizubringen, son-
dern: In welchen Querverbindungen steht die zu lernende Er-
kenntnis zu fachimmanenten und fachexternen Erkenntnissen
anderer Disziplinen und in welchen Sinnbeziigen ist sie zu er-
ortern? (BENNER 85, 447).

Freilich reicht dieser notwendige Ausgriff auf fachiibergreifen-
de Fragestellungen unter dem Aspekt der Haltungs- und
Handlungsorientierung noch nicht hin. Wenn der Unterricht
sich als ,erziehend“ verstehen will, dann muB in ihm heute
auch die Frage der Bedeutung und des Wertes der fachlichen
Aufgaben und Ergebnisse fiir die Gestaltung des Lebens ge-
stellt werden. Diese Seite des Ziels verweist auf die ,subjektive”
Seite. Sie erfordert, daB3 die Schiiler lernen, die fachlichen und
fachiibergreifenden Fragen als eigene Fragen zu stellen, sie
mit ihren eigenen Interessen, Anschauungen und Urteilen zu
verbinden und in der gemeinsamen Gestaltung eines Lehr-
und Lernprozesses zu l6sen (vgl. REKUS 85, 229). Das will die
Kennzeichnung dieses Unterrichts als ,,projektorientiert” signali-
sieren.” Die Verkniipfung von ,objektiver” und ,,subjektiver*
Seite rechtfertigt erst die Rede vom ,,erziehenden Unterricht®.

18 Hans GLockeL warnt zu Recht davor, jede ,modische® Unter-
richtsveridnderung schon mit dem Etikett ,Projekt” zu versehen:
,Man méchte zeitgemiB sein und heiBt nun jede umfangreichere
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In didaktischer Hinsicht thematisiert der fachiibergreifend-pro-
jektorientierte Unterricht die Relation von Mensch und Welt
und differenziert sie unter jeweils fachlicher Perspektive. Dazu
greift er exemplarische Gestaltungsfille und Lebenspraxen
auf, also etwa ,,Unsere Stadt“ als bestimmter, ,,naheliegender
Aspekt der Relation Mensch-Raum, ,,Das Leben unserer Gro-
Beltern® als ,,nahelicgender” Aspekt der Relation Mensch-
Zeit, ,Unser Wald“ als ,,naheliegender Aspekt der Relation
Mensch-Natur, ,,Das Fahren® als ,,naheliegender” Aspekt der
Relation Mensch-Technik. Entscheidend ist, daB3 die Themen
nicht als isolierte fachwissenschaftliche Unterrichtsinhalte auf-
tauchen, also etwa als ,,Siedlungsformen der Stadt, , Der erste
Weltkrieg®, ,,Die Photosynthese®, ,,Der Hubkolbenmotor®, son-
dern als den Schiilern , naheliegende” Aspekte eines Themas,
d.h. als Aspekte, die einen Bezug zu ihrem Erfahrungs-und Er-
lebnishorizont haben. Nur solche Themen sind ,,anschaulich®.

Dabher ist erstens festzuhalten, dafl die Themen des fachiiber-
greifend-projektorientierten Unterrichts einem Unterrichts-
fach zuordbar sein miissen. Sie lassen sich allerdings nicht in

Unterrichtseinheit schon ,Projekt‘, auch wenn sie am Ende nur zu
einem Hefteintrag oder — noch armseliger — zum Ausfiillen eines
sog. Arbeitsblattes fiihrt. Das mag gut gemeint sein, entwertet
aber den Begriff* (GLOCKEL 90, 142).

Deshalb wird hier bewuBt nicht von ,Projektunterricht® gespro-
chen, weil damit ein bestimmtes Konzept verbunden ist, das der
amerikanischen Tradition der pidagogischen Reformbewegung
entstammt und mit dem Pragmatismus John DeEwEys verkniipft
ist. Danach orientiert sich die Themenauswahl des Projektunter-
richts an den praktischen Interessen der Schiiler, der Losungspro-
zeB erfolgt nach eigenem Plan und im Hinblick auf eigene Zielset-
zungen, also nicht fachgebunden, die Losungen stehen unter dem
Anspruch der praktischen Anwendbarkeit und des Hineinwirkens
in die gesellschaftliche Realitit (vgl. DEwey/KILPATRICK 35).
Hier wird — bescheidener — von ,,Projektorientierung® gespro-
chen, Damit soll signalisiert werden, dal bestimmte Aspekte des
Projektgedankens in den lehrplanbezogenen Fachunterricht auf-
genommen werden kdnnen und unter erzieherischer Perspektive
auch aufgenommen werden sollen. Es sind dies die Lebensbe-
deutsamkeit und Handlungsrelevanz der Unterrichtsthemen fur
die Schiiler, die Mitbestimmung bei der Zielsetzung des Unter-
richts, die Selbsttitigkeit der Schiiler bei der Aufgabenldsung und
die gemeinsame Verantwortlichkeit fiir die Gestaltung des Unter-
richts. Ein unmittelbares Hinauswirken in die gesellschaftliche
Realitdt wird nicht intendiert.
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einem Kanon ein fiir allemal festlegen, sondern sind erst von
den jeweiligen Fachkonferenzen in der ,Kleinarbeitung® vor-
gegebener Richtlinien zu bestimmen. Nur die Kolleginnen
und Kollegen ,,vor Ort“ kennen ihre Schiiler, sie iiberschauen
deren Erfahrungs- und Erlebnishorizont und sind deshalb in
der Lage, die lebensweltlich relevanten Fachthemen auszu-
wihlen. Dal3 die solchermaBen ermittelten komplexen The-
men nicht in Einzelstunden abgehandelt werden kdnnen, son-
dern zeitlich ausgedehnte Unterrichtseinheiten beanspru-
chen, liegt auf der Hand.

Zweitens miissen die Themen des fachiibergreifend-projekto-
rientierten Unterrichts trotz Fachbindung ,offen“ sein fur
mehrperspektivische Zuginge und dementsprechendes me-
thodisches Fragen. Die Fachkonferenzen werden dies bei der
Planung der.Unterrichtseinheiten beriicksichtigen und beden-
ken miissen. Denn erst die Konzentration verschiedenartiger
Fragen und Methoden auf ein identisches Thema kann dazu
beitragen, die Komplexitit menschlicher Lebenspraxis an ei-
nem Exempel aufzukliren. So wird sich der Geographielehrer
etwa auch auf historische und biologische Fragen (z.B.: Unter
welchen Bedingungen ist unsere Stadt entstanden? Welche
Rolle spielt der Stadtwald fir die Erhaltung heimischer Vo-
gel?), der Geschichtslehrer etwa auch auf geographische und
technische Fragen (z.B.: Wo haben unsere Grof3eltern gelebt?
Wie sind sie von einem Ort zum anderen gefahren?), der Bio-
logielehrer etwa auch auf geographische und historische Fra-
gen (z.B.: Wachsen die Bdume unseres Waldes auch in ande-
ren Regionen mit dhnlichen klimatischen Bedingungen? Hat
unser Wald schon immmer so ausgesehen?) und der Technik-
lehrer etwa auch auf biologische und geographische Fragen
(z.B.: Welche Wirkungen haben die Automobilabgase auf die
Natur? Durch welche Region fiihrt die neue Eisenbahntrasse
und welche Verdnderungen des Raumes sind nétig/zu erwar-
ten?) einstellen und vorbereiten miissen.

Drittens miissen die in den Fachkonferenzen entwickelten Un-
terrichtseinheiten thematisch so beschaffen sein, daB die Schii-
ler die Wert-und Normfrage tatsiachlich in differenzierter Wei-
se stellen konnen. Zwar gilt hier zunichst der Grundsatz, dal
kein Thema von vornherein von der Aufgabe des Wertens aus-
geschlossen ist. In dieser Hinsicht darf man der These der gei-
steswissenschaftlichen Piddagogik, wonach Bildungsinhalte
immer auch Bildungswerte reprisentieren, uneingeschrinkt
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zustimmen. Aber anders als in der Lehrplantheorie von Erich
WENIGER kdnnen wir heute wohl nicht mehr davon ausgehen,
daB die Auswahl der vermeintlich richtigen® Bildungsinhalte
auch wiinschenswerte Werthaltungen zur Folge hat. Denn die
Inhalte des Unterrichts und die in ihnen kodifizierten Werte
werden nicht einfach {ibernommen; sie sind immer ,,nur” An-
lasse zum eigenen Werturteil und zur eigenen Normentschei-
dung.

Allerdings werden bestimmte Themen das Werturteil und die
Normentscheidung der Schiller eher provozieren als andere.
Urteile, Stellungnahmen, Einschidtzungen und Wertungen
iiber gestaltete Beziehungen von Mensch und Welt, wie sie et-
wa in Geographie, Geschichte, Biologie und Technik méglich
sind, lassen sich nicht aus den Fachwissenschaften deduzie-
ren. Deshalb wird der Lehrer, der fiir das Entdecken und wer-
tende Erortern von solchen Beziehungsproblemen Raum
schaffen will, die Inhalte des erziehenden Unterrichts nicht
nur unter dem Gesichtspunkt ihrer Exemplaritit fur fachliche
Zielsetzungen auswihlen, sondern zugleich unter dem Aspekt
ihrer lebensweltlichen Bedeutsamkeit fiir seine Schiiler. Das
konnen freilich nur ,Rahmenthemen® sein, die erst in ihren
verschiedenen fachlichen, fachiiberschreitenden und ethi-
schen Aspekten im Unterricht gemeinsam mit den Schiilern
konkretisiert und festgelegt werden. Dabei werden die Ak-
zentsetzungen der Schiiler je nach ihrem Wissens- und Wert-
horizont, je nach ihrer ,Individuallage” (PESTALOZZI) variie-
ren.

In methodischer/unterrichtsmethodischer Hinsicht ist der fach-
iibergreifend-projektorientierte Unterricht daher so zu gestal-
ten, daf3 die Schiiler den Verlaufderjeweiligen Unterrichtsein-
heit mitplanen und mitbestimmen. Das bedeutet, daB sie an
der Festlegung von Themen und Zielen, an der Ermittlung der
Fragestellungen und Aufgaben und an der Beschaffung von
Medien und Materialien beteiligt werden miissen. Deshalb ist
hier die Rede vom ,,oftenen” Unterricht insofern angebracht,
als die Unterrichtseinheiten ,offen“ fir die Mitgestaltung und
Mitverantwortung durch die Schiiler sein sollen.

Verbindlich fiir Schiiler und Lehrer ist dagegen der Anspruch
der padagogischen Unterrichtsprinzipien. Sie bilden einen sy-
stematischen Zusammenhang, der in jeder Unterrichtsphase
Geltung beansprucht. Gleichwohl wird der Anspruch der Prin-
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zipien in der zeitlichen Abfolge der verschiedenen Unter-
richtsphasen unterschiedlich akzentuiert. Drei Phasen lassen
sich unterscheiden.

Inder Anfangsphase des Unterrichts ist das Prinzip der Anschau-
lichkeit dominant. In ihr kommt es darauf an, die Interessen,
Fragen und Wertbeziige, die Schiiler mit dem Thema bereits
verbinden, zu aktualisieren und zu kldren. Das wird vorzugs-
weise im Unterrichtsgespriach geschehen und kann durch Me-
dien angeregt und gestiitzt werden.

Im Hinblick auf den fachiibergreifend-projektorientierten Un-
terricht sind diese ,,ersten* Interessen und Fragen der Schiiler
nicht nur als Motivation zur weiteren Mitarbeit, sondern zu-
gleich als Lernziele anzusehen, die im weiteren Verlauf der
Unterrichtseinheit weiter differenziert und geklart werden
wollen. Sie sind unterschieden von den Lehrzielen des Leh-
rers, die er mit der Unterrichtseinheit verbindet. Zur Projekto-
rientierung des Unterrichts gehdrt die gemeinsame Verstindi-
gung Uber die Unterrichtsziele und deren Mitentscheidung
durch die Schiiler.”

Die von den Schiilern zu einem Thema geduBerten Interessen
und Fragen werden sich auf das Fach beziehen, aber auch dar-
iiber hinausgreifen. Der Lehrer wird hier unter dem Prinzip
der Konzentration neben der Ermutigung zu solchen , weitgrif-
figen® Fragen auch selbst auf solche hinweisen miissen. Denn
er Uberschaut als Fachlehrer das Fachgebiet und seine Gren-
zen, er weill um die ,grenziiberschreitenden® Fragen, und er
wird die Schiiler darauf aufmerksam machen. Das schlief3t
ausdriicklich auch die Wert- und Normfragen ein, die sich aus
Anlall des Themas stellen. Am Ende der Anfangsphase wird
dann ein gemeinsam abgestimmter und mehr oder weniger
differenzierter , didaktischer Plan® der Unterrichtseinheit vor-
liegen, der die Aufgaben fiir das weitere Vorgehen enthilt.

19 Wenn hier von , Lernziel” gesprochen wird, dann ist damit nicht
der im behavioristischen Sinn verengte Begriff gemeint. Vielmehr
soll damit angedeutet werden, daf der Schiiler sich selbst ein Ziel
setzt, das er im methodischen Prozefl seines Lernens erreichen
will. ,Lehrziel” meint dagegen die Lehrintention des Lehrers. Im
Unterrichtsprozel kommt es daher auf die ,,Verstdndigung® von
Schiiler und Lehrer an, damit die individuellen Zielsetzungen zu
gemeinsamen ,,Unterrichtszielen® werden konnen (vgl. Keck 83,
58 fT.).
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In der Erarbeitungsphase des Unterrichts wird gemeinsam zu
entscheiden sein, ob alle Fragestellungen, die sich im Zusam-
menhang mit dem Thema stellen, verfolgt werden kénnen und
sollen, ob dagegen bestimmten Aspekten des Themas ein Vor-
rang eingerdumt werden soll und ob alle Schiiler alle Aufgaben
18sen sollen. In der Regel wird hier arbeitsteilig verfahren wer-
den, wobei die Partner- oder Gruppenarbeit als projektgemaife
Sozialformen anzusehen sind, in denen die Schiiler in gemein-
samer Verantwortung und gegenseitiger Sozialverpflichtung
die jeweiligen Aufgaben l6sen. Auch die Verteilung der Aufga-
ben und die Bildung der Gruppen ist als Aufgabe der Schiiler
anzuschen, obgleich hier der Lehrer den Prozefl der Abstim-
mung unter Umstinden stéirker reglementieren muf. Denn
gerade jiingere Kinder treffen ihre Aufgaben- und Gruppen-
entscheidungen auch unter emotionalen Gesichtspunkten
und lassen sich nicht allein vom Interesse an der Sache leiten.

In der Erarbeitungsphase dominiert das Prinzip der Selbsttatig-
keit, auch wenn sie in Partner- oder Gruppenarbeit realisiert
wird. Die Selbstdndigkeit der Schiiler unterstiitzt der Lehrer
durch seine fachmethodische Beratung. Er wird dazu unter
Umstinden die Komplexitit der gewahlten Aufgabe reduzie-
ren, bei der weiteren Untergliederung helfen, bei der Art und
Weise der Bearbeitung helfen, damit der methodische Prozef3
des Lernens tatsidchlich statthaben kann, bei der Wahl des Ma-
terials und der Medien beraten, auf solche hinweisen und bei
der Beschaffung helfen oder sie selbst bereitstellen. SchlieB-
lich wird der Lehrer den Schiilern auch bei der Fixierung ihres
Ergebnisses, ihrer LOsung zur Seite stehen.

In der Schlufiphase des Unterrichts werden die verschiedenen
Ergebnisse vorgestellt und in ihrer Haltungs- und Handlungs-
relevanz im Hinblick auf das ,gute Leben® eingeschitzt, d.h.
unter dem hier dominierenden Prinzip der Synthese werden
Sachlichkeit und Sittlichkeit ausdriicklich aufeinander bezo-
gen.

Die Vorstellung der Arbeitsergebnisse ist als neue Unterrichts-
aufgabe zu sehen. Sinkt sie zu einer bloBen Wiedergabe der je-
weiligen Losungen herab, dann erlahmt verstindlicher Weise
das Interesse. Das ,,Neue“ in dieser Phase steckt in der Ver-
kniipfung der sachlichen Ergebnisse mit der persénlichen Ein-
schitzung seiner Bedeutsamkeit. Diese Frage trigt ,am Ende
dazu bei, daB die vereinzelten Aufgabenaspekte des Themas
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und ihre differenzierten Losungen zusammengebracht und
zusammengehalten werden. Die wert- und normkritische Fra-
gestellung unterwirft die Prisentation der Einzelergebnisse ei-
ner neuen Aufgabenstellung. So kann die abschlieBende Frage
am Beispiel des Themas ,Unsere Stadt“ lauten: ,Welche
Merkmale unserer Stadt tragen zur Lebensqualitét bei, welche
mindern sie? Worauf sollten die Burger stirker achten?*, am
Beispiel des Themas ,Leben unserer Grofeltern®: ,Welche
Lebensbedingungen waren besser, welche schlechter? Was
sollten wir heute beibehalten, was dndern?“, am Beispiel des
Themas ,Unser Wald“: ,Welche Bedeutung hat der Wald fir
unser Leben? Was kann man zu seiner Erhaltung tun?“, am
Beispiel des Themas ,das Fahren®: ,,Wie triagt das Fahren zur
Erhohung der Lebensqualitidt bei, wodurch schriankt es sie ein?
Wann soll man auf das Autofahren verzichten, wann nicht?¢,
Die Ergebnisse erscheinen deshalb ,,gewendet“. Sie sind nicht
in der fachmethodischen Perspektive fiir das Leben der
Schiiler bedeutsam, sondern gewinnen erst durch eine Wert-
zuweisung und daraufbezogener Normentscheidungen eine
Bedeutung. Solche ,,Wendungen“ miissen nicht unbedingt in
sprachlicher Form erfolgen. Auch Dokumentationen, Ausstel-
lungen, Collagen, Rollenspiele und andere Gestaltungsfor-
men verbinden die Sache mit dem Werturteil und der Nor-
mentscheidung der Schiiler.

Fiir den Lehrer gibt es hier im strengen Sinne nichts zu korri-
gieren. Die Werturteile und Normentscheidungen der Schiiler
sind nicht richtig oder falsch, sondern mehr oder weniger
begriindet. Hier wird der Lehrer zum einen auf weitere Be-
griindungen driangen, wenn er meint, da3 sie noch nicht ,,ak-
zeptabel“ sind, d.h. wenn sich der mit ihnen erhobene Gel-
tungsanspruch nicht ohne weiteres verallgemeinern 148t, zum
anderen wird der Lehrer die ,,Vorurteilhaftigkeit“ der Wertur-
teile und Normentscheidungen respektieren, da er es mit Kin-
dern und Jugendlichen zu tun hat, die iiber Werturteils- und
Normentscheidungsfihigkeit schon ,verfligen, sie aber zu-
gleich auch erst ,,erwerben® miissen. Keinesfalls diirfen hier
die Urteile und Entscheidungen des Lehrers den Ausschlag ge-
ben, weswegen er mit ihrer Mitteilung eher zuriickhaltend ist.

SchiieBlich gehort zur SchluBphase auch die sachliche Seite
der Ergebnisbeurteilung. Auch hier bleibt der erzieherische
Gedanke der Projektorientierung malBgeblich. Gemeinsam
mit den Schiilern sind die Kriterien zu entwickeln, nach denen
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die Aufgabenlosungen beurteilt werden kdnnen: etwa Schlils-
sigkeit der Argumentation, Uberschaubarkeit der Gliederung,
sprachliche, dsthetische oder technische Qualitit der Priasenta-
tion usw.. Entscheidend bleibt der erzieherische Gedanke, da3
die Schiiler lernen sollen, ihre Leistungen selbst einzuschit-
zen und zu beurteilen. Auf diese Weise gewinnen sie daraus
L2Anschauungen® fur weitere Aufgaben,

Aus der Intention des fachiibergreifend-projektorientierten
Unterrichts folgen in schulorganisatorischer Hinsicht bestimm-
te Konsequenzen. Sie betreffen zum einen die Zeitstruktur
und zum anderen die Personenstruktur.

Wenn der fachiibergreifend-projektorientierte Unterricht sei-
nem Anspruch als ,erziehendem Unterricht® tatsdchlich ge-
recht werden will, d.h. wenn Schiiler und Lehrer gemeinsam
die fachlichen und lebensrelevanten Beziige eines Unterrichts-
themas ermitteln und entscheiden sollen, wenn die Schiiler sie
selbstindig verfolgen und sich selbsttitig mit ihnen auseinan-
dersetzen sollen und wenn die vielfdltigen Ergebnisse eines
solchen Unterrichts eine kontemplative Besinnung oder eine
vielfiltige Gestaltung einschlieen sollen, dann scheiden hier-
fir ein Ein-Stunden-Fach oder zwei tiber die Woche verteilte
Einzelstunden aus. Statt dessen erscheint eine Epochalisierung
der Ficher sinnvoll, und das nicht nur auf das Schuljahr, son-
dern durchaus auch auf einen Teil der Schulzeit bezogen.

Die verfestigte Vorstellung, daB die Bildung des Menschen da-
von abhingt, daB er jede Woche und jedes Schuljahr ein
gleichmiBig abgewogenes Quentchen Wissen in den verschie-
denen Fichern zugeteilt bekommt, ist weniger pddagogisch
und wohl eher betriebswirtschaftlich motiviert, wobei auch be-
rufsverbandliche und standespolitische Aspekte eine nicht zu
unterschitzende Rolle spielen diirften. Hier ist es die Aufgabe
der Gesamt-und Fachkonferenzen, sich iiber solche ,, Traditio-
nen“ hinwegzusetzen, und durch Biindelung von Fachstun-
denanteilen groBere Zeiteinheiten zu schaffen.

Die zweite Verdnderung der Unterrichtsorganisation betrifft
die Reduktion der Zahl der Fachlehrer fur einen Jahrgang. Denn
die Grundbedingung fiir jedes padagogische Verhiltnis ist die
Kontinuitdt personaler Beziehungen. Erst in der Kontinuitét
eines konstanten Lehrer-Schiller-Verhiltnisses erdffnet sich
dem Lehrer die piddagogische Moéglichkeit, die Rolle des Stoff-
vermittlers zur Erfiilllung der Schulfunktionen zugunsten einer
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dialogisch aufgefalten Begleitung und Beratung der Schiiler
zurlickzudringen. Erst in der Kontinuitit iiberschaubarer per-
sonaler Beziehungen kann das gegenseitige Vertrauen und
Zutrauen heranwachsen, das flir die Herausbildung des Selbst-
vertrauens von Kindern und Jugendlichen notwendig ist und
die Entwickung einer unverwechselbaren Identitiit, d.h. Ein-
heit von Rationalitidt und Moralitiit ermoglicht. Gerade in ei-
ner Phase gesellschaftlicher Entwicklung, in der die Familie
und andere auBerschulische Gruppen diese Stabilitit der Be-
ziehungen heute nicht mehr ohne weiteres gewihrleisten kon-
nen, ist die Schule in dieser Hinsicht besonders gefordert.

Das bedeutet beispielsweise im konkreten Fall, daB ein
»Team“ von Fachlehrern ausschlieBlich fiir einen Schuljahr-
gang verantwortlich ist. Dies ermoglicht eine Konstanz und
Kontinuitit des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses tiber einen ldn-
geren Zeitraum und bietet erhohte Chancen zur Kooperation
und Koordination untereinander. Die Aufgabe des Unter-
richts in einem Jahrgang wird so zu einem ,fachiibergreifen-
den Projekt“, in dem die Lehrer das antizipierend erfahren und
erleben, was sie den Schiilern zumuten und zutrauen.

4.3.2. Freiarbeit — im Unterricht ,handeln*

Der fachiibergreifend-projektorientierte Unterricht will den
Zusammenhang von Rationalitdt und Moralitidt an den Aufga-
ben des Unterrichts entfalten. Als ,,Kern“ eines erziehenden
Unterrichts fuhrt er zu einer differenzierten sachlichen und
sittlichen Urteilsfihigkeit, die es den Schiilern erlaubt, nach
selbstindig und verantwortlich entschiedenen Normen zu
handeln. Ein solches ,, autonomes® Handeln ist freilich im Un-
terricht immer nur als gedachter Fall, als hypothetische An-
nahme moglich. Das spricht zwar nicht gegen das Ziel der
Werturteils- und Normentscheidungsfihigkeit, bleibt aber un-
ter dem Aspekt der ganzheitlichen Aktivitiit, der Unteilbarkeit
von Erkennen, Urteilen und Handeln eine begrenzte Akzent-
setzung.

Die Unterrichtsform der Freiarbeit erweitert daher den ,,erzie-
henden Unterricht* um das Moment des Handelns. Denn ,,die
Schule muB heute eine sittlich geistige Haltungssicherheit und
Verantwortlichkeit anbahnen und die Jugendlichen fur die
Moglichkeit selbstindiger Handlungsvollziige, variablerel
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Leistungsformen, freierer Verfligbarkeit ihrer Kréfte und per-
sonlich verantworteter Lebensgestaltung ausriisten® (LiCH-
TENSTEIN-ROTHER 86, 105). Freilich ist das Handeln in der
Freiarbeit noch keine gesellschaftliche Lebenspraxis, sondern
eine begrenzte und spezifische Praxis des Lernhandelns im
Unterricht. Aber auch das Lernhandeln als menschliche ,,Pra-
xis bedeutet stets zweierlei: einmal die Moglichkeit, tatig und
handelnd, also willentlich etwas hervorzubringen; dann aber
auch die ,Notwendigkeit‘, auf welche die Praxis immer schon
antwortet, indem sie eine vom Menschen erfahrene Not, Apo-
rie, zu wenden sucht® (BENNER 87, 26). In der Freiarbeit ist der
selbstbestimmte und -verantwortete methodische Lernprozel
aufdie Hervorbringung von Wissen und Haltung gerichtet und
hebt mit der selbsterfahrenen Unwissenheit an.”

Unter Freiarbeit wird hier deshalb eine Unterrichtsform ver-
standen, in der Schiiler ihrem Alter und ihren Moglichkeiten
entsprechend ihren LernprozeB in intentionaler, didaktischer,
methodischer und organisatorischer Hinsicht selbst fithren.
Aus der Perspektive funktionaler Erwartungen an Schule und
Unterricht ist die Freiarbeit die radikalste Form von ,offenem
Unterricht®“. Denn es werden keine ,,qualifizierenden® Erwar-
tungen mit ihm verbunden. Alle Entscheidungen, die im Zu-
sammenhang des eigenverantwortlichen Lernprozesses fillig
sind, werden von den Schiilern selbst getroffen. Darin liegt zu-
gleich das padagogische Ziel: Die Schiiler sollen an den selbst-
entschiedenen Aufgaben zunehmend ihre Selbstindigkeit
und Verantwortlichkeit entfalten.

In didaktischer Hinsicht wihlen sich die Schiiler die Aufgaben,
die sie bearbeiten wollen, selbst. Die Motive der Wahl hingen
unmittelbar mit ihren Anschauungen iiber die Aufgaben zu-
sammen. Interesse, Neugier, Spall kénnen die Entscheidung
ebenso beeinflussen, wie der Wunsch, die bereits (in den ande-
ren Unterrichtsformen) gewonnenen Einsichten zu vertiefen
und zu erweitern, Fahigkeiten anzuwenden und zu iben oder
Kenntnisse im Hinblick auf die Selbstkontrolle des eigenen

20 Darin besteht zugleich auch die Grenze des Handelns im Unter-
richt. Einen weitergehenden Anspruch an die Freiarbeit im Sinne
einer ,Einmischung® in konkrete gesellschaftliche Auseinander-
setzungen, gar ein ,basisdemokratisches Mandat“, wie Hilbert
MEYER den Schulen zuerkennt (MEYER 87, 420), wird hier mit der
Freiarbeit als padagogischer Praxis nicht verbunden.
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Leistungsstandes oder im Hinblick auf bevorstehende Arbei-
ten zu Uberprifen und zu wiederholen. Allerdings bedeutet
die Entscheidung des Schiilers flir eine Aufgabe zugleich eine
Bindung. Es wird erwartet, dal3 er sie bis zur Losung weiter-
fiihrt und den ProzeB nicht vorher abbricht.

Die korrespondierende unterrichtsmethodische Aufgabe des
Lehrers besteht unter didaktischem Aspekt darin, die inhaltli-
chen Entscheidungen der Schiiler konkret zu ermdglichen.
Das betrifft in erster Linie die Gestaltung des Klassenraums.
Sie wird im Idealfall eine umfangreiche, vielfiltige didaktische
Materialsammlung bereithalten, die dem Schiiler erlaubt, sich
fur konkrete Aufgaben zu entscheiden. Das Material wird ent-
sprechend der Zielsetzungen unterschiedlich konzipiert sein.
Aufgaben zur Wiederholung von fachlichen Kenntnissen und
Fertigkeiten mit prizisen Arbeitsaufirigen werden sich mit
woffeneren“ Vorschldgen zur Erarbeitung von Sachzusam-
menhdngen und Gestaltung entsprechender Losungen ab-
wechseln, wobei gerade die letzteren auch die Werturteils-
und Normentscheidungsfihigkeit der Schiiler herausfordern
kénnen. Das vorbereitete didaktische Material verfolgt aller-
dings nicht das ,geheime* Interesse, bestimmte Unterrichtsin-
halte in die Freiarbeit umzuleiten und von daher dem Fachun-
terricht zuzuarbeiten oder nachzuarbeiten. Das vorgebene
Material versteht sich gewissermafien nur als ,,Kriicke®, mit
deren Hilfe man selbstidndig , laufen® lernen kann und von der
man sich allméhlich 16sen soll. Der Lehrer wird es daher be-
griifien und unterstiitzen, wenn sich die Schiiler das bendotigte
didaktische Material selber besorgen und in die Freiarbeit ein-
bringen.”

21 Gerade dieser Aspekt der Freiarbeit stoBt hiufig auf Vorbehalte.
Vielen Lehrern fillt es in der Tat schwer, die Arbeit in der Freiar-
beit wirklich freizugeben. Sie fithren deshalb bestimmte didakti-
sche Verpflichtungsmomente ein. Die Schiller sollen dann bei-
spielsweise als ,Freiarbeit® einen vorgegebenen ,Wochenplan®
erflllen, der einen definierten Kanon von Aufgaben und be-
stimmte Ubungen und Arbeitsbldtter enthilt (vgl. MEIER/ MAYER-
Brurens 88, 24 f), oder die Schiiler sollen als ,fachbezogene
Freiarbeit . . . vorgegebene Aufgaben in einer begrenzten Zeit un-
ter Anleitung eines Fachlehrers in einem dafiir vorbereiteten
Raum selbstindig bearbeiten und zu einem Ergebnis flihren®
(HAUPTABTEILUNG BILDUNG 90, 45). Solche Einschrankungen der
Freiarbeit entspringen der Sorge, dafl aus der Freiarbeit unter Um-
stinden vielleicht nichts ,Gescheites® herauskommt. Hans
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In methodischer Hinsicht sind die Schiiler in der Freiarbeit ge-
halten, die Verfahren und Wege zur Aufgabenldsung selbst zu
bestimmen und zu beschreiten. Auch liber die Sozialform, d.h.
ob sie allein oder mit anderen Schiilern zusammen die Aufga-
be verfolgen wollen, entscheiden sie selbst. SchlieBlich verfi-
gen sie auch verantwortlich tiber die Zeit, die sie zur Bearbei-
tung der Aufgaben aufwenden wollen. Hier beinhaltet das
Prinzip der selbstbestimmten Selbsttdtigkeit einen durchgingi-
gen und sehr hohen Anspruch an die Schiiler, der oft an der
Grenze der Uberforderung liegen diirfte.

In unterichtsmethodischer Hinsicht wird deshalb der Lehrer
stets prisent sein, um bei auftauchenden, scheinbar uniiber-
windbaren Problemen ,Handbietung zu leisten” (PESTA-
Lozz1). Sie muB3 aber so erfolgen, dal die Selbsttitigkeit des
Schiilers nicht unterlaufen wird. Das bedeutet, da die unter-
richtsmethodische Fiihrung in der Freiarbeit iiberwiegend als
Beratung erfolgt, die auf alternative Verfahrensmaoglichkeiten
hinweist, auf Quellen und Hilfsmittel verweist, auf andere Per-
sonen als ,Experten“ (Mitschiiler und Lehrer) aufmerksam
macht. Das setzt eine genaue Beobachtung der Schiiler und
Kenntnis ihrer Individuallage voraus.

Es gehort zur Intention der Freiarbeit, daB auch die mit dem
Prinzip der Synthese geforderte Aufgabe der Beurteilung als
Selbstbeurteilung stattfindet. Der Lehrer hat hierbei die Auf-
gabe, den Schiiler dazu anzuleiten, indem er alle Arbeiten
konsequent begutachtet und sie als Grundlage zur Beratung
der Schiiler iiber thren Lernfortschritt nimmt. Die Ergebnisse
werden also nicht an vorgegebenen Normen gemessen, son-
dern auf das Leistungsvermdgen des Schiilers bezogen. Eine
Zensierung im iblichen Sinne widerspricht dem erzieheri-
schen Grundgedanken der Freiarbeit. Dagegen ist eine Be-
merkung auf dem Zeugnis, aus der das erreichte Maf} an selb-

GLOCKEL teilt diese Sorge und verstirkt sie sogar noch: ,Die Kin-
der arbeiten nicht immer an der Sache, es gibt Reibungsverluste
und Leerlauf, viel Zeit geht dem Lernen verloren® (GLOCKEL 90,
154). So berechtigt solche Sorgen in einem fachunterrichtlichen
Zusammenhang auch sind, an der pddagogischen Intention der
Freiarbeit gehen sie vorbei. Denn das Ziel besteht nicht vorrangig
in der Vermittlung und Sicherung fachlichen Wissens, sondern in
der Zunahme von Selbstindigkeit und Eigenverantwortlichkeit
als Haltung, die in der Freiarbeit durch eigene Lernentscheidun-
gen, durch ein ,Lernhandeln“ erreicht werden sollen.
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stindiger Arbeit im Sinne einer ,Schliisselqualifikation“ her-
vorgeht, angesichts des erzieherischen Anspruchs an die Schii-
ler und der piadagogischen Wertschiitzung dieser Unterrichts-
form angezeigt.

In organisatorischer Hinsicht ist festzuhalten, daB3 die Freiarbeit
zwar individuell orientiert ist, aber im Klassenverband stattfin-
det. Das erfordert fiir die Binnenorganisation in der Klasse ei-
nen verbindlichen ,Verhaltenskodex®, der das individuelle
und freie Arbeiten ermdglicht und sichert. Auch ein solches
Regelwerk wird — dem Anliegen der Freiarbeit gehorchend —
von den Schiilern selbst erstellt und abgestimmt.”

Dariiber hinaus ist auch die 4uBBere Organisation fiir den Erfolg
von Freiarbeit entscheidend. Fiir sie muB ein Zeitrahmen von
der Gesamtkonferenz festgelegt werden. Dazu sind die Stun-
denanteile anderer Facher entsprechend zu kiirzen, da die
Wochenstundenzahl fiir Schiiler nicht vermehrt werden darf.
Die Entscheidung, welche Fiacher um welchen Umfang zu kiir-
zen sind, fillt nicht leicht, und hier ist mancher Konflikt ,vor-
programmiert®. Den zeitlichen und stofflichen ,,Verlust® diirf-
ten die Fachkollegen allerdings leichter verschmerzen, wenn
sie den Gewinn an Fihigkeit zu selbstindiger und verantwort-
licher Arbeit bei den Schiilern erleben.

Auch der Zeitpunkt der Freiarbeit im Stundenplan muf} be-
dacht und entschieden werden. Wegen des hohen Anspruchs
an die Schiiler sind ,,Problemlagen®, also etwa Montag mor-
gens oder Samstag mittags, ungiinstig. Die Freiarbeitsstunden
sollten in jedem Fall geblockt und nicht iiber die Woche ver-
teilt angeordnet werden. ZweckmaBig ist eine zumindest jahr-

22 Ein solcher ,Verhaltenskodex“ kann beispielsweise folgendes
beinhalten:
,, — Jeder wihlt sich sorgfiltig eine Aufgabe aus.
— Angefangene Arbeiten werden zu Ende gefiihrt.
— Keiner stort den anderen bei der Arbeit.
— Wir helfen uns gegenseitig, wenn es notwendig ist.
— Das Material wird schonend behandelt.
— Gebrauchtes Material wird zuriickgebracht.
— Fertige Arbeiten werden abgegeben bzw. gesammelt.
— Fertige Arbeiten werden besprochen und gewiirdigt.
— Es ist jeweils nur ein Schiiler beim Lehrer.
— Die fertigen Arbeiten werden in eine Liste eingetragen.
— Wer eine Beurteilung (Zensierung) seiner Arbeit wiinscht,
teilt es dem Lehrer mit.“ (NDS. KM 87, 19).
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gangsweise zeitliche Parallelitit, damit die Schiiler auch Fach-
lehrer in anderen Freiarbeitsklassen aufsuchen und sich bera-
ten lassen konnen. Die Betreuung der Freiarbeit durch den
Klassenlehrer ist wegen seiner Kenntnis der Individuallage der
Schiiler sinnvoll.

4.3.3. Lehrgangsorientierter Unterricht —
fiirsorgliche ,Regierung“

Sowohl das selbstbestimmte ,,Lernhandeln® in der Freiarbeit
als auch das fachwissenschaftlich orientierte Lernen im fach-
iibergreifend-projektorientierten Unterricht setzen grundle-
gende Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten voraus, ohne
deren Beherrschung ein sinnvolles Lernen nicht mdglich ist.
Auch das Leben, besser: Uberleben auBBerhalb der Schule er-
fordert zur Existenzsicherung die Beherrschung solcher in-
strumentellen und pragmatischen Kompetenzen. In den ge-
sellschaftlichen Qualifikationserwartungen an die Schule wer-
den sie immer wieder besonders zum Ausdruck gebracht.

Die Vermittlung und der Erwerb dieser ,Kulturtechniken® ge-
schieht am zweckmaiBigsten in einer besonders darauf abge-
stellten Unterrichtsform, die moglichst rationell und effektiv
zur Ausbildung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten beitridgt. Der lehrgangsorientierte Unterricht ist eine dafiir
geeignete rationelle und effektive Unterrichtsform.”

23 Der Begriffdes Lehrgangs wird in der schulpiidagogischen Diskus-
sion in einem allgemeinen Sinne dahingehend verstanden, dal
mit ihm meistens eine planméBige Aufeinanderfolge von Unter-
richtseinheiten gemeint ist. Ein solches Verstindnis ist bis in die
Schulen des Mittelalters zuriickzuverfolgen, in denen im Ruick-
griff auf die rémischen septem artes liberales die einzelnen Abtei-
lungen im Sinne eines strengen Stufenganges durchlaufen wer-
den. Allerdings gab es hier anders als heute noch keine Festlegung
der Zeit; der individuelle Lernfortschritt bestimmte den Ablauf.
Die hier angedeutete Differenz von sachlogischer Folge der Inhal-
te auf der einen und psychologischer Abfolge der Lernschritte auf
der anderen Seite beschiftigte die Denker der neueren Pddagogik.
CoMmENIUs versuchte in seiner ,Didactica magna“, den Lehrgang
als naturgemaif3en EntwicklungsprozeB3 zu fassen, der unter Hin-
weis auf ARISTOTELES so anzulegen sei, da alles gelehrt werde,
wie es entsteht, also durch Angabe der Griinde. Deshalb bildeten
die Griinde, die ,fundamenta“ den Anfang der Vermittlung. Bei
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Der lehrgangsorientierte Unterricht verfolgt eine fiirsorgliche
Intention. Sie ist darauf gerichtet, den ,,Schaden® abzuwenden,
den das Subjekt ohne die Beherrschung des instrumentellen
und pragmatischen Wissens erleiden konnte. Deshalb sind
voriibergehende ,regierende” MaBnahmen in didaktischer,
methodischer und organisatorischer Hinsicht legitim.

In didaktischer Hinsicht vermittelt der lehrgangsorientierte Un-
terricht in erster Linie die sogenannten Kulturtechniken. IThre
Auswahl ist in der Regel durch die Rahmenrichtlinien vorge-

Rousseau dagegen erfolgte streng genommen eine Absage an den
Lehrgang, wenn er forderte, die Dinge zur rechten Zeit vorzufiih-
ren und dabei die Natur des Kindes zum Maflstab nimmt. Auch
PesTALOZzz1 hielt zwar an der Natur des Menschen als Mallstab
fest, versuchte aber, eine ihr geméRe Reihenfolge der Inhalte des
Lernens zu bestimmen. Im ,Elementaren* (Erkenntnis von Zahl,
Form und Wort) findet er den Ausgangspunkt des Lernens. Fir
HERBART bestimmten die unter sachlichem und sittlichem Aspekt
gedachten ,Reihen® der Erkenntnis und Teilnahme den ProzeB
des Lernens. Dabei sollte von ,,den Alten zum Neuern® aufgestie-
gen werden, ein chronologisch-genetisches Lernprinzip also, bei
dem das Friihere als das ,,Einfachere“ gilt. Dagegen gewann im 19.
und 20. Jahrhundert unter dem Einflufl der Lebensphilosophie
(Wilhelm DiLTHEY) und der Gestaltpsychologie der Ganzheitsge-
danke eine Bedeutung fiir die Lehrgangskonzeptionen. Die Struk-
tur der Lehrginge sollte so konzipiert sein, dafl an dem ganzheitli-
chen, ,natiirlichen“ Lebenszusammenhang der Inhalte festgehal-
ten wird, eine Position, die sich gegen das ,,synthetische® Vorge-
hen der Herbartianer richtete (vgl. DoLcH 71; KEck 75; PorrEL 75).
Das Problem der Differenz von Sach-logik und Psycho-logik ist bis
heute ein ungeldstes Problem der Allgemeinen Didaktik und der
Fachdidaktik. Hans GLOCKEL, der in systematischer Absicht sie-
ben verschiedene Lehrgangskonzepte unterscheidet, kommt zu
dem Ergebnis, daf3 es ,,den einzig richtigen Lehrgang nicht (gibt).
Er kann immer nur richtig sein fur einen bestimmten Gegenstand,
eine bestimmte Ziclsetzung, einen Kreis von Lernenden” (GLOK-
KEL 90, 209). In pédagogischer Hinsicht bleibt entscheidend, daf3
die Sequenz der jeweiligen Lehrgangsschritte von den Schiilern
konsequent aufgehoben werden mu8.

Wegen der mit dem Lehrgangsbegriff verbundenen Probleme
wird hier stattdessen von einem ,lehrgangsorientierten Unter-
richt“ gesprochen. Damit soll signalisiert werden, daBl zum einen
auch in dieser Unterrichtsform die pddagogischen Unterrichts-
prinzipien Geltung beanspruchen und daf§ zum anderen der be-
grenzt notwendige lehrgangsartige Vermittlungsproze nicht  fiir
sich®, sondern nur im Zusammenhang mit den Aufgaben der bei-
den anderen Unterrichtsformen stehen kann.
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geben, kann aber auch durch den Lehrer im Hinblick auf die
besonderen Erfordernisse seiner Schiiler erfolgen. Dabei han-
delt es sich um die grundlegenden Fihigkeiten und Fertigkei-
ten des Lesens, Schreibens, Rechnens, wie sie fiir die Lehrgén-
ge des Erstunterrichts in der Grundschule definiert werden.
Sie werden im Sekundarbereich weiter ausdifferenziert im
Deutschunterricht (Kenntnisse der Orthographie, der Inter-
punktion, der Grammatik), im Mathematikunterricht (Fihig-
keiten der Dreisatz-, Bruch-, Dezimal-, Differential-, Integral-
rechnung), im Fremdsprachenunterricht (Aussprache, Ortho-
graphie, Grammatik). Diese Aufgaben sind in der Regel
bestimmten Fichern zugeordnet, aber sie haben eine ficher-
iibergreifende Funktion. Orthographische Kenntnisse werden
nahezu in jedem Fachunterricht bendtigt, mathematische
Kenntnisse werden im Physik-, Technik-, Chemie- und sogar
im Musikunterricht gefordert, Fremdsprachenkenntnisse sind
gelegentlich auch im Geographie- und Geschichtsunterricht
zweckmaBig.

In unterrichtsmethodischer Hinsicht wird der lehrgangsorien-
tierte Unterricht vom Lehrer dominiert und findet in der Regel
als Frontalunterricht mit Einzelarbeit statt. Er hat kursori-
schen Charakter, d.h. die Aufgaben bauen aufeinander auf, sie
folgen ,linear“ aufeinander, die Abfolge ist mehr oder weniger
wzwingend®“: Die Dezimalrechnung setzt die Bruchrechnung
voraus, die Behandlung des accusativus cum infintivo erfor-
dert die Kenntnis von Akkusativ und Infinitiv. Deshalb sind
die Ziele des lehrgangsorientierten Unterrichts relativ prazise
beschreibbar und kontrollierbar. Den Schiilern vermittelt die
Vorgabe von eindeutigen Lernzielen eine klare Vorstellung
von dem, was sie erwerben sollen, und hilft ,am Ende®, den ei-
genen Erfolg einzuschitzen. Da die Zielvorgaben im lehr-
gangsorientierten Unterricht fiir alle Schiiler gleich sind und
in derselben Zeit erreicht werden sollen, ist auch eine Beurtei-
lung der Leistungen im Form von Zensuren moglich (und un-
ter den funktionalen Erwartungen, die mit dem Schulunter-
richt verkniipft werden, hier auch zweckmiBig).”

24 Hier hat die oft geforderte ,,Operationalisierung® von Lernzielen
einen begrenzten, ,subsididren” Sinn. Sie leistet ,,eine schnelle
Verstidndigung liber die Ziele eines Curriculums, eine leichtere
Kontrolle des Unterrichtserfolgs, einen formalen Zwang zur Pri-
zisierung der eigenen Zielvorstellungen, eine Erleichterung der
Arbeit von Lehrbuchautoren und Lehrmittelindustrie®, birgt aber
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Einen besonderen Stellenwert haben kontinuierliche Wieder-
holungs- und regelmiiBige Ubungsphasen im lehrgangsorien-
tierten Unterricht. Sie bieten dem Schiiler die Chance, die
erreichte Sicherheit in der Beherrschung der Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Fihigkeiten selbst zu erfahren und weiter zu fe-
stigen. Auch wenn hier das Sprichwort gilt: ,,Ubung macht den
Meister“, so ist doch die Motivation der Schiiler fir solche
Wiederholungen und Ubungen nicht immer sehr ausgeprigt.
Hier liegt es am Lehrer, fiir abwechslungsreiche, phantasievol-
le methodische Variationen zu sorgen, die auch diese Aufgabe
wanschaulich werden lassen.

Der lehrgangsorientierte Unterricht féllt nicht aus dem An-
spruch der pidagogischen Unterrichtsprinzipien heraus. An-
schaulichkeit, Selbsttitigkeit und Synthese miissen auch in
ihm zur Geltung gebracht werden, wenn der Erwerb von in-
strumentellen und pragmatischen Kompetenzen nicht hal-
tungs- und handlungsindifferent bleiben soll. Die Bedeutung
der erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten er-
fahren und erleben die Schiiler allerdings meist nicht in ihm
selbst, sondern im fachiibergreifend-projektorientierten Un-
terricht, in der Freiarbeit, im auBerunterrichtlichen Schulle-
ben und im auBerschulischen Leben. Allerdings werfen auch
die Inhalte des lehrgangsorientierten Unterrichts die Wert-
und Normfrage auf, und sie miissen an den ,,Gelenkstellen®
des Kurses aufgegriffen und geklart werden. Dariiber hinaus
wird den Schiilern die Bedeutung der Unterrichtsinhalte durch
das Engagement des Lehrers, mit dem er den Unterricht vor-
bereitet und fiihrt, deutlich.

In organisatorischer Hinsicht ist es sinnvoll, die Schiiler in még-
lichst leistungshomogenen Gruppierungen zusammenzufas-
sen. Entsprechende Kurse sichern und erhdhen die Eifektivitit
des lehrgangsorientierten Unterrichts. Dabei ist auch an die
notwendige Einrichtung von Férderunterricht, Stiitz- und Lift-

auch ,,die Gefahr einer unkontrollierten Technologisierung des
Unterrichts“ (MEYER 74, 79). In pddagogischer Perspektive springt
die priizise Beschreibung von Lernoperationen dem selbstindigen
und eigenverantwortlichen Lernen voraus und soll es (spiter) er-
moglichen. Diese pidagogische Intention verhindert, daf ,in ei-
ner merkwiirdigen Umkehrung das Instrumentarium der empiri-
schen Kontrolle zum Giitekriterium fiir den gesamten Unterricht
(wird)“ (REGENBRECHT 74, 54).
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kursen zu denken, die den langsameren Lernern den An-
schluB an den Kenntnisstand der Klasse sichern, damit sie im
fachiibergreifend-projektorientierten Unterricht und in der
Freiarbeit erfolgreich mitarbeiten konnen. Hier sind verschie-
dene Formen moglich (vgl. SANDFUCHS 90, 16 f.).

4.4, Zusammenfassung

Der lehrgangsorientierte Unterricht, der fachiibergreifend-pro-
Jektorientierte Unterricht und die Freiarbeit erscheinen heute
als eine padagogisch sinnvolle und die Funktionen der Schule
beriicksichtigende Differenzierung der Formen des Unter-
richts. Die Differenzierung der Unterrichtsformen versteht
sich nicht als Novitit. Neuartig ist allerdings die hier vorge-
nommene Akzentuierung der Unterrichtsformen unter dem
Aspekt der Einheit von Rationalitit und Moralitit. In ihrem
Zusammenhang diirften die Unterrichtsformen den Anspruch
eines ,erziehenden Unterrichts” in heute vertretbarer und rea-
lisierbarer Weise einlosen.

Der Differenzierungsvorschlag ist durch die systematischen
Theorien von HERBART und PETZELT angeregt, aber nicht aus
ihnen abgeleitet worden. Dennoch weist die hier vorgeschla-
gene Differenzierung der Unterrichtsformen in dieser Hin-
sicht analoge Aspekte auf. In Ubersicht 5 wird gleichsam wie-
derholend und iiberschauend die Formendifferenzierung zu-
sammengefaBt und der analoge Bezug zu den Systematikern
signalisiert.

Die einzelnen Strukturmomente der drei Unterrichtsformen
bilden unter dem Aspekt der unteilbaren Aktivitit einen Zu-
sammenhang. Deshalb diirfen sie sich nicht gegenseitig isolie-
ren. Inhalte des lehrgangsorientierten Unterrichts kbnnen von
den Schiilern in der Freiarbeit aufgegriffen werden; der fach-
iibergreifend-projektorientierte Unterricht kann auf die
Notwendigkeit von Fertigkeiten verweisen, die im lehrgangso-
rientierten Unterricht vermittelt werden; die Fragen des fach-
ibergreifend-projektorientierten Unterrichts k6nnen auch zu
weiteren Aufgabenentscheidungen und Lernhandlungen in
der Freiarbeit filhren; die Freiarbeit fiihrt nach aller Erfahrung
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Ubersicht 5: Akzentuierung eines ,erziehenden Unterrichts® durch Diffe-
renzierung der Unterrichtsformen

antwortliches
(Lern-)Handeln

Verbindung mit Wert-
urteils- und Norment-
scheidungsfihigkeit

Freiarbeit JSachiibergreifend- lehrgangs-
projekiorieniierier orientierter
Unterricht Unterricht
Ziel- selbstandiges vielseitig fachorien- Fahigkeiten,
setzung und eigenver- | tierte Einsichten in Fertigkeiten,

Kenntnisse als
pragmatische
Kompetenzen

didaktische
Merkmale

selbstgewihite
Themen und
Aufgaben, An-
regung durch
didaktisches
Material

komplexe Lebens- und
Bedeutungszusammen-
hinge vom Fach aus-
gehend

Rechnen; Spre-
chen, Lesen,
Schreiben in
Mutter- und
Fremdsprache;
Pragmata

methodische/
unterrichts-

selbstgestal-
tetes Lernhan-

gemeinsame Ermittlung
von sachlich notwendi-

kursorisch,
linear, Fron-,

methodische | deln, Selbst- gen und personlich be- |talunterricht,
Merkmale beurteilung, deutsamen Fragen, In- | Einzelarbeit,
Beratung und | halten, Methoden und | Lehrerdominanz,
Wiirdigung Bewertungskriterien, Zensierung
durch Lehrer gemeinsame Erdrterung
der Wert- und Norm-
problemtik, Beratung
und Bewertung durch
Lehrer
organisa- Bereitstellung | Erstellung von Unter- Lehrpline,
torische von didakti- richtseinheiten in Lehrbiicher,
Merkmale schem Mate- Fachkonferenzen, Leistungsdif-
rial, keine Epochalisierung der ferenzierung,
Randstunden, | Ficher, Reduktion der | Forder-, Lift-
Jahrgiinge Zahl der Fachlehrer und Stiitzkurse
parallel

angercgt durch die Differenzierung nach

HERBART:

Zucht

Erziehender
Unterricht

Kinder-
regierung

unter Beriicksichtigung des Gedankens der untrennbaren, aber akzentuierbaren
Aspekte der , Aktivitit“ nach

Handeln

] ]
' Haltung ! Wissen J

I;ETZELTZ

auch zu Ergebnissen, die den Lehrgingen zugute kommen.
Das Verbindende aller drei Unterrichtsformen ist die Aktivitit
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des Schiilers. Lehrgangsorientierter Unterricht, fachiibergrei-
fend-projektorientierter Unterricht und Freiarbeit dienen ,,am
Ende“ der einen und derselben Aufgabe: die Selbstandigkeit
und Verantwortlichkeit des Schiilers in Wissen, Haltung und
Handeln herauszubilden.

Die Differenzierung der Unterrichtsformen ist freilich nicht
der einzige sinnvolle Beitrag zur Verbindung von Rationalitét
und Moralitét in der Schule. Auch die Veranstaltungen des au-
Berunterrichtlichen Schullebens leisten — sofern sie aufdie In-
halte des Unterrichts bezogen sind — eine Hilfe fiir die Schiiler,
die Handlungsrelevanz des Gelernten zu erfahren, zu erleben
und zu erkennen (vgl. Kap. 3.3.). Der in verschiedene Formen
differenzierte Unterricht wird auch an solche Veranstaltungen
ankniipfen bzw. sich daran orientieren miissen, da auch sie die
Relation Mensch-Welt betreffen (z.B. Bewerbungsschreiben
im lehrgangsorientierten Unterricht im Hinblick auf Praktika,
Analyse der Verhinderungs- und Einddmméglichkeiten von
Ldarm im Technikunterricht im Hinblick auf den Bau einer
Larmschutzwand hinter der Schule, Vorbereitung einer Klas-
senfeier als selbstgestellte Aufgabe in der Freiarbeit).

Die Ubersicht 6 dient der Veranschaulichung der verschiede-
nen,inneren” und ,dufleren” Beziige des ,,erziehenden Unter-
richts®.

Freilich kann ein solcher Unterricht nicht von heute auf mor-
gen eingefiihrt werden. Wenn Reformen von Schule und Un-
terricht mehr als blof3e Strukturreformen sein sollen, dann ge-
hort eine ,,BewuBtseinsreform® von Lehrern, Schiilern, Eltern,
Schulaufsichtsbeamten und Schulpolitikern dazu. Ein verin-
dertes Unterrichtsverstindnis kann aber nicht angeordnet wer-
den, sondern bedarf eines lingeren ,Bildungsprozesses®.
Auch dieser mull — wie alle pidagogischen Prozesse — Ratio-
nalitit und Moralitit vereinen, d.h. er muf} den pddagogischen
Prinzipien gehorchen. Das bedeutet, dal der Sinn der beab-
sichtigten Reform fur die Beteiligten und Betroffenen an-
schaulich sein muB, sie miuissen selbsttitig den Reformweg be-
stimmen und beschreiten kdnnen, die verschiedenen (padago-
gischen, politischen, sozialen, 6konomischen, . . .) Aspekte
und Fragen miissen auf die intendierte Reform konzentriert
werden und das Ergebnis der Reform als Synthese dieses Pro-
zesses darf nicht zum padagogischen ,,Ruhekissen® werden,
sondern muB sich stets von Neuem in der Praxis bewidhren.
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Ubersicht 6: ,Erziehender Unterricht”

aufer- -~ aufler-
schulisches unterricht-
Leben liches
Schulleben

alle Freiarbeit

z.B.

Projekte

Mensch- .
Lsoziale

\  Dienste®

fachiibergreifend
projektorientierter
Unterricht

Betriebs-
/' und
Sozial-

Welt- Praktika

»Just
Comm-
unity*

lehrgangs-
orientierter
Unterricht

Relationen

Feste/
Feiern

Fahrten
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Hier ist nicht mehr der Ort, um die konkreten Moglichkeiten
zur Umsetzung der vorgeschlagenen Reform von Schule und
Unterricht zu erortern. In diesem Zusammenhang muf3 der
Hinweis genligen, dal gerade in jiingster Zeit in Grundschulen
und in alternativen Schulen, Gesamtschulen und Freien Schu-
len die entsprechenden Wege eingeschlagen werden. Dal3 dies
nur ein Anfang sein kann, liegt in der Natur von Reformbewe-
gungen, die von einzelnen ,Keimzellen® ausgehen und all-
mihlich immer breitere Kreise erfassen.

Es ist allerdings offensichtlich, daB3 die Reformen von Lehre-
rinnen und Lehrern in der Praxis umgesetzt und getragen wer-
den miussen. Deshalb fillt heute der Lehrerausbildung und
Lehrerfortbildung eine Schliisselaufgabe zu. So wird heute
auch die Lehrerausbildung danach trachten miissen, Rationa-
litdt und Moralitdt wieder durch geeignete Lehr- und Lernfor-
men zu verbinden, die im Zuge einer libertricbenen fachwis-
senschaftlichen Vereinseitigung der Lehramtsstudiengidnge
zumindest vernachlissigt worden sind. Dazu gehért heute un-
abdingbar der regelmiBige und kontinuierliche Einbezug
schulpraktischer Erfahrungen und Erlebnisse in das Studium
(vgl. SANDFUCHS 91, 54). Und auch die regelméaBig und konti-
nuierlich zu erfolgende Lehrerfortbildung wird sich darum be-
mithen miissen, da} sich Rationalitit und Moralitdt zu einem
entsprechenden Lehrerethos verbinden, das dazu fiihrt, dal
der funktionale Aspekt von Schule und Unterricht durch pdd-
agogische Prinzipien relativiert wird (vgl. NLI 90).

254



Glossar

Inder vorliegenden Arbeit werden immer wieder Begrifte verwendet,
die eine gewisse Interpretationsvielfalt erlauben.

Um dem Leser dieser Untersuchung die Orientierung iiber das je-
weils Gemeinte zu erleichtern, sind im folgenden einige relevante
Begriffe und die ihnen im Text zugedachte Bedeutung festgehalten:

Autonomie  siehe  ,Moralitdt“

Ethik meint die Theorie und Lehre von der Moral bzw. den
Moralen, auch als ,Moralphilosophie“ bezeichnet.

ethisch bedeutet ,,moralphilosophisch®; bedeutet in einem
weniger strengen Gebrauch auch , moralisch®,

Moral meint ein System von moralischen Normen, die von
einzelnen Subjekten gemeinsam anerkannt werden
(selten auch als ,Sitte” bezeichnet).

moralisch dient als Adjektiv zur Kennzeichnung eines Han-
delns, das den anerkannten moralischen Normen
folgt; auch als ,sittlich“ bezeichnet.

Moralitat meint die Moglichkeit und Notwendigkeit des Men-
schen, selbst den Geltungsanspruch von Werten und
darauf bezogenen Normen einzusehen, anzuerken-
nen und danach zu handeln; auch als ,,Sittlichkeit“ be-

zeichnet.
Moral- siehe , Ethik*
philosophie
Normen stellen Handlungsregeln dar, die der Erfilllung des
Geltungsanspruchs von Werten dienen.
Norment- ist die autonome Entscheidung des Subjekts, eine
scheidung Norm anzuerkennen und im Handeln zu befolgen.

moralische stellen Handlungsregeln dar, die der Erfiillung des
Normen Geltungsanspruchs von moralischen Werten dienen;
auch als ,sittliche Normen® bezeichnet.

sittliche siche ,,moralische Normen“
Normen

Sittengesetz  ist die Grundnorm des Handelns, durch die der Sol-
lensanspruch sittlicher Normen legitimiert wird.

sittlich siehe ,moralisch
Sittlichkeit siche ,,Moralitit®

Werte sind ein System von Ordnungsvorstellungen, durch
die die Welt als Gegenstand unserer Erfahrung geord-
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net wird. Diese (Wert-)Ordnung bringt die Bedeutsamkeit von Ge-

moralische
Werte

Werturteile

moralische
Werturteile
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genstinden fliir den Menschen zum Ausdruck. Je nach
(Stellen-)Wert erscheinen sie ihm mehr oder weniger
erstrebenswert.

sind ein System von Ordnungsvorstellungen, durch
die unser Handeln geordnet wird. Die moralische
(Wert-) Ordnung bringt die Bedeutsamkeit menschli-
chen Handeins zum Ausdruck. Je nach moralischem
(Stellen-) Wert erscheint ihm ein bestimmtes Han-
deln mehr oder weniger erstrebenswert.

sind Akte der Einordnung von Gegenstinden unserer
Erfahrung in die unter Wertaspekten geordnete Welt.
Der Prozel} des Werturteilens wird kurz als ,Werten*
bezeichnet,

sind Akte der Einordnung von Handeln in die unter
moralischen Wertaspekten geordneten Handlungs-
mdglichkeiten. Der ProzeBl des moralischen Wertur-
teilens wird kurz als ,moralisches Werten“ bezeich-
net.
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Die Diskrepanz von hochdifferenziertem, ratio-
nal-technologischem Wissen und defizitirer
moralischer Urteilskraft ist in allen gesellschaft-
lichen Bereichen festzustellen. Auch die Schule
ist davon nicht ausgenommen. Der Schulunter-
richt wird von der Orientierung an den Fach-
wissenschaften beherrscht - ethische Fragen blei-
ben weitgehend ausgeblendet oder werden in
Nebenficher abgedringt. Der Autor dieses Ban-
des geht diesen Problemen mit einer Analyse
der ethischen Probleme der Neuzeit und den
ihnen korrespondierenden erzieherischen Defi-
ziten der Schule nach. Dadurch gelangt er zu
einem praktikablen Reformkonzept, das eine
Verkniipfung von fachlichem Wissen und mora-
lischer Urteilsfihigkeit in Schule und Unterricht
beférdern kann. Es wird systematisch piddago-
gisch begriindet und konstruktiv schulpraktisch
entfaltet, so daB der Bogen von theoretischen
Grundlagen und Zielvorstellungen zu pddago-
gischen Konsequenzen plausibel gespannt ist.
Der Band ist damit ein wichtiger orientierender
Beitrag zur Bewiltigung der erzieherischen Auf-
gabe von Schule und Unterricht, die Einheit von
Rationalitit und Moralitit im Bildungsprozel
zu ermdoglichen.
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