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5. Hilfestellung bei der Realisierung von
Projektwochen

Bei allen Erfolgen in und durch die Projektwoche ist doch Niichtern-
heit angesagt. Zum einen miissen sich die Beteiligten bewuft bleiben,
wie abhingig und deformiert unser pidagogisches Tun in dieser Ge-
sellschaft trotz allen guten Willens ist. Daher benétigen die Beteiligten
Orientierungen und Handlungshilfen, um kompetent und selbstkri-
tisch sein zu kénnen. Dazu soll dieses Buch einen Beitrag leisten. Zum
anderen stellen sich der Verwirklichung von Projektwochen und dhnli-
chen schulischen Verdnderungen mannigfache Widerstinde entgegen.
Trotz dieser Widerstinde bin ich im Gegensatz zu Illich (Ivan Illich,
1984) der Uberzeugung, daf unsere Art der institutionellen Erziehung
sich andern kann in Richtung auf ein selbstbestimmtes Lernen. Es gibt
mannigfaltige Moglichkeiten, Schule zu verindern. Wir miissen an
vielen Stellen ansetzen, damit Vertrauen in den Menschen und ein ver-
indertes Lernen langsam wachsen kénnen.

Michtige Gegenstrome, wie z.B. die Angst des Menschen vor Neue-
rungen, die Trigheit psychischer Strukturen und die Tendenz von
Hierarchie und Biirokratie, sich auszudehnen und zu verfestigen, ha-
ben in den vergangenen Jahrzehnten so manchen Versuch in der Bun-
desrepublik, die Schule zu humanisieren und demokratisieren, im
Sande verlaufen lassen. Einige Versuche wurden ins Abseits gedringt,
in dem sie heute als Modellschulen ein Alibi dafiir bieten, das iibrige
Schulsystem im groffen und ganzen unverindert zu lassen.

Die hier entwickelten Vorstellungen von Projektwoche sind schon
vielfach verwirklicht worden, so z.B. in Nordrhein-Westfalen, wo seit
Jahren Lehrerfortbildungen zum Thema Projektwochen sehr gefragt
sind und an immer mehr Schulen Projektwochen durchgefiihrt wer-
den. Auch Institute fiir Lehrerfortbildung machen Angebote. Es gibt
aber Widerstinde, die das Zustandekommen oder die Durchfiihrung
der Projektwoche verhindern kénnen. Ich méchte in diesem Kapitel
die nach meinen Erfahrungen méglichen Schwierigkeiten aufzeigen
und Anregungen fiir ihre Lésungen geben. Dabei mochte ich feststel-
len, daf$ es fiir Projektwochen keine festen Rezepte geben kann. Es ge-
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hort zum Wesen der Projektwoche, daf§ jede Schule fiir sich eigene Lé-
sungen findet. So werden alle Beteiligten die Erfahrung machen, daf
sie einen Prozef} durchlaufen, in dem sich Schwierigkeiten und Unsi-
cherheiten von Mal zu Mal verringern und sich die Gestaltung der
Projektwochen durch die Reflexion verbessert.

5.1 Hilfestellung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter

»Auch im Rahmen der Projektarbeit hiangt der Erfolg entschieden vom
Engagement und von der Einsatzbereitschaft des Lehrers ab« (Franz-
Josef Kaiser, 1985, S. 551). Die Projektwoche ist kein Perpetuum Mo-
bile einer besseren Schule. Da sie von allen Beteiligten eine andere
Rolle als bisher meist iiblich verlangt, kénnen sich bei diesen Personen
Angste und Verhaltensweisen zeigen, die die Durchfiihrung von Pro-
jektwochen erschweren bzw. verhindern. Gerade weil der Widerstand
gegen schulische Verinderungen und damit auch gegen die Projektwo-
che bei vielen Lehrern besonders grof ist, sollten Schulleiter sich die
Forderung der Bildungskommission NRW fiir eine Schule der Zukunft
zu eigen machen: »Der Projektunterricht ist ... eine notwendige, nicht
ersetzbare ... Lehr- und Lernmethode.« (Bildungskommission NRW,
1995, S. 97)

Fiir die Widerstinde gegen Projektwochen gibt es mehrere Ursachen.
Obwohl wir uns in unserem Lande seit Jahrzehnten zur Demokratie
bekennen, besteht doch offensichtlich eine Angst vor und eine Unfa-
higkeit zur Demokratie. Da ist zunichst in vielen von uns die Angst
vor der Freiheit, die u.a. Verantwortung und Einsamkeit mit sich brin-
gen kann (vgl.: Erich Fromm, 1941a). Diese Angst ist um so stiarker, je
mehr die Person vom Marktcharakter geprigt ist. Hinzu kommt eine
Abneigung, Macht zu teilen, die in allen Institutionen anzutreffen ist
(vgl.: Carl R. Rogers, 1984, S. 202 ff. u.S. 241 ff. / Reinhard Fuhr,
1986, S. 161). Der Lehrer hat in unserem traditionell hierarchischen
Schulsystem eine betrichtliche Macht und Dominanz. Demokratische
Verinderungen werden des weiteren behindert durch die tief in unse-
rer religivsen und gesellschaftlichen Tradition verwurzelten Unfihig-
keit, an das Gute im Menschen zu glauben. Diese Einstellung wird in
der Regel beim Lehrer durch die berufliche Situation verstarkt: tiglich
ist er auf der Suche nach Fehlern und Mingeln. Selbst wenn die Leh-
rer die Mingel unseres Schulsystems erkannt haben und zu seiner Hu-
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manisierung und Demokratisierung beitragen wollen, so haben sie
doch hiufig Schwierigkeiten, demokratische Verhaltensweisen zu
praktizieren (vgl.: Carl R. Rogers, 1984, S. 206). Da wir fast alle aus-
schliefSlich in hierarchischen Systemen aufgewachsen sind und leben,
erleben und erlebten wir iiberwiegend autoritire Verhaltensweisen.
Dadurch wurde und wird unser eigenes Verhalten geprigt, es fehlen
uns das Wissen iiber und die Erfahrungen mit demokratischen Verhal-
tensformen. Die Projektwoche legt von Ihrer Struktur her demokrati-
sches Verhalten nahe, baut Macht ab, vertraut dem Schiiler und kann
ein Erfahrungsfeld fiir demokratische Verhaltensweisen bieten. Nur
wenn der Lehrer fiir diese Moglichkeiten offen ist, kann er Lernpro-
zesse demokratischen Verhaltens durchlaufen.

Viele Lehrer haben auch Angste vor der Meinung der Eltern, der Of-
fentlichkeit oder vor der anderen Meinung von Vorgesetzten und Kol-
legen. Hinzu kommt noch, daf jegliche Verinderung beim Menschen
Angst vor Verunsicherung und Verlust an Orientierung hervorruft.
»Kollegen und Vorgesetzte, besonders solche mit lingerer Berufserfah-
rung, pflegen kritische Vorstellungen von Erziehung und Gesellschaft
nicht zu teilen ... Die Erfolgsideologie der Schule besagt, daf$ der >er-
folgreiche Lehrer keine Probleme hat« (Ursula Keller, Gerda Neu-
mann, 1972, S. 28).

Die nicht nur bei Lehrern verbreitete Vorstellung von Schule als Ge-
meinschaft hat in der Vergangenheit vielfach zur Unterdriickung und
Verdringung von Konflikten und Kritik gefiihrt. So wurden und wer-
den noch immer kritische und realititsgerechte Schulreformen verhin-
dert (Horst Rumpf, 1971, S. 29). Auch dieses Bewufstsein kann zur
Ablehnung von Projektwochen fiihren, da Kritik ein fester Bestandteil
von ihnen ist und Konflikte durch ihre Einfiihrung heraufbeschworen
werden kénnen. AufSerdem stellt die Projektwoche an sich schon eine
Kritik der herkémmlichen Schule dar.

Erschwerend fir die Einfithrung der Projektwoche ist somit auch das
Desinteresse vieler Lehrer an Verinderungen, weil sie das, was sie tun,
immer fiir richtig halten und nicht akzeptieren kénnen, daf$ sie selbst
auch lernen und an sich arbeiten miissen. Da ihnen in ihrem Berufsle-
ben fast jegliche Riickmeldung fehlt, merken sie oft nicht, inwieweit
sie daran beteiligt sind, Kinder ungliicklich und krank zu machen und
Lernen zu verhindern. Die spiteren Folgen ihres Tuns sind ihnen nicht
einsichtig. Autokratisches Verhalten des Lehrers fiihrt z.B. zunichst zu
einem gewissen Erfolg. Der Zusammenhang zwischen der spiteren
Zunahme des unerwiinschten Verhaltens und dem autokratischen Er-

121

Jaeger, O., 1998: Projektwoche: Méglichkeiten fir eine humane Schule und Gesellschaft, Neuwied (Luchterhand) 1998, 247 p.



Propriety of the Erich Fromm Document Center. For personal use only. Citation or publication of

material prohibited without express written permission of the copyright holder.

Eigentum des Erich Fromm Dokumentationszentrums. Nutzung nur fiir personliche Zwecke.

Verdffentlichungen — auch von Teilen — bedirfen der schriftlichen Erlaubnis des Rechteinhabers.

Hilfestellung bei Projektwochen

ziehungsverhalten des Lehrers wird wahrscheinlich kaum gesehen
(Reinhard u. Anne-Marie Tausch, 1965, S. 90). Kénnten Schiiler und
Eltern ihre Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit mit der Schule regel-
mifig (anonym) zum Ausdruck bringen, wiirde die Wahl der Schule
freigestellt und wiirden Lehrer systematisch tiber die Langzeitfolgen
ihres Tuns informiert, bestiinde sicherlich ein grofer Anreiz fiir Verin-
derungen. Projektwochen ermutigen Schiiler und Eltern zu einem
Feedback durch ihre offene Art des Lernens ohne Notendruck.! Hinzu
kommen die Riickmeldungen in der Tages- und Wochenreflexion und
am sTag der offenen Tiir<. Somit gehen Projektwochen von ihrer
Struktur her schon selbst einige Widerstidnde an, die sich ihnen entge-
genstellen.

Ist die Entscheidung fiir die Projektwoche gefallen, kénnen sich fol-
gende Schwierigkeiten ergeben: die meisten Lehrer sind es bis heute
gewohnt isoliert voneinander zu unterrichten und zu erziehen, ob-
wohl die Forderungen nach Teamteaching zugenommen haben. Daher
bringt die mit der Projektwoche verbundene Offnung des Klassenzim-
mers »fiir den Betroffenen die Gefahr mit sich, erkennen zu miissen,
nicht so zu sein, wie es Rollen-Image und Selbstbildnis vorzuspielen
pflegen« und férdert damit verbundene »Angste von Funktions- und
Autonomieverlust« (Ursula Keller, Gerda Neumann, 1972, S. 29).

Viele Lehrer neigen zum lehrergelenkten Unterricht, verstecken sich
hinter dem vorgeschriebenen Stoff. Sie haben Angst, sich selbst als
Mensch in den Lernprozefl einzubringen, sie behandeln daher die
Lerninhalte rein kognitiv und ziehen sich auf die Experten- und Ver-
mittlerrolle zuriick. Dies wird verstirke durch die Mittelstandsorien-
tierung der meisten Lehrer. Sie schitzen die formale Bildung hoher als
die materiale. Das kann fiir die Projektwoche zur Folge haben, dafs sie
in einen Lehrgang oder formale Schulung ausartet, obwohl sie eher
eine realistisch praktische Wissensaneignung nahelegt ohne die forma-
len Aspekte auszugrenzen. Das Aufweichen der traditionellen Uberle-
genheit des Lehrers kann zu Angst vor dem >Chaos« fithren. So kommt
es, daf Lehrer in der Projektwoche kein Vertrauen in die Lernkompe-
tenz des Schiilers haben und sie daher Angst haben, die Schiiler so-
wohl im Klassenraum, in der Schule als auch auflerhalb der Schule
sich frei bewegen und Erkundigungen einziehen zu lassen. Es kann das
geschehen, was ein Lehrer (Universititslehrer) wie folgt beschreibt:
»Den Studenten die Freiheit zu geben, selbst iiber ihr Lernen zu be-

1 zum Thema: Lernen ohne Notendruck in Projektwochen, vgl.: Westermanns P4d-
agogische Beitrige, 3 / 1980, S. 116 ff.
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stimmen, hat etwas Beidngstigendes. Ich hatte Angst vor den mogli-
chen Folgen, davor, die Kontrolle zu verlieren. Habe ich denn schlief3-
lich nicht die Pflicht, ihnen alles vorzusetzen, wenn ich soviel mehr
weifd als sie? Und aufSerdem wiirden sie mich nicht respektieren, wenn
ich ihnen die Vorstellung durchliefle, daf$ ihre Gedanken genauso
wichtig und begriindet sind wie meine ... Ich weif§, was wichtig ist,
nimlich der Lehrplan, und die Studenten haben zu akzeptieren, daf§
ich es am besten weif§ usw..« (Carl R. Rogers, 1984, S. 74).

Des weiteren kann die Projektwoche die Angst nidhren, mit den Schii-
lern elastisch zu planen und damit Lernzielorientierungen aufgeben zu
miissen. Projektwoche »bedeutet fiir den Lehrer, manchen Umweg im
Denken und Verhalten des Kindes zuriickhaltend und geduldig anzu-
sehen, und wenn es auf Widerstinde st6£t, nur behutsam Hilfe zu ge-
ben.« (Heinz Kumetat, 1968, S. 108) Die Ungeduld des Lehrers kann
dazu fithren, daf die Kriterien Mitbestimmung und Wahlfreiheit er-
heblich beschnitten werden und die Arbeit in der Gruppe in einen
Lehrgang umschligt, was den Erfolg der Projektwoche wesentlich ver-
mindert. Eine weitere Angst bedriickt manche Lehrer zusitzlich. Sie
meinen durch >Ausfall< einer oder mehrerer Wochen im Schuljahr den
Lehrplan nicht zu >schaffen< und den Schiilern in Rechnen, Recht-
schreiben und Sachwissen nicht geniigend zu vermitteln. All diese ge-
nannten Angste kénnen die Ursache dafiir sein, dafl Kollegen sich
gegen die Einfiihrung der Projektwoche striuben.

Den Projekthelfern kann es auch Angste bereiten, wenn Schiiler im
Laufe des Projektes mehr wissen und kénnen als sie selbst. Eine Lehre-
rin formulierte das so: »Die Menschen haben Angst vor der Kreativi-
tit, denn sie kénnte Verinderungen herbeifiithren und ihre Sicherheit
untergraben.« (Carl R. Rogers, 1984, S. 16) Rogers kommentiert die-
sen Ausspruch: »Jeder, der ein bifchen mit der Erziehung zu tun hat,
weif$, daf§ die Sorgen dieser Lehrerin reprisentativ sind fiir die tausen-
der anderer Lehrer.« (Carl R. Rogers, 1984, S. 16)

Die aufgezeigten Angste und die daraus entstehenden Hindernisse ha-
ben ihre Ursache nicht nur in Autorititshérigkeit, mangelnder Souveri-
nitit und Anpassungsbestreben. Sie sind auch in der Lehrerrolle selbst
begriindet. »Der Lehrer ist im traditionellen Schulsystem Reprisentant
von Ordnung und »Amtsautoritit«. Zu dieser Rolle pafSt es nicht, Ursa-
chen fiir Unterrichtsschwierigkeiten bei sich selbst zu suchen. Auch
werden einem in Autorititsgehabe Eingew6hnten seine Verhaltenswei-
sen gar nicht mehr bewuflt.« (Ursula Keller, Gerda Neumann, 1972,
S. 11) Die von der Umwelt an den Lehrer herangetragene und von ihm
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selbst hiufig verinnerlichte Rollenerwartung sieht den Lehrer als allwis-
send und als souverinen Kontrolleur und Beurteiler (vgl.: Horst Rumpf,
1971,8. 220/ 1976, S. 126). Aus diesen Griinden sehen Lehrer haufig
die Notwendigkeit von Verinderungen nicht ein. Hinzu kommt, daf§ die
hierarchische Struktur des Schulsystems eine Entwicklung von demo-
kratischen Verhaltensweisen, wie die Projektwoche sie nicht nur fér-
dert, sondern auch besonders vom Lehrer erfordert, verhindern
kénnen. »Seinen Schiilern gegentiber soll sich der Lehrer >demokra-
tisch< und partnerschaftlich verhalten. Er selbst aber ist eingegliedert in
ein Verwaltungssystem, das weitgehend in traditionellen Hierarchien,
in Kategorien von Uber- und Unterordnung wurzelt. Verhaltensweisen
von Miteinander, soziale Formen von Mitbestimmung ... fehlen weitge-
hend.« (Ursula Keller, Gerda Neumann, 1972, S. 17) Dieses hierarchi-
sche System begiinstigt aufSerdem, daf§ der Lehrer seine eigenen
psychischen Probleme auf Kosten der Schiiler auslebt, weil es ihm die
Moglichkeit der Machtausiibung bietet und die herrschenden Schulri-
tuale ein Korsett fiir seine Psyche darstellen konnen (vgl.: Peter Fiirsten-
au, 1972, S. 9 ff. / Franz Wellendorf, 1979). Da in der Projektwoche die
Maoglichkeit der Machtausiibung vermindert ist und die geldufigen
schulischen Rituale eingeschrinkt sind (z.B. Benotung), konnen sich
beim Lehrer Angste und Ablehnung entwickeln.

Es zeigt sich, daf§ der Lehrer in seinem Berufsleben mit vielen Wider-
spriichen fertig werden muf. Zum einen wird von ihm eine starke, si-
chere Ausstrahlung erwartet. Hinter dieser Fassade verbirgt sich nur
zu oft eine gefiihlsmiRige Hilflosigkeit, die nicht in der Lage ist, den
eigenen und fremden iiberhohten Idealanspriichen zu geniigen (Wolf-
gang Schmidbauer, 1977). Mangelnde Erfolgserlebnisse, das stindige
Gefiihl, nicht genug getan zu haben, (weil die eigenen Anspriiche zu
hoch sind und die eigenen Anstrengungen durch das System zunichte
gemacht werden), nihren immer wieder den Zweifel am Sinn der ei-
genen Bemiihungen. Sein Beruf bietet ihm andererseits die Méglich-
keit, diese Schwierigkeiten und Angste auf Kosten seiner Klienten
auszuleben. All diese Zusammenhinge kdnnen dazu beitragen, daf§ die
Lehrer sich gegen offenere Unterrichtsformen wehren.

Eine weitere wesentliche Ursache fiir die beschriebenen Angste der
Lehrer ist in unserer Lehrerausbildung zu suchen. Die Ausbildung be-
steht fast ausschlielich aus abfragbarem Wissen, es wird sich z.B.
kaum mit der emotionalen Seite des Berufes auseinandergesetzt. Trai-
ningsseminare zur Verhaltensinderung fehlen fast ginzlich. Der hiufig
einsetzende Praxisschock verstiarkt innere Unsicherheiten, die nicht
gerade ein guter Nihrboden fiir schulische Verinderungen sind.
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Es ist deutlich geworden, dafs die Angst vor einem Routinebruch und
dem Wagnis eines pidagogischen Experiments, wie sich die Projekt-
woche fiir viele Lehrer darstellt, sehr tief sitzt und vielfiltige Ursachen
hat.

Was also kann ein Schulleiter tun?

Rationale Aufklirung und Wissensvermittlung iiber die positiven Aus-
wirkungen von Projektwochen konnen dazu beitragen die Ablehnung
zu iiberwinden. Gleichzeitig muf§ aber auch das UnterbewufStsein an-
gesprochen werden.

Wie ist nun ein mehrheitlich ablehnend eingestelltes Kollegium fiir die
Projektwoche zu gewinnen?

Um kollegiumsinternen Animosititen und Rivalititen zu entgehen,
hat es sich als giinstig erwiesen, den Kollegen die Projektwoche von
auflenstehenden Instanzen her nahezubringen wie z.B. durch Fortbil-
dungsveranstaltungen {iber Projektwochen. Eine zunehmende Kon-
kurrenz zwischen einzelnen Schulen 146t auch das eine oder andere
Kollegium nach Méglichkeiten suchen, die Attraktivitit der eigenen
Schule zu steigern. Hier genau kann die Werbung fiir die Projektwo-
che einsetzen, indem aufler der rationalen Aufkldrung auch die emo-
tionale Seite angesprochen wird. Wie die Praxis zeigt, geht von der
Projektwoche eine hohe Attraktivitit und Faszination aus, die alle
Kollegen mitreifSen kann. Die Durchfiihrung einer Projektwoche
bringt in jedem Fall, ganz gleich wie gut die Kriterien erfiillt wurden,
sowohl der Schule als auch dem einzelnen Lehrer eine Steigerung des
Ansehens. Dies ist nicht nur durch den >Tag der offenen Tiir< bedingt,
an dem die Schule der Offentlichkeit die Tiiren 6ffnet. Auch der Of-
fentlichkeitsbezug der Projektthemen, die sich oft kommunaler Anlie-
gen annehmen, 148t die Schule in ein anderes Licht riicken und wertet
Schule und Lehrer auf. Die Projektgruppen kénnen Initiator von Ver-
anderungen im Umfeld der Schule sein, wenn sie z.B. auf MifSstinde
hinweisen und Verbesserungsvorschlige machen, und kénnen damit
stirkere Beachtung und Achtung in der Umwelt erreichen. Viele Leh-
rer haben zwar Angste vor Veranderungen, andererseits leiden sie aber
auch unter dem geringen Ansehen, daf ihre Rolle in der Gesellschaft
geniefit. Hier wird ihnen die Moglichkeit geboten, sich zu profilieren.

Das mangelnde Feedback im Schulalltag, das ich erwihnte, bedeutet ja
nicht nur fehlende Riickmeldung bei Fehlern sondern gleichzeitig
mangelnde Erfolgserlebnisse im Berufsalltag. Die sicheren Erfolgser-
lebnisse und der Zuwachs an Ansehen, die mit der Projektwoche ver-
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bunden sind, helfen zdgernden Kollegen, ihre Widerstinde zu iiber-
winden. Auflerdem trauen sich unsichere Kollegen eher in der Gruppe
einen reformpidagogischen Weg zu gehen als alleine. Mit Einfithrung
der Projektwoche sind alle Lehrer und Schiiler in der Situation des
Anfingers. Das oben beschriebene Organisationsschema und der Kri-
terienkatalog bieten eine vielfiltige Hilfe fiir die Durchfithrung von
Projektwochen. In diesem Zusammenhang hat es sich als niitzlich er-
wiesen, wenn Lehrer vor der ersten Projektwoche pidagogische Kon-
ferenzen durchfiihren. Konkrete Beispiele eines Referenten aus
Projektwochen wie z.B. Dias, Videos, Dokumentationsmaterial vom
;Tag der offenen Tiirc helfen, Angste und Abwehr zu verringern. Sehr
hilfreich ist es auch, wenn die Lehrer in diesem Rahmen selbst einmal
in Gruppenarbeit spontan Themen dufern, die evtl. Schiiler vorschla-
gen kénnten, dazu mégliche Offentlichkeitsbeziige suchen, das Thema
mit moglichem Inhalt fiillen und sich eine Aufteilung auf fiinf Tage
iiberlegen. Wenn Lehrer in Gruppenarbeit den Ablauf eines Projektes
auf diese Weise verkiirzt durchgespielt haben, gewinnen sie Sicherheit
und haben eher den Mut, eine Projektwoche zu beginnen.

Auf der folgenden Seite gebe ich ein Beispiel dafiir, wie ein Schiiler-
vorschlag in der ersten Projektsitzung eine genaue Ausformulierung
erhilt. Mit diesem Schritt haben viele Kollegen grofe Probleme. Ich
halte es daher fiir sehr hilfreich in der Gruppenarbeit dies intensiv zu
trainieren.
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Projektformulierung:

Wir informieren uns iiber die
heimische Vogelwelt, stellen Nist-
kiisten her, geben unsere Erfahrungen
am sTag der offenen Tiir« an die
Besucher weiter und hingen mit
dem Férster unsere Nistkisten auf.

Schiilerformulierung:
Wir bauen Vogelhiuser

In einer solchen Konferenz kénnen auch manche Angste angespro-
chen werden, wie z.B. das Problem der Aufsichtspflicht, und gemein-
sam nach Lésungen gesucht oder von einem erfahrenen Referenten
angeboten werden.! Ist erst einmal eine Projektwoche an einer Schule
durchgefiihrt, gibt dies den Kollegien oft soviel Mut und Begeiste-
rung, daf} Projektwochen zu einer festen Institution? der Schule wer-
den.

Unzufriedenheit mit der Projektwoche stellt sich da ein, wo Kriterien
miflachtet wurden oder das Projekt inhaltlich iiberladen wurde, so daf§
die Gruppe in Zeitnot geriet. Diese Mingel kénnen durch eine ehrli-
che Reflexion in der kommenden Projektwoche vermieden werden.

1 Antwort auf rechtliche Fragen im Zusammenhang mit Projektwochen finden sich in
der Allgemeinen Schulordnung, im Schulverwaltungsgesetz und in den Richtlinien
und Erlassen des jeweiligen Bundeslandes. Fiir NRW sind die entsprechenden Aus-
ziige zusammengestellt in: Landesinstitut fiir Curriculumentwicklung, 1983,
Heft 24

2 Im Gegensatz zu Dagmar Hinsel sehe ich in diesem Falle nicht so sehr die Gefahr
der Biirokratisierung und Ritualisierung, vorausgesetzt die Orientierung an den
Kriterien wird beibehalten. Die Gefahr der Isolierung vom iibrigen Schulalltag
besteht bei jeder Projektwoche (vgl.: Dagmar Hinsel, 1985, S. 92).
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Sollte eine Schule nicht bereit sein, als Ganze eine Projektwoche
durchzufiihren, sind auch andere Lésungen praktiziert worden:

— an grofSen Schulsystemen ist es méglich, mit dem Teil der Lehrer,
die an der Projektwoche interessiert sind, eine auf bestimmte Jahr-
gangsstufen beschriankte Projektwoche durchzufiihren. Dies bringt
allerdings organisatorische Probleme mit sich.

— einzelne Lehrer kénnen in ihren Klassen Projektunterricht durch-
fithren. Je nach Thema und Stundenplan kann auch das, im Ge-
gensatz zur Projektwoche fiir die ganze Schule, zu gréfSeren
organisatorischen Problemen fiihren.

Auf Seiten der Schiiler konnen sich auch Angste ergeben wie z.B. vor
Veridnderungen des Schulalltags. Dies sind aber keine echten Hinder-
nisse fiir die Projektwoche, da Schiiler noch offen fiir Neuerungen
sind. Natiirlich ist es erschwerend, wenn sie nicht mit Gruppenarbeit,
Kreisgespriach und der Ubernahme von Verantwortung vertraut sind.
Diese Situationen konnen lingere Zeit vorher im Gruppenunterricht
eingeiibt werde; sie werden auch durch Projektunterricht von Mal zu
Mal vertrauter. Mit zunehmenden Projektwochen werden die Schiiler
immer mehr Sicherheit und Selbstindigkeit entwickeln.

Grofere Schwierigkeiten kdnnen sich evtl. bei dlteren Schiilern erge-
ben, die schon linger durch den Leistungs- und Konkurrenzdruck ge-
pragt sind. U.U. kann sich bei diesen Schiilern Mifitrauen zeigen, weil
sie in der Projektwoche nicht andere iiberrunden und Noten erringen
kénnen, und ihnen diese Woche als verlorene Zeit im Hinblick auf ei-
nen qualifizierten Abschluff erscheint. Rogers beobachtete bei seinen
Bemiihungen, personenzentrierten Unterricht zu verwirklichen, weite-
re Widerstinde bei ilteren Schiilern, die sich auch bei der Projektwo-
che ergeben kénnen: einige Schiiler »waren mifStrauisch, weil sie den
Lehrern nicht vertrauten, und wieder andere waren aufgebracht, weil
sie der Meinung waren, der Lehrer werde dafiir bezahlt, daf§ er ihnen
etwas beibringt, nicht dafiir, daf8 sie selbst lernen.« (Carl R. Rogers,
1984, S. 28) ErfahrungsgemifS indern diese Schiiler ihre Einstellung,
wenn man sie sachlich dariiber informiert, dafS die Projektwoche ih-
nen wesentlich mehr bieten kann als der herkémmliche Unterricht;
daf z.B. Fihigkeiten, die von ihnen im heutigen Berufsleben erwartet
werden, wie Teamfihigkeit und Lernkompetenz, in der Projektwoche
geférdert werden kénnen.

Erfahrungsgemifd reagieren die Eltern zum gréSten Teil mit Zustim-
mung und Begeisterung auf die Einfithrung der Projektwoche. Zu sehr
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haben die meisten von ihnen unter der traditionellen Schule gelitten,
um nicht das Positive der Verinderung spiiren zu kénnen. Aber auch
unter den Eltern kénnen sich Widerstinde regen, wenn sie der Uber-
zeugung sind, dafl Lernen nur dann stattfindet, wenn es miihselig und
unangenehm ist. Es ist fiir sie nicht vorstellbar, daf§ Lernen auch Freu-
de machen kann. Fiir solche Eltern scheint die Projektwoche nichts als
Spielerei zu sein, die nichts bringt. Die mit dieser Vorstellung verbun-
denen Leistungsingste werden deutlich, wenn die Eltern argumentie-
ren, daf8 diese Woche ihren Kindern fehlen werde beim Ubergang zum
Gymnasium oder beim qualifizierten Abschluf. Diesen Befiirchtungen
kann die Schule vorbeugen, indem sie den Eltern ausfiihrlich den Pro-
jektgedanken nahebringt. Dazu gehéren aufier Elternabenden auch El-
ternbriefe, um méglichst alle Eltern anzusprechen.' Des Weiteren
sollte den Eltern die Moglichkeit gegeben werden, wihrend der Pro-
jektwoche die Gruppen zu besuchen und / oder aktiv an ihrer Arbeit
teilzunehmen.

Wenn Eltern selbst einmal an Projektwochen teilgenommen und sie
miterlebt haben, wie sich die Schiiler fiir ihr Projekt einsetzen und da-
bei oft die Zeit vergessen, was sie dabei alles lernen konnen, wieviel
Freude es allen Beteiligten macht, dann sind diese Eltern hiufig eine
treibende Kraft und eine grofle Hilfe fiir zukiinftige Projektwochen.

Es ist deutlich geworden, daf8 die Struktur unserer Schule bis in die
Psyche der beteiligten Personen wirkt und dadurch die Projektwoche
auf vielfiltige Weise be- oder verhindern kann.

Auf der Ebene der Schulaufsicht bedarf die Einfiihrung der Projektwo-
che in einigen Bundeslindern evtl. der Genehmigung der unteren /
oberen Schulbehérde. Diese kann schon unterschiedlich von Bezirk zu
Bezirk, von Schulform zu Schulform reagieren. Sie hat die Macht, die
Projektwoche abzulehnen, zu behindern oder zu verordnen. Auch die-
se letzte Reaktion ist sehr problematisch, da sie in vielen Fillen das
Aus fiir die Projektwoche bedeutet. In jedem Fall ist es notwendig, daf§
Schiiler, Eltern, Lehrer sich einigermafen kompetent machen, um fiir
die Einfithrung von Projektwochen einstehen zu kénnen. Auch Ver-
waltungsbeamte sind hidufig wenig an Verinderungen interessiert.
Dies hat dhnliche Ursachen wie die Angst der Lehrer. Hinzu kommt,
daf3 diese Beamten viel stirker in die Biirokratie eingespannt sind als
die Lehrer, und damit auch hiufig noch mehr von ihr geprigt sind.
Haben sich die Beteiligten einigermafSen fachkundig gemacht, kénnen

1 Vorschlige zu solchen Elternbriefen befinden sich sich u.a. in: Manfred Nentwich
(Hrsg.), 1984 und Landesinstitut fiir Curriculumentwicklung, 1983, Heft 24.
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sie gezielt auf Angste und Einwinde der Schulbehérde reagieren z.B.
mit Zitaten aus den Richtlinien und der Literatur, mit der Darlegung
der Vorziige der Projektwoche fiir Lernen und Leisten oder mit dem
Herausstellen der Steigerung der Attraktivitit der Schule. In manchen
Fillen kann es auch giinstig sein, eine Schulritin / Schulrat zur kolle-
giumsinternen Fortbildung tiber Projektwochen miteinzuladen. Bisher
sind mir einige Versuche von Behinderungen bekannt geworden. So
mufSten Kollegien an Gymnasien ausfiihrliche Berichte erstellen, aus
denen im voraus(!) die Verbindung der einzelnen Projekte zu den
Richtlinien und Lehrplinen hervorgehen mufSte. Hier ist die Solidari-
tat eines Kollegiums gefordert, damit diese Versuche von pidagogi-
scher Behinderung in der Projektwoche nicht zum Tragen kommen
und keine Kriterien aufgegeben werden miissen. In jedem Fall bietet
die Solidarisierung fiir die Durchsetzung der Projektwoche eine Chan-
ce, Handlungsspielriume zu erweitern.

Es gibt Projekte, in denen die Schiiler ihre Schule menschlicher und
wohnlicher gestalten wollen (z.B. Schulhofgestaltung, Winde bema-
len). In diesen Fillen ist es wichtig, schon im Planungsstadium einer
Projektwoche die generelle Genehmigung des Schultrigers einzuho-
len, um Schwierigkeiten auszuschliefen. Die hier aufgefiihrten Unter-
suchungen iiber Vandalismus in der Schule und die Wichtigkeit einer
wohnlichen Gestaltung des Schulgebiudes sind wirkungsvolle Argu-
mente. Es ist nicht selten, daf§ der Schultriger dann Geld und / oder
Materialien, Gerite u.i. zur Verfiigung stellt.

Am Geld braucht keine Projektwoche zu scheitern. Es kann Geld be-
notigt werden fiir zusitzlichen Plakatkarton, Farbe, Bau- und Bastel-
materialien, Film, Papier etc. Dies bedarf einer Vorplanung: so kann
die Schule schon frithzeitig einen Teil des Schuletats zuriicklegen.
Durch Kontakte zu Eltern und umliegenden Firmen und Geschiften
ergeben sich Méglichkeiten, Unkosten gering zu halten. So geben oft
Tapeten-, Papierfabriken und Druckereien Papierabfille u.i. kostenlos
ab. Die eigentliche Geldfrage spielt nur in der ersten Projektwoche ei-
ner Schule eine Rolle, da in diesem Fall die entstehenden Unkosten fiir
diese Woche vorfinanziert werden miissen. Am sTag der offenen Tiir
kénnen diese Unkosten z.B. durch den Verkauf von Informationsbro-
schiiren der einzelnen Projekte und die Einnahmen aus der Cafeteria
ausgeglichen werden. An vielen Schulen hat sich folgende Organisati-
on der Cafeteria bewihrt: die Eltern {ibernehmen Organisation und
Verkauf, Kuchen und Kaffee werden von Eltern gespendet, andere Ge-
trinke miissen hinzugekauft werden. In der Regel wird mit der Cafe-
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teria ein Gewinn erzielt, so daff damit die nichste Projektwoche schon
vorfinanziert werden kann.

Es ist eine Unsitte, wenn Schiiler fiir Materialien, die nicht in ihren
Besitz iibergehen, in der Projektwoche Geld bezahlen miissen. Damit
kann der Eindruck erweckt werden, daf fiir gute Pidagogik extra be-
zahlt werden mufl. Auf diese Weise kann leicht Schiilern und Eltern
der Projektgedanke verleidet werden. Im iibrigen sollte man sich dar-
iiber im klaren sein, daf§ ein gutes Projekt nicht unbedingt Geld kosten
muf.

Wenn Schule seinsorientierte Wege geht wie in der Projektwoche,
sieht sie die Schiiler nicht mehr als Objekte, sondern als Subjekte, die
selbsttitig und selbstindig sein wollen und koénnen. Auflerdem stellt
sie sich in dieser Woche in besonderem Mafle der Offentlichkeit und
versucht, in sie hineinzuwirken. In vielen Fillen intendiert Projektler-
nen die Auseinandersetzung mit der politischen Macht und die be-
wuflte Mitformung der gesellschaftlichen Praxis. Aus diesen Griinden
muf8 die Projektwoche auch mit den Widerstinden rechnen, die sich
der Entstehung eines neuen Menschentyps und Verinderungen in der
Gesellschaft entgegenstellen. Wie Fromm kommt auch Rogers zu dem
Schluf, da sowohl Wirtschaft als auch Militir iberwiegend daran in-
teressiert sind, dal die Menschen unserer Gesellschaft leicht lenkbar
und angepaft sind. Hand in Hand damit geht die Angst der Etablier-
ten vor Unabhingigkeit und eigenen Gedanken, weil das zu Unruhe
fiilhren kénnte (Carl R. Rogers, 1984, S. 244 f.). Hinzu kommt eine
gesellschaftliche Tendenz, die durch die unterschiedlichsten Bedin-
gungen genihrt wird: »An die Stellen der Stimmen, die den Glauben
an die bessere Zukunft und an den Fortschritt der Menschheit als Ide-
al proklamieren, treten ... die Stimmen derer, die dem Glauben an den
Wert des Bestehenden ... den Vorrang geben.« (Norbert Elias, 1976,
S. XXXIX) Obwohl immer deutlicher wird, daff mittlerweile unsere
Wirtschaft, unsere Technologie und unsere Armeen fiir uns selbst zu
einer Bedrohung geworden sind, aus der uns nur unabhingige, kreati-
ve Losungsversuche retten kénnen, verschliefen Vertreter von Politik
und Wirtschaft und mit ihnen viele Biirger dieses Landes vor diesen
Tatsachen die Augen.

Rogers nennt noch weitere Widerstande:'

1 Carl R. Rogers bezieht sich zwar in erster Linie auf die USA, aber die erwihnten
Tendenzen treffen auch auf die BRD zu. Vgl.: Carl R. Rogers, 1986, S. 310 ff.
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- die Erfahrungen der letzten Jahrzehnte haben gezeigt, daff unsere
Regierungen und die dazugehérende Biirokratie Andersdenkende
moglichst unterdriicken,

— die gesellschaftlichen Institutionen sind in ihren Strukturen so ver-
festigt, daf§ sie sich Abweichungen von der Tradition méglichst wi-
dersetzen,

— da den etablierten Wissenschaftlern und den Fiihrungskriften das
kognitive Denken als die allein wichtige Funktion des Menschen
gilt, widersetzen sie sich allen ganzheitlichen Bestrebungen die au-
Ber der Kraft des Geistes auch Kérper, Gefiihle und sogar iibersinn-
liche Krifte einsetzen,

— da unsere Gesellschaft davon ausgeht, daff der Mensch geformt
werden mufS, unternimmt sie in dieser Richtung mit dem Ziel der
Gleichschaltung starke Bestrebungen. Gleichzeitig nehmen die
Kontrollen zu, um Abweichungen zu verhindern,

~ da Verinderungen immer Angste hervorrufen, besteht eine starke
Tendenz, den Status quo beizubehalten. So geraten Haltungen und
Unternehmungen, die nicht vom Konkurrenz- und Konsumdenken
gepragt sind, zwangsliufig in Widerspruch zu den vorherrschenden
Zielen unserer Gesellschaft. Der Widerstand gegen den neuen
Menschen reicht vom stillen Widersetzen bis zu lautstarken Angrif-
fen von Seiten der extremen Rechten,

— da Menschen, die glauben die Wahrheit zu haben, immer bestrebt
sind, den anderen ihre Wahrheit aufzuzwingen, kénnen sie keine
Menschen dulden, die nach der Wahrheit suchen.

Andererseits sind auch Tendenzen zu beobachten, die fiir Verinderun-
gen in der Schule giinstig sind. Zum einen werden unsere Probleme in
Gesellschaft und Umwelt immer dringlicher, so daf§ der Ruf nach neu-
en Losungen lauter wird. Auch in den traditionellen Schulen nehmen
die Schwierigkeiten immer mehr zu und die traditionellen Methoden
(der Disziplinierung) scheinen immer weniger zu wirken. Diese Ten-
denzen gilt es zu nutzen, wenn eine Schule sich Handlungsspielriume
erarbeiten will. Je solidarischer und kompetenter Schiiler, Lehrer und
Eltern fiir Verdnderungen eintreten, desto eher zeigen sich Erfolge.

Die erwihnten Widerstinde konnen fiir die Projektwoche konkret be-
deuten, daff Diskussionen und selbstindiges Handeln behindert wer-
den. Auch wenn Projektgruppen in die Gesellschaft hineinwirken und
damit z.B. in einer Gemeinde konkrete MifSstinde beseitigen wollen,
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miissen sie mit vielen Widerstinden rechnen. Die Projektwoche wird
mancherorts zunichst als Bedrohung empfunden, insbesondere wenn
sich die Themen der Schiiler mit dem Freizeitangebot der Stadt, der
Umweltverschmutzung, der Verkehrssituation u.d. beschiftigen. Ich
habe aber die Erfahrung gemacht, daf} die Verwaltung und die Partei-
en sehr bald die kreativen Vorschlige der Schiiler schitzen lernen,
hiufig auch aufgreifen und in die Tat umsetzen. So wurden z.B. nach
einer Schulweguntersuchung Ortseingangsschilder versetzt, um die
Geschwindigkeit im Gefahrenbereich herabzusetzen. Nach der Befra-
gung von ca. 1000 Jugendlichen wurde ein Jugendzentrum errichtet.
Es ist nicht méglich fiir den Konfliktfall mit dem Umfeld feste Rat-
schlige zu geben. Grundsitzlich kann und muff die Gruppe / Schule
selbst entscheiden, inwieweit sie diese Widerstinde aushalten und
iiberwinden kann. Die Beteiligten sollten alle auftretenden Schwierig-
keiten als Chance sehen, an dieser Aufgabe zu wachsen. Denn »es ist
unerlaBlich, daf die jungen Menschen schon in frithen Jahren lernen,
Probleme zu erértern, das Fiir und Wider einer Losung zu erkennen
und den Standpunkt zu wihlen, den sie bei einer Frage einnehmen
wollen.« (Carl R. Rogers, 1984, S. 18) Somit kénnen auftretende
Schwierigkeiten und eventuelles Scheitern eines Projektes die Schiiler
die wahren Strukturen und Interessen der Gesellschaft lehren und sie
handlungsfihiger machen.

Es kann Hoffnung und Mut machen, daf§ durch die Projektwoche ein
Girungsprozef8 in Gang kommt. »Es wird schwierig sein, diesen Geist
wieder in die Flasche zuriickzuverbannen«, (Carl R. Rogers, 1986,
S. 313) wenn sich die Beteiligten nicht von den vorherrschenden Zie-
len unserer Gesellschaft vereinnahmen lassen, sondern sich mit Hilfe
fortlaufender Reflexion um Seinsorientierung bemiihen.

5.2. Hilfestellung fiir Lehrerinnen und Lehrer

Zukunftsperspektiven fiir die Schule kommen zu dem Schluf, daf die
Lehrerrolle sich wandeln mufi. Die Lehrerinnen und Lehrer »kénnen
nicht mehr vorrangig Wissensvermittler sein. Ihr professionelles
Selbstverstindnis muf$ sich in einer neuen Rolle des >Coaching, der
Kompetenz von Lernberatern und >Lernhelfernc ... ausdriicken.« (Bil-
dungskommission NRW, 1995, S. 85) Selbstgesteuerte Formen des
Lernens wie z.B. die Projektwoche tragen dazu bei, daf sich die Rolle
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der Lehrer verindert im Hinblick auf die Anforderungen der Schule
der Zukunft.

Will ein Lehrer an seiner Schule Projektwoche einfiihren, kann er auf
die unterschiedlichsten Widerstinde stoffen, sowohl bei seinen Kolle-
gen als auch bei der Schulleitung. Ursache solcher Widerstinde sind in
der Regel fast ausschlieflich Angste der beteiligten Personen. Angste
lassen sich kaum iiber den Verstand auflésen. Auf Angste und weitere
Widerstinde gegen Projektwochen und Méglichkeiten der Uberwin-
dung wird im Kapitel 5.1. Hilfestellung fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter ausfiihrlich eingegangen.

Ich kann natiirlich nur dann fiir Projektwoche werben, wenn ich eini-
germaflen iiber Theorie und Praxis der Projektwoche informiert bin.
Meine Argumente sind um so wirkungsvoller, je mehr ich mir selbst
tiber die Ursachen der Widerstinde im klaren bin. Wenn Projektwo-
chen nur »iibernommen werden, weil sie »in« sind ..., ist nicht nur
blindem Aktionismus Tir und Tor gedffnet, die Kolleginnen sind
dann natiirlich auch hilflos, wenn Eltern die Neuerungen in Frage
stellen oder die Kinder nicht so positiv reagieren, wie es in den Auf-
sitzen geschildert wurde« (Gerhild Kirschner, 1997, S. 119)

Im Schulalltag erleben wir es tiglich, daf§ die Kollegen an ihrem Beruf
leiden, immer mehr in die innere Emigration gehen und sich gegen
jegliche Verinderung striuben. Wenn wir Lehrer keine Perspektive
und Freude am Beruf haben, wird der Berufsalltag zur Qual. Insofern
sollte bei den Kollegen fiir die Projektwoche ganz besonders damit ge-
worben werden, dafl sie eine Méglichkeit bietet, wieder mehr Freude
am Beruf zu bekommen.

Erweisen sich die Widerstinde von Kollegen und Schulleitung als un-
tiberwindbar, kann ein einzelner Lehrer auch Projektunterricht nur in
seiner Klasse durchfiihren. Er muf allerdings durchstehen, daf seine
Klasse dann ein anderes Bild ergibt als im traditionellen Unterricht.
Dies hat den Nachteil, daf der Lehrer in der Rolle des Einzelkimpfers
bleibt und sich evtl. im Kollegium isoliert.

Leider erleben wir es immer noch, daff Lehrer, die etwas verindern
wollen in Richtung Seinsorientierung, die z.B. Gruppenarbeit oder
'Freie Arbeit« einfiihren wollen, schnell ins Abseits gedringt werden.
Erschwerend kommt hinzu, daf§ jegliche Verinderung in der Klasse
zunichst hiufig wachsende Unruhe mit sich bringt. Dies kollidiert
wiederum mit der vorherrschenden Auffassung, »daf die Fihigkeit, zu
unterrichten, von Kollegen und Vorgesetzten, aber auch von Eltern
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und Schiilern weitgehend mit der Fihigkeit, in seiner Klasse >Ordnung
und Disziplin zu haltens, gleichgesetzt wird.« (Ursula Keller, Gerda
Neumann, 1972, S. 28) Bei dieser Auffassung wird schon Partnerge-
sprich und Umhergehen in der Klasse z.B. zum Biicherregal als diszi-
plinlos angesehen und nicht als der Situation entsprechendes
Arbeitsverhalten. Wegen dieser Voraussetzung eignet sich aber gerade
die Projektwoche zur Einleitung von Verinderungen, weil wihrend
der Projektwoche die erwihnte Unruhe und eine gewisse kreative Un-
ordnung in allen Klassen herrschen. Deshalb sollte der Kollege, der ei-
nen Leidensdruck spiirt, iiberlegen, ob es nicht giinstiger ist, fiir die
Projektwoche immer wieder zu werben und immer mehr Mitstreiter
zu finden, anstatt nur in der eigenen Klasse allein mit Verinderungen
zu beginnen. Die so entstehende Solidaritit hilft dem Lehrer, »die
Angst vor Isolation, vor Aufmerksamkeitsverlust, vor Versagen in der
Konkurrenz auf dem Personlichkeitsmarkt, dem Zuriickgestuftwerden
in der Beliebtheitshierarchie, dem Verlust des Prestige — Selbstwertge-
fiihls, angemessen zu bearbeiten und zu ertragen.« (Helmut Wehr,
1987, S. 147)

Nicht nur die Kollegen sondern auch die Schulleitung kann sich mit
der Einfithrung von Projektwochen schwer tun. Hier kénnen die glei-
chen Probleme vorliegen wie ich sie im Kapitel 5.1. Hilfestellung fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter in Bezug auf Lehrer erwihnt habe.
Die Schulleitung kénnte zusitzlich befiirchten, daf ihre Schule in der
Entwicklung noch nicht so weit ist, sich der Offentlichkeit vorzustel-
len. Dem ist entgegenzuhalten, daf§ es erfahrungsgemifl von der Of-
fentlichkeit schon positiv honoriert wird, wenn eine Schule sich auf
den Weg macht. Bei Beachtung der Kriterien ist jede Schule in der
Lage, sich von Projektwoche zu Projektwoche zu verbessern. Projekt-
wochen kénnen die Attraktivitit einer Schule so steigern, daf§ hiufig
Eltern ihre Kinder daraufhin gerade an dieser Schule angemeldet ha-
ben. Angsten, dafl Projektwochen im Chaos enden, kann entgegenge-
wirkt werden, indem sich an der Schule ein Organisationsteam bildet,
dafl die Projektwoche vorbereitet und fiir die Organisation verant-
wortlich ist.
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5.3. Hilfestellung fiir Seminarleiterinnen und Seminarleiter

Seminarleitern obliegt die schwierige Aufgabe, einerseits Lehrer fiir
die heutige Schule mit all ihren Problemen und Reformversuchen aus-
zubilden. Andererseits sind die heutigen Referendare mindestens 30
Jahre Lehrer, sie benétigen also eine Perspektive fiir die Anforderun-
gen, die auf sie zukommen. Dieser schwierige Drahtseilakt eines Semi-
narleiters fiihrt leicht dazu, dafl er zwischen allen Stiihlen sitzt. Hier
die Forderungen der Gastschulen und Mentoren mit ihrem Verhaftet-
sein in Alltagsproblemen; dort die Referendare mit ihrem vorherr-
schenden Wunsch nach Rezepten fiir eine gute Priifung; aber auch die
Forderung von Wirtschaft und anderen gesellschaftlichen Institutio-
nen nach effektiverem Lernen, Teamfihigkeit, Flexibilitit und der
Ubertragung von immer neuen Aufgabenbereichen (Drogenpriventi-
on, Gesundheitserziehung u.4.). Aufierdem fillt leider den Seminaren
auch noch zum iiberwiegenden Teil die methodisch-didaktische Auf-
bereitung des Lehrstoffes zu.

Fiir Seminarleiter bietet dieses Buch Anleitung und Hilfe zur Bearbei-
tung einerseits des Themas Projektwoche andererseits zur Reflexion
piadagogischer, psychologischer und philosophischer Probleme von
Lernen und Lehren und sowohl Kritik der jetzigen Schulsituation als
auch eine Realutopie fiir eine zukiinftige Schule.

Die Seminarleiter miissen im Team entscheiden, inwieweit sie den
Projektgedanken nicht nur theoretisch den Referendaren vermitteln,
sondern auch in die praktische Seminararbeit einflieflen lassen. So bie-
ten sich z.B. Themen an, die im Seminar projektorientiert bzw. in
Form einer Projektwoche bearbeitet werden kénnen: Sensomotorik,
Lernen mit allen Sinnen, Lernférderung durch Bewegung, Wahrneh-
mungsférderung, Konzentrationsférderung, Aufbau einer Lernatmo-
sphire, Schulingste abbauen — Kinder stirken, Lernspiele, Rhythmi-
sierung, Elternarbeit, erkennen von und Verhalten bei sexuell
mifSbrauchten Schiilern, Pausen- und Schulhofgestaltung. Wenn solche
Themen in Projektarbeit angegangen werden, werden theoretische Er-
arbeitung, praktische Ausfithrung und Reflexion miteinander verbun-
den. Ziel dieser Arbeit sollte nicht nur das Vorstellen der eigenen Er-
gebnisse fir die Mitreferendare (z.B. in Form eines Skriptes) sein,
sondern diese gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen kénnen in
die Lehrerfortbildung fliefen (Adressat, Offentlichkeitsbezug). Hier
kann sich eine Chance bieten iiber die Mentorenebene hinaus mit vie-
len Lehrern ins Gespridch zu kommen.
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5.4. Hilfestellung fiir Studentinnen/Studenten,
Referendarinnen/Referendare

Im Abschnitt 5.1. Hilfestellung fiir Schulleiterinnen und Schulleiter
beschreibe ich die unterschiedlichsten Widerstinde gegen Projektwo-
che. Eine weitere wesentliche Ursache fiir die beschriebenen Angste
der Lehrer ist in der Art und Weise der ersten Phase der Lehrerausbil-
dung zu finden. Auch heute noch trifft zu, was junge Lehrer schon
1968 wie folgt formulierten: »Wir hitten uns an der PH noch mehr
Zeit dafiir nehmen sollen, die Theorie in der Schulwirklichkeit und
nicht in Biichern zu erforschen. Uns fehlen Erfahrungen« (Heinz Ku-
metat, 1968, S. 13). Erschwerend kommt hinzu, daff diese vermittelte
Theorie nur selten mit der Schulwirklichkeit tibereinstimmt. Ein ande-
rer Lehrer duferte sich so: »Es ist mir immer klarer geworden, wie
zweitrangig das methodische Kénnen im engeren Sinne ist und wieviel
wichtiger die eigene Menschwerdung fiir das erzieherische Tun ist.«
(s.0.S. 13) »Unser Ausbildungssystem fiir junge Piddagogen, das zur
Zeit zu praxisfern durchgefiihrt wird, bietet leider kaum ausreichende
Maoglichkeiten, durch Erfahrung erziehungs- und liebesfahiger zu wer-
den. Was zu wiinschen ist, sind analytisch-sozialpsychologisch fun-
dierte Praxisiibungen, in denen durch Erfahrung Erziehung lebendig
gelernt wird und in denen der Mensch in der Mitte steht.« (Johannes
ClaBlen, 1987, S. 31) Auch heute noch bietet die Lehrerausbildung
kaum Hilfe fiir die eigene Menschwerdung oder Lehrertrainingssemi-
nare z.B. fiir sozialintegratives Verhalten, noch setzt sie sich mit der
emotionalen (psychischen) Seite des Berufes und der schulischen
Organisationsstruktur auseinander. Der geringe Stellenwert der pad-
agogischen und psychologischen Ausbildung wird u.a. in den Prii-
fungsordnungen fiir Lehrer deutlich. Diese Mingel in der Ausbildung
hinterlassen bei den Lehrern das Gefiihl, nur ungeniigend ausgebildet
zu sein und verstirken damit die schon vorhandene Unsicherheit.
Schon 1971 kam Hentig zu dem Schluf$, daf§ der grofite Teil der
Schulreform die Reform der Lehrerausbildung sei (Hartmut von Hen-
tig, 1971, S. 107).

Es gibt mehrere Vorschlige und Versuche, die Lehrerausbildung zu én-
dern.

Die Biologin und Neurophysiologin Hannaford kommt zu dem
Schluf, daf§ es sinnvoller ist, an den Unversititen kooperative Lern-
modelle statt Vortrige anzubieten, da nach ihren Untersuchungen
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529% der Studenten auditiv eingeschrinkt sind. Sie schligt vor, daff die
Studenten in Gruppen diskutieren, schreiben, Grafiken erstellen, ler-
nen und den Stoff zur persénlichen Erfahrung in Beziehung setzen.
»Die Bewegung, mit der die Gedanken in Sprache, Schrift oder Bilder
umgesetzt werden, und der Austausch der jeweiligen Erkenntnisse for-
dern formales Denken auf einer héheren Ebene.« (Carla Hannaford,
1996, S. 235)

Rogers empfiehlt Verhaltenstraining, aber mehr noch Encounter-
Gruppen fiir Lehrerstudenten, Lehrer und Verwaltungsbeamte (Carl
R. Rogers, 1984, S. 176), damit sie Einfiihlungsvermégen, positive
Betrachtungsweise, die sich wie eine selbsterfiillende Prophezeiung
auswirken kann (Robert Rosenthal, Lenore Jacobson, 1974) und
Ubereinstimmung zwischen Reden und Handeln lernen (Carl R. Ro-
gers, 1984, S. 159'). Andere positive Beitrige zur Lehrerausbildung
und damit zur Reduzierung der Angst und Abwehr und zur Erhéhung
der Kompetenz kénnten z.B. das Ausbildungsprogramm der St. Lau-
rence Universitit (s.o. S. 118 ff.) oder das Projektstudium, wie es an
der Universitit Bremen durchgefithrt wurde (Franz-Josef Kaiser,
1977 / Elin-Birgit Berndt, 1972), sein.

Ich rate jedem Studenten aufgrund der o.g. Voraussetzungen und aus
meiner Erfahrung als Seminarleiter, selbstindig das Studium projekt-
orientiert aufzubauen, wenn kein Projektstudium angeboten wird.
Darunter verstehe ich, persénliche Kontakte zu Lehrern und Schulen
herzustellen, um die Gelegenheit zu haben, die erarbeitete Theorie in
der Praxis selbst auszuprobieren. Die so erlebten Erfahrungen geben
nicht nur neue Impulse und Perspektiven fiir das Studium, das darauf-
hin erfahrungsgemif zielgerichteter organisiert wird. Auf diese Weise
koénnen sie als Student auch einem méglichen Praxisschock vorbeugen
und sich somit besser auf den Schulalltag vorbereiten.

Als Student oder Referendar sollten sie jede Gelegenheit suchen oder
wahrnehmen, ein Schiilerprojekt als Projekthelfer zu begleiten. Es bie-
tet ihnen die Chance, offenes Lernen in der Praxis zu erleben und ihre
eigene Fihigkeit fiir offenes Lehren zu entwickeln, die in Zukunft von
ihnen gebraucht werden.

1 Tausch und Tausch nennen dieses Verhalten: Einfiihlsames Verstindnis, liebevolle
Achtung des Schiilers, Echtheit, (vgl. Carl R. Rogers, 1984, S. 173); Dennison
nennt diese Haltung Anteilnahme (vgl. George Dennison, 1969, S. 247 ff.). Ich
stimme mit diesen Vorschldgen iiberein, gebe aber zu bedenken, daf§ mit psycholo-
gischer Schulung der Lehrer und der richtigen Einstellung keine humane Schule
losgeldst von der Gesamtgesellschaft, zu schaffen ist, wie Rogers und Dennison
glauben machen wollen.
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Diese Empfehlungen sehe ich nicht nur unter dem Aspekt der optima-
len Ausbildung fiir die Praxis. Ich halte es fiir genauso wichtig, dafd
Lehrer schon friihzeitig lernen, etwas fiir ihre seelische Hygiene zu
tun, um damit die Freude am Beruf zu erhalten und zu steigern. Gera-
de der Lehrerberuf als Helferberuf ist besonders anfillig fiir »Ausge-
branntseine.
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6. Erich Fromms sozialpsychologische
Gesellschaftskritik und ihr Bezug
zur Schule heute

In Kapitel. 1 wurden die hervorstechenden Wesensziige des Marktcha-
rakters kurz aufgezeigt. Fiir die interessierten Leser méchte ich fu-
Bend auf Erich Fromms Analyse darstellen wie wirtschaftliche und
gesellschaftliche Entwicklungen im Laufe der Jahrhunderte bestimmte
Charakterziige des Menschen formten. Erst dann sind wir in der Lage
zu verstehen, wie diese Charakterziige das Wesen jedes einzelnen
Menschen in dieser Gesellschaft beeinflussen und die Institutionen,
insbesondere die Schule, mitbestimmen. Die anschliefende Kritik an
der Schule macht deutlich, daf sie nicht nur selbst vom Marktcharak-
ter geprigt ist, sondern ihn auch stindig aufs Neue férdert.

6.1 Der Gesellschafts-Charakter

Fromm versteht unter Gesellschafts-Charakter die Charakterziige, die
die meisten Angehérigen einer Gesellschaft gemeinsam haben. Der in-
dividuelle Charakter dagegen bezeichnet die Charakterziige, die die
Menschen voneinander unterscheiden.

Gesellschaftliche Strukturen, also auch der Gesellschafts-Charakter,
sind dabei als stindig sich entwickelnde zu verstehen. Der Charakter
eines Menschen bestimmt sein Fiihlen, Denken und auch sein Han-
deln. Insofern ist der Gesellschafts-Charakter wiederum an der
Gestaltung der Gesellschaft beteiligt. Gesellschaft und Gesellschafts-
Charakter beeinflussen sich wechselseitig, wodurch sich immer neue
Strukturen ergeben. Die Schwierigkeit, lebende Organismen, wie
Mensch oder Gesellschaft sie darstellen, zu beschreiben, besteht darin,
daf eine solche Analyse immer linear ist und die Teile isoliert betrach-
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tet, wiahrend in Wirklichkeit sich diese sogenannten Teile gleichzeitig
immer wieder verindern. Das sollte bei der folgenden Beschreibung
immer bewuf3t bleiben.

Die im folgenden beschriebenen Wesensziige des Gesellschafts-Cha-
rakters sind wie Idealtypen zu verstehen. Diese idealtypische Darstel-
lung ist notwendig, um die unterschiedlichen Charaktersyndrome zu
verstehen, von all denen Teile in unserer Gesellschaft anzutreffen
sind, auch wenn eine Charakterorientierung, die des Marktcharak-
ters, iiberwiegt. Einzelne Eigenschaften dieser Charaktertypen sind
hiufig sogar in mehr oder weniger starker Ausprigung in ein und der-
selben Person zu finden.

Seit dem 16. Jahrhundert ist ein grundlegender Wandel in der Charak-
terstruktur der Menschen unserer Gesellschaft zu beobachten. Diese
Charakterentwicklung ist u.a. die Folge von wirtschaftlichen Verinde-
rungen. Dabei ging die Entwicklung von einer gesellschaftlichen
Schicht aus, die anderen Schichten iibernahmen mit der Zeit mehr
oder weniger deren Charakterziige und Verhaltensweisen. So entwik-
kelte sich im Laufe der Jahrhunderte in Mittel- und Westeuropa das
Biirgertum zur herrschenden Schicht, weil es Eigenschaften verkér-
perte, die den jeweiligen wirtschaftlichen Gegebenheiten entsprachen.
Im Riickblick erkennen wir, dafl die Entwicklung im Laufe der Jahr-
hunderte dem Menschen immer gréfere Freiheit brachte, sowohl auf
wirtschaftlicher, gesellschaftlicher als auch auf weltanschaulicher Ebe-
ne. Andererseits kénnen wir eine immer stirker werdende Entfrem-
dung von der Arbeit, von der Natur, vom Mitmenschen und vom
eigenen Selbst beobachten.

Die Ursachen fiir die Entwicklung sind bis ins 12. Jahrhundert zuriick-
zuverfolgen, als die Stidte zu wachsen begannen. Handel und Hand-
werk differenzierten sich immer stirker, wodurch der einzelne von
immer mehr Personen abhingig wurde. Daraus ergab sich die wirt-
schaftliche Notwendigkeit, mehr und mehr Kontakte zu pflegen. Ein
Teil der Beziehungen wurde dadurch oberflichlicher, bis man z.B.
schlieSlich denjenigen, fiir den man produzierte, oder denjenigen, von
dem man etwas kaufte, gar nicht mehr kannte. Es fand eine Entfrem-
dung vom Mitmenschen statt. Aufferdem verringerten sich fiir die
meisten Menschen die Beziehungen zu einer primidren Gruppe im
Laufe der Jahrhunderte und so kam es, daf§ heute vielen »echte und
existentielle Kommunikation und Interaktion fehlen,« (Jos van Ussel,
1970, S. 36) und sie sich dadurch innerlich vereinsamt fiihlen.
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Mit Ausgang des Mittelalters brachen nach und nach sowohl die Wirt-
schaftsordnung, die starre Gesellschaftsordnung als auch das Normen-
system zusammen. (vgl. Erich Fromm, 1941a, S. 241 ff.). Da die
Menschen des Mittelalters nicht mehr die Fihigkeit des antiken Men-
schen besaflen, sich auf ihre eigenen Krifte zu besinnen, sondern ihr
seelisches Wohl der Kirche iiberantwortet hatten und ihr Leben fest in
die jeweilige Gruppe eingefiigt war, standen die meisten diesem Zu-
sammenbruch hilflos gegeniiber. Sie fiihlten sich einsam; sie waren
nicht fihig, Probleme mit sich selbst auszumachen .(Charlotte Biihler,
Melanie Allen, 1974, S. 63 ff.) Leider erwihnt Fromm diesen Aspekt
nicht, so daf bei seiner Darstellung leicht der Eindruck von einer kon-
tinuierlichen Evolution erweckt wird.

Wihrend in der Feudalzeit jeder seinen angestammten Platz in der Ge-
sellschaft hatte und damit eine Hierarchie festgelegt war, zerbrach
diese Ordnung allmihlich, und der Kampf um die ersten Plitze wurde
immer erbarmungsloser. Galt es noch im Mittelalter als Tugend, wenn
der Mensch nur soviel fiir sein Leben zu erwerben versuchte, wie er zu
einem standesgemifien Unterhalt benétigte (vgl. Erich Fromm, 1941a,
S. 249), nach mehr zu streben wurde dagegen als Todsiinde angese-
hen, so nahm das Besitzstreben in der nachfolgenden Zeit immer
mehr zu. Im 16. Jahrhundert brach das gesicherte System der Kauf-
mannsgilden und Ziinfte zusammen, jetzt war entscheidend, wie kapi-
talkriftig ein Handwerker oder Kaufmann war. Der Wettbewerb
verstirkte sich, wihrend die Kooperation nachlieff und die einschrin-
kenden Normen an Wirkung verloren. Die entstehenden Monopole
wurden sowohl zu einer Gefahr fiir kleine Handwerker und Kaufleu-
te, als sie auch versuchten, ihre Mitarbeiter (Gesellen und Arbeiter)
und ihre Kunden auszubeuten.

Diese wirtschaftlichen Verinderungen bestimmten das psychologische
Klima: Zeiteinteilung wurde wichtig, es durfte keine Zeit verschwen-
det werden; die Arbeit bekam nach und nach einen immer héheren
Stellenwert; Tiichtigkeit galt als Tugend, und Streben nach Reichtum
und materiellem Erfolg wurde oberstes Ziel. Einerseits brachte diese
Entwicklung dem Menschen in politischer und wirtschaftlicher Hin-
sicht eine groflere Freiheit; jeder konnte sein Leben selbst in die Hand
nehmen, das Geld machte alle gleich. Andererseits verlor der Mensch
durch die Auflésung des festgefiigten Weltbildes und der Wirtschafts-
und Gesellschaftsordnung seine Sicherheit. Der Sinn des Lebens war
fraglich geworden, die Mitmenschen wurden zu Feinden, da jetzt je-
der ein Konkurrent sein konnte. Gefiihle von Unsicherheit, Ohn-
macht, Zweifel und Angst machten sich breit.
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Diese Gefiihle von Ohnmacht, Angst und Bedeutungslosigkeit beim
Mittelstand und den Bauern griffen Protestantismus und Kalvinismus
auf, bestitigten sie und boten Fluchtmechanismen an (vgl. Erich
Fromm, 1941a, S. 254 ff.). Durch die Lehre von der vélligen Ver-
derbtheit der menschlichen Natur, die nur aufgelést werden kann
durch die bedingungslose Unterwerfung unter Gott, wurde die Fahig-
keit im Menschen verstirkt, sein Leben fremden Zwecken unterzu-
ordnen, wie z.B. dem wirtschaftlichen Fortschritt. Diese Tendenz zur
Selbstentfremdung wurde durch andere Bedingungen noch weiter ge-
fordert. Der grofler werdende Bezugsrahmen z.B. verlangte vom ein-
zelnen nicht nur die Fiahigkeit zu oberflichlichen Kontakten, sondern
er mufdte auch verlifllich sein, d.h. sich beherrschen kénnen. Mit der
Zeit wurde es zur Tugend, spontane Bediirfnisse zu unterdriicken, im-
mer Herr seiner selbst zu sein und nicht zu zeigen, was man fiihlt,
denkt und will. Einerseits ist diese Selbstbeherrschung die Vorausset-
zung fiir gute Arbeitsleistung, andererseits fithrt sie im Extremfall
dazu, dafl der Mensch sich gar nicht mehr bewufSt ist, was er fiihlt,
denkt und will, sich also sich selbst entfremdet.!

Die protestantisch / kalvinistische Lehre von der Vorherbestimmung
durch Gott verstirkte die Ungewiflheit und das Gefiithl der Ohn-
macht. Die Menschen versuchten die entstehenden Zweifel durch Ar-
beit zu betiuben, die zum Selbstzweck wurde. Es wurde zu einem
inneren Zwang, immer etwas zu tun. Da in der extremsten Form der
Lehre das menschliche Auserwihltsein am irdischen Erfolg zu erken-
nen ist, wurden fiir viele Profitdenken und das Streben nach Reichtum
zum Leitziel.

Es vollzog sich im Laufe der Jahrhunderte nicht nur eine langsam
fortschreitende Entfremdung des Menschen von sich selbst und seinen
Mitmenschen, sondern auch eine wachsende Disharmonie zwischen
Mensch und Natur. Mit dem Zusammenbruch der mittelalterlichen
Welt erlangten diejenigen Wissenschaften eine immer gréfSere Bedeu-
tung, deren Ziel es war, die Natur zu beherrschen. Diese Entwicklung
brachte dem Menschen eine wachsende Befreiung von den Gewalten
der Natur. Andererseits verlor er, der selbst Teil der Natur ist, seine
Beziehungen zu dieser, und sein Bemiihen um Beherrschung der Natur
fiihrte immer mehr zu deren Zerstérung (vgl. Erich Fromm, 1976a,
S.278).

1 Diese fortschreitende Selbstentfremdung ging bis in Kleider-, E§-, Hygiene- und
Sexualgewohnheiten (Jos van Ussel, 1970).
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Auch in der Beziehung des Menschen zu seiner Arbeit vollzog sich
eine Entfremdung. »Aus einer in sich befriedigenden und erfreulichen
Betitigung wurde die Arbeit zu einer Pflicht und einem Zwang.«
(Erich Fromm, 1955a, S. 127) Dies galt fiir die Mittel- und Ober-
schicht, fiir die nach dem Zusammenbruch der mittelalterlichen
Strukturen die Arbeit immer mehr zu einem Mittel wurde, reich und
erfolgreich zu sein. Die unteren sozialen Schichten dagegen mufiten
ihre Arbeitskraft verkaufen, um sich ernihren zu konnen.

Zusammenfassend konnen wir sagen, dafd durch die wachsende Ent-
fremdung bestimmte Charaktereigenschaften im Menschen gefordert
wurden, z.B.:

~ Oberflachlichkeit und Gefiihllosigkeit in menschlichen Beziehun-
gen aufgrund des Konkurrenzkampfes und der Zunahme der Kon-
takte;

- Streben nach Besitz, Reichtum und Erfolg als Reaktion auf Angst,
Zweifel und Ohnmacht;

— Selbstbeherrschung und zwanghaftes Arbeiten als Voraussetzung
fiir wirtschaftlichen Erfolg;

— wachsende Individualitit und Eigeninitiative aufgrund gréerer
Freiheit;

— bedingungslose Unterwerfung aus Angst vor dieser Freiheit.

Dieser knappe Abrif soll deutlich machen, daf§ gesellschaftliche Ent-
wicklungen weder ausschlieflich die Folge von sozioékonomischen
Bedingungen noch von psychologischen Strukturen, noch von ideolo-
gischen Kriften sind. Gesellschaftliche Strukturen lassen sich nur aus
dem Zusammenwirken der obigen Faktoren verstehen.

Die genannten Faktoren erheben nicht den Anspruch auf Vollstindig-
keit. Wir wissen heute, dafl auch z.B. Klima, Landschaftsstrukturen
und Erndhrung wichtige Faktoren sind. Auf solche Aspekte geht
Fromm leider nicht ein.

Man konnte kritisieren, daf§ die hier vorgelegte Gesellschafts- und Zi-
vilisationskritik zu pauschal sei. Es kann nicht die Aufgabe dieses Bu-
ches sein, die Gesamtheit der Wechselwirkungen innerhalb einer
Gesellschaft zu analysieren, sondern einzelne wesentliche Aspekte sol-
len zum besseren Verstindnis des Folgenden aufgezeigt werden.

Wihrend im 17. und 18. Jahrhundert noch Ideen und Gewohnheiten
des Mittelalters wirksam waren, (so galt z.B. das Unterbieten als un-
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sittlich), kamen im 19. Jahrhundert Charaktereigenschaften zur vollen
Ausprigung, deren Ansitze wir oben beschrieben haben.'

»Freude am Besitz ist neben der Lust am Wettbewerb und neben dem
Profitstreben eines der grundlegenden Merkmale des Charakters der
Mittel- und Oberklasse des neunzehnten Jahrhunderts.« (Erich
Fromm, 1955a, S. 68)

Sparsamkeit und Lust, Besitz zu erwerben und zu vermehren, waren
Eigenschaften, die fiir die industrielle Entwicklung des 19. Jahrhun-
derts notwendig waren. Ideologisch entspricht diese Haltung der im
vorigen Abschnitt erwihnten Vorstellung, dafl der Wert des Menschen
sich aus seinem weltlichen Erfolg bestimmen l6t. Beim Profitstreben
sind die gleichen wirtschaftlichen und ideologischen Hintergriinde
wirksam wie beim Besitzstreben. Bei der Steigerung des Profits ist es
gleichgiiltig, ob die Gegenstinde, die hergestellt werden, fiir die Ge-
sellschaft von Nutzen sind. Auflerdem bestimmt die Steigerung des
Profits den Arbeitsprozef: es geht nicht mehr darum, daff der Mensch
sich in seiner Arbeit verwirklicht, sondern er wird zum Sklaven der
Arbeit und zum Anhingsel der Maschine, denn diese bestimmt seine
Arbeitsschritte und sein Arbeitstempo. Das riicksichtslose Profitstre-
ben hatte weiterhin zur Folge, daff die Arbeiter skrupellos ausgebeutet
wurden.

Die Entfremdung war schon so weit fortgeschritten, daff man dem
Elend der Arbeiter mitleidlos gegeniiber stand. Man sah in der Ar-
beitskraft eine Ware und konnte daher alles Unmenschliche mit an-
geblichen Naturgesetzen oder Gesetzen des Marktes rechtfertigen.

Der Wettbewerb nahm zu und wurde immer hemmungsloser: zum ei-
nen der Wettbewerb unter den Arbeitgebern, die verkaufen wollten,
zum anderen unter den Arbeitern, die ihre Arbeitskraft verkaufen
muflten, um zu iiberleben. Das skrupellose Verhalten wurde nicht mo-
ralisch verworfen, sondern man sah es als sein gutes Recht an.

»Die neue ethische Normvorstellung heift »Fortschritt«, und darunter
wird im wesentlichen der wirtschaftliche Fortschritt verstanden, also
das Wachstum der Produktion und die Entwicklung eines immer wir-
kungsvolleren Produktionssystems.« (Erich Fromm, 1968a, S. 320)

1 Wesentliche Quellen im folgenden:
Erich Fromm, 19552, S. 64 f.; 1976a, S. 372 ff; 1968a;
Jos van Ussel, 1970;
Norbert Elias, 1976;
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Die Wurzeln dieses Fortschrittsglaubens kann man einmal in der oben
erwihnten religiésen Uberzeugung finden. Durch die Einstellung, dal
der Mensch vor Gott nichts ist und das Heil im Jenseits liegt, wird der
Mensch fiir den Zukunftsglauben disponiert. Einen besonderen Aus-
druck fand diese >Religion< in der franzdsischen Revolution, wo die
Zukunft zur Géttin erhoben wurde. Aulerdem bestirkte die Aufkli-
rung, die Hand in Hand ging mit der wachsenden Freiheit, die Men-
schen in der Uberzeugung, daf§ es méglich sei, alle Probleme zu l6sen
oder zu meistern, wenn der Mensch seinen Verstand und seine Kraft
nur richtig einsetze.

Eine weitere Wurzel fiir den Fortschrittsglauben im 19. Jahrhundert
lag in der gesellschaftlichen Situation der aufsteigenden Klassen. Ei-
nerseits wuchs die wirtschaftliche Macht dieser Klassen, andererseits
waren sie von der politischen Macht noch weitgehend ausgeschlossen.
Die Hoffnung auf eine bessere Zukunft wurde fiir sie zu einem Ideal.
Dieser Fortschrittsglaube wurde durch die rasante industrielle Ent-

wicklung und die technischen Erfolge immer wieder von neuem besti-
tigt (vgl. Norbert Elias, 1976, S. VIIff, Bd1).

Im Mittelstand des 19. Jahrhunderts zihlte der Gehorsam immer noch
zu den hoéchsten Tugenden (vgl. Erich Fromm, 1955a, S. 72). Auch
wenn das Feudalsystem zerfallen war, so wurde diese Tugend beson-
ders von den Monarchien gepflegt. Aufferdem herrschte eine Hierar-
chie des Geldes. Der Arbeiter hatte seine Arbeitskraft zu verkaufen
und mufite dem Kapital gehorchen.

Zusammenfassend kénnen wir sagen, dafl der Gesellschafts-Charakter
des 19. Jahrhunderts, den Fromm als »autoritir-zwanghaft-hortenden
Charakter« bezeichnet, vorwiegend bestimmt wurde durch Besitz-
und Profitstreben, Wettbewerbshaltung, Fortschrittsglaube und Auto-
rititshorigkeit. Wenn auch offiziell die christlichen Werte befiirwortet
wurden, so hatten sie in Wirklichkeit in dieser Gesellschaft keinen
Platz mehr. »Im 6konomischen Bereich hért der Mensch auf, das Maf§
aller Dinge zu sein.« (Erich Fromm, 1955a, S. 65) Im Namen von Pro-
fit und Fortschritt wurden Menschen und Natur ausgebeutet. Solidari-
tit und Mitleid waren storende Elemente in der Entwicklung dieses
Wirtschaftssystems. Der Gesellschafts-Charakter wurde eigenniitzig
und mitleidlos. Andererseits miissen wir auch erkennen, daf} die
wachsende Freiheit Unabhingigkeit und Initiative forderten. Der
Mensch »war stolz darauf, eigene Uberzeugungen zu besitzen, und re-
spektierte die Autoritit von Wissenschaftlern, Philosophen und Ge-
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schichtsschreibern, die ihm behilflich waren, sich ein eigenes Urteil zu
bilden ...« (Erich Fromm, 1955a, S. 72).

Der »Marktcharakter«

Im Laufe dieses Jahrhunderts dnderten sich sowohl die wirtschaftliche
Situation, die Werte als auch der Gesellschafts-Charakter.! Die Eigen-
schaften des autoritir-hortenden Charakters sind im Schwinden
begriffen, gelten als riickstindig, denn sie sind in unserem Wirt-
schaftssystem nicht mehr gefragt. Nach dem 2. Weltkrieg bildete sich
bei uns immer stirker der »Marktcharakter«, wie Fromm ihn bezeich-
net, heraus (vgl. Erich Fromm, 1956a; 1947a; 1941a; 1976a; 1955a;
1968a).

»Beginnen wir mit der Betrachtung des einfachsten und augenfillig-
sten Merkmals des heutigen Industriemenschen: im Brennpunkt sei-
nes Interesses stehen nicht nur Menschen, Natur und lebendige
Strukturen, sondern mechanische, nichtlebendige Artefakte iiben im-
mer grofere Anziehung auf ihn aus.« (Erich Fromm, 1973a, S. 310)
Ein weiteres Merkmal fiir den Marktcharakter ist seine Anpassungsfa-
higkeit und sein Konformismus, er bemiiht sich, genau so zu werden
wie alle anderen und wie man es von ihm erwartet, mit dem Ziel, auf
dem Persénlichkeitsmarkt besonders begehrenswert zu sein (vgl.:
Erich Fromm, 1941a, S. 325; 1976a, S. 374). Noch ein drittes Merk-
mal ist fiir diesen Charakter besonders typisch: »Fiir diesen Marke-
ting-Charakter verwandelt sich alles in einen Marktartikel — nicht nur
die Dinge, sondern auch der Mensch selbst, seine physische Energie,
seine Fertigkeiten, sein Wissen, seine Meinung, seine Gefiihle, ja sogar
sein Licheln.« (Erich Fromm, 1973a, S. 317) Die Formung dieses
Charakters erfolgt nicht mehr offen, wie in fritheren Zeiten, sondern
durch »eine anonyme, unsichtbare, entfremdete Autoritdt. Niemand
stellt mehr eine Forderung an uns, weder eine Person noch eine Idee
noch ein moralisches Gebot ... Tatsichlich gibt es bei uns keine andere
Autoritit mehr als das Man ... Es ist der Profit, die wirtschaftliche
Notwendigkeit, der Markt, der gesunde Menschenverstand, die 6f-
fentliche Meinung, das was »man« tut, denkt und fiihlt.« (Erich
Fromm, 1955a, S. 110) Diese knappe Definition des Marktcharakters
mochte ich im folgenden durch Beispiele niher erldutern.

1 Kriege und wirtschaftliche Erschiitterungen trugen zusitzlich dazu bei, den Glau-
ben an die beschriebenen Werte des autoritir-hortenden Charakters zu erschiittern
und neue Charakterstruktruren herauszubilden.
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In unserem Wirtschaftssystem wird von einem Menschen, der erfolg-
reich sein will, eine hohe Anpassungsfihigkeit verlangt. Er muf z.B. in
Bezug auf den Wohnort mobil sein, in Bezug auf den Arbeitsbereich
flexibel sein und mit allen Menschen zusammenarbeiten kénnen.

Anpassungsfahigkeit ist fiir den Marktcharakter zum hochsten Ziel ge-
worden, denn er hat sich selbst als Ware erfahren, die einen Tausch-
wert hat (vgl. Erich Fromm, 1947a, S. 48). Der Arbeitnehmer ist
gezwungen, seine Arbeitskraft anzubieten, fiir seinen Erfolg ist aber
nicht allein sein fachliches Wissen und Kénnen entscheidend, sondern
auch die Art und Weise, wie er sich verkauft. Er muf8 die Eigenschaf-
ten darstellen, die z.Zt. gefragt sind. Weil diese Anforderungen stin-
dig wechseln und der Erfolg von der Meinung anderer abhingig ist
und nicht allein vom eigenen Konnen, entsteht beim Marktcharakter
ein Gefiihl der Unsicherheit.

Dieser Charakter zielt auf keine bleibenden Eigenschaften, aufSer auf
die totale Anpassungsfihigkeit. Folglich kann er kein Identititsgefiihl
entwickeln. Das fiihrt zu Minderwertigkeits- und Unsicherheitsgefiih-
len. Er versucht, vor diesen Gefiihlen zu fliichten, indem er noch str-
ker auf die Zustimmung seiner Umwelt bedacht ist und damit immer
konformer wird, oder indem er sich véllig einer Autoritit unterwirft.
Diese Entfremdung von sich selbst kann sogar so weit gehen, daf sein
eiggnes Produkt fiir ihn nur soviel Wert hat, wie die Umwelt ihm bei-
milst.

Eine weitere Tendenz in unserer gesellschaftlichen Entwicklung ver-
stirkt den oben beschriebenen Trend zur Anpassung. Im Unterschied
zum 19. Jahrhundert verinderte sich die Produktion. Selten sind heu-
te noch die Besitzer eines Betriebes gleichzeitig die Manager. Die
durch Zusammenschliisse entstandenen Mammutunternehmen, die
den grofiten Teil des Marktes beherrschen, werden von riesigen Biiro-
kratien gelenkt. Den dort arbeitenden Managern geht es weniger um
den personlichen Profit als um den reibungslosen Ablauf und ein stin-
diges Wachsen des Unternehmens. Dazu werden normierte Menschen
benétigt, die den Ablauf nicht stéren und einplanbar sind. Diese Biiro-
kratie »braucht Menschen, die in grofen Gruppen zusammenarbeiten,
die mehr und mehr konsumieren wollen, deren Geschmack genormt,
leicht zu beinflussen und vorherzusagen ist ..., die sich frei und unab-
hingig fithlen und glauben, keiner Autoritit, keinem Prinzip und kei-
nem Gewissen unterworfen zu sein — die aber dennoch bereit sind,
Befehle auszufiihren, zu tun, was man von ihnen erwartet, und sich
reibungslos in die gesellschaftliche Maschinerie einfiigen ..., die ohne
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Gewalt gelenkt, ohne Fiihrer gefiihrt, ohne Ziele angetrieben werden
kénnen, mit der einen Ausnahme: nie untitig zu sein, immer zu funk-
tionieren und weiterzustreben.« (Erich Fromm, 1955c, S. 268)

Der Marktcharakter versucht nicht nur, sich diesen Forderungen an-
zupassen, sondern es werden auch groffe Anstrengungen unternom-
men, Menschen nach diesen Forderungen zu formen. Hilfsmittel dazu
sind u.a. die Schulen, deren Funktion ich noch niher darstellen wer-
de, die Werbung und das Fernsehen (vgl. die Streitschriften: Jerry
Mander, 1979; Neil Postman, 1985).

Auch Verwaltung und Biirokratie nehmen in unserer Gesellschaft von
Jahr zu Jahr zu. Sie sind durchweg hierarchisch organisiert, und der
einzelne Biirokrat neigt dazu, keine Verantwortung zu iibernchmen
und sich stattdessen auf Paragraphen zu verlassen. Gerit der Mensch
in die Maschinerie der Biirokratie, wird er zum Fall. Auch dieser Be-
reich des tiglichen Lebens fordert also eine Verdinglichung und Nor-
mierung und ruft beim einzelnen zwangsliufig Gefiihle der Ohnmacht
hervor.

Dem angepafiten Menschen fehlt natiirlich auch der eigene Wille,
denn er will immer das, was »man« gerade will. Genausowenig kann
sich bei ihm ein Gewissen entwickeln. Das Gewissen kann niemals
konformistisch sein, denn es kann »nein« sagen, auch wenn »man« an-
derer Ansicht ist (Erich Fromm, 1955a, S. 123). Diese Forderung ist
fiir einen Menschen, dessen hchstes Ziel die Anpassung ist, eine Un-
méglichkeit. Als Ideal fiir das Zusammenleben in unserer Gesellschaft
gelten heute Teamgeist und Fairnef, die einen reibungslosen Ablauf
erméglichen, aber keine tiefere Beziehung der Menschen miteinander
voraussetzen. Auch hier wird der Mensch eher als Ding, als Ware be-
trachtet im Gegensatz zu den humanistischen oder christlichen Idea-
len, wo der Mensch als Mensch im Mittelpunkt steht. Der
Unterschied zeigt sich wie folgt: »Der Marketing-Charakter ist zwar
bereit, etwas herzugeben, jedoch nur im Austausch fiir etwas anderes,
das er empfingt; zu geben, ohne etwas zu empfangen, ist fiir ihn
gleichbedeutend mit betrogenwerden.« (Erich Fromm, 1956a, S. 453)

Die fortschreitende Arbeitsteilung und die Eigenart, Dinge, Eigen-
schaften, Ereignisse (wie z.B. Katastrophen) und Menschen in Geld
auszudriicken, fordern ein von der Wirklichkeit abgetrenntes Erleben.
Dies war zunichst fiir die Entwicklung dieser Gesellschaft notwendig,
aber wir beobachten heute, daf§ der Mensch fast ausschliefSlich auf ab-
strakte und distanzierte Art zu Dingen und Mitmenschen in Beziehung
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tritt. Die andere Maglichkeit, nimlich Dinge und Mitmenschen in ih-
rer Einmaligkeit direkt zu erleben, wird kaum noch wahrgenommen.

Wo der Mensch sich selbst und seine Mitmenschen als Ware erlebt,
kénnen sich auch keine tieferen Gefiihle entwickeln. Es besteht eher
eine Gleichgiiltigkeit gegeniiber der eigenen Person und den Mitmen-
schen. Hier konnte ein Schliissel liegen fiir das mangelnde Mitgefiihl,
die Riicksichtslosigkeit und das Desinteresse an existentiellen Fragen.
Es wurde bereits erwihnt, daff diese Unfihigkeit zum Mitleiden sich
iiber Jahrhunderte entwickelt hat. Dazu trug einerseits die religidse
Vorstellung bei, daff der Erfolgreiche zu den Auserwihlten gehére.
Andererseits gilt bis heute die Auffassung, daf} der Tiichtige auf jeden
Fall Erfolg in unserer Gesellschaft hat. »Das Prinzip der freien Kon-
kurrenz und der durch sie vorsichgehenden Auslese verlangt Individu-
en, die nicht durch Mitleid im wirtschaftlichen Handeln gehemmt
werden, und 148t die am wenigsten >Mitleidigen« zu den Erfolgreich-
sten werden.« (Erich Fromm, 1932b, S. 74)

Fiir die wachsende Verkiimmerung der Gefiihle lassen sich weitere Ur-
sachen aufzeigen. In den letzten Jahrhunderten kann man im wissen-
schaftlichen Bereich eine zunehmende Trennung von Verstand und
Gefiihl beobachten, die verstirkt wurde durch die Uberbetonung der
Technik. »Seit Descartes haben Vertreter des modernen Rationalismus
die affektive Seite des Menschen immer wieder als irrational oder
nichtrational abgestempelt, so dafl nur der Intellekt und das Denken
rational waren.« (Erich Fromm, 1958d, S. 326)! Dabei wird iiberse-
hen, dafd sowohl das Denken als auch das Gefiihl rational bzw. irratio-
nal sein kénnen. Die Abwertung der Gefiihle verhindert ein wirkliches
Verstandnis des Menschen und seiner Probleme. Tausch und Tausch
beschreiben den Proze der Leugnung von Gefiihlen als »Leben hinter
Fassaden« (Reinhard Tausch, Anne-Marie Tausch, 1977, S. 20 ff.). Der
Mensch ist unecht und unehrlich sich selbst und seinen Mitmenschen
Duuniiber. Das Aufrechterhalten der Fassade braucht viel Energie. Ei-
nen weiteren Preis fiir diese »reine Sachlichkeit« zahlt die Person hiu-
fig mit »geringem Kontakt zur eigenen Person«, der »auch zur
verminderten Verstindigung zu anderen Personen fiihrt.« (s.0.S. 22)
Der Sprachstil u.a. ist abstrakt und hiufig verworren. Gerade das wird
aber gesellschaftlich belohnt, indem ein solcher Stil eher geschitzt

1 Guardini bemerkt dazu, »daf das richtige Verhiltnis der verschiedenen Seelen-

krifte zueinander sich verschoben hat; daf8 der abstrakte Verstand und das zweck-
hafte Wollen alles iiberwuchert haben und jene Akte, aus denen der Mensch zutiefst
lebt, ndmlich das Schauen, das konkrete Begegnen und die innere Vergewisserung
weithin verkiimmert sind.«(Romano Guardini, 1958, S. 63)
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wird und somit die Inhalte als glaubwiirdiger erscheinen. Bei dieser
Abwertung der Gefiihle verliert der Mensch auferdem die Fahigkeit,
unechte Gefiihle zu erkennen und 148t sich weit eher z.B. durch Senti-
mentalitit tiuschen. Im Marktcharakter findet die Ubertonung des
Verstandes ihren Hohepunkt. Er wird ausschlielich eingesetzt, um
konkrete Ziele zu erreichen. Fromm bezeichnet dies als »manipulative
Intelligenz«.(Erich Fromm, 1976a, S. 375) Dieser einseitige Gebrauch
des Verstandes steht im Gegensatz zur Vernunft. Die Vernunft setzt In-
teresse und die Frage nach dem Sinn voraus. Sie versucht, ein Problem
ganzheitlich zu sehen und l4ft sich bei ihren Entscheidungen auch von
Gefithlen wie z.B. Mitleid lenken. Der Marktcharakter dagegen
verlift sich ganz auf die Intelligenz, wobei Denken und Wissen auch
wieder als Ware betrachtet werden, denn sie sind zweckgebunden.
Zweckfreies Denken, wie z.B. die Frage nach dem Sinn des Lebens, ist
fiir den Marktcharakter uninteressant. Auch die Frage nach der Wahr-
heit gibt es fiir ihn nicht, da ihm alles als relativ erscheint (vgl.: Bal-
thasar Staehelin, 1981).

Die fortschreitende Konzentration auf technische und materielle Wer-
te hat den Menschen in seiner Ganzheit empfindlich beschnitten. Dies
begiinstigt zusitzlich, da der Mensch nur die Aufenwelt erlebt, die
Innenwelt dagegen vielfach leugnet bzw. durch mancherlei Fluchtme-
chanismen verdringt.

Mit dem Schwinden der Gefiihle und personlicher Bindungen steigt
die Unfihigkeit zu genieBen, denn Gefiihle, Bindungen und auch die
Fihigkeit zu MuRe sind Voraussetzung des GeniefSens. An die Stelle
von Genuf} und Freude treten dann Nervenkitzel und unverbindliches
Vergniigen.

Wir kénnen weiter eine Zunahme der Faszination fiir alles Kiinstliche
und Unlebendige beobachten. Der Mensch mit diesem Charakter be-
handelt hiufig Maschinen, wie z.B. das Auto, liebevoller als Mar

schen. Er ist nekrophil. »Er wendet sein Interesse ab vom Lebc.5-e

den Menschen, von der Natur und den Ideen — kurz, von allem, was
lebendig ist; er verwandelt alles Leben in Dinge, einschliefilich seiner
selbst.« (Erich Fromm, 1973a, S. 317) Seine Begeisterung fiir Automa-
ten kann solche Formen annehmen, dafl er sie zu seinen Gotzen er-

hebt.

Auch im Bereich des Konsums schreitet die Entfremdung immer mehr
voran. Es geht schon lange kaum noch darum, echte Bediirfnisse zu
befriedigen. Auch der Besitz ist nicht mehr das Ziel, wie noch beim
hortenden Charakter, sondern es kommt darauf an, immer mehr zu
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konsumieren, denn damit sollen innere Leere, Passivitit und Angst zu-
gedeckt werden (vgl.: Erich Fromm, 1965c, S. 405). Diese Angst ist
eine Folge der gesellschaftlich bedingten Ohnmachtsgefiihle. »Gleich-
zeitig verwandelt ihn (den Menschen, A.d.V)) das Profitstreben der
groflen Konsumindustrien durch das Medium der Werbung in ein un-
ersittliches Wesen, in einen ewigen Siugling, der immer mehr konsu-
mieren mochte und fiir den alles zu einem Konsumartikel wird ...
Neue kiinstliche Bediirfnisse werden erzeugt, und der Geschmack der
Menschen wird manipuliert ... Die Konsumgier ... wird in der gegen-
wirtigen Industriegesellschaft zur dominierenden psychischen Kraft.«
(Erich Fromm, 1965c, S. 405)

Eine weitere Entfremdung 4t sich im Bereich der Arbeit aufzeigen.
Sie ist fiir den Menschen heute genausowenig sinnvoll, wie fiir den
Menschen des 19. Jahrhunderts, aber sie ist nicht mehr Zwangsarbeit
oder Pflichterfiillung, sondern sie ist Mittel zu anderen Zwecken.
Zum einen soll damit eine unertrigliche Langeweile {iberwunden wer-
den (Erich Fromm, 1955a, S. 128). Zum anderen hat sie nur den ei-
nen Sinn, geniigend Geld fiir den ebenfalls entfremdeten Konsum zu
erlangen, der nicht an den echten Bediirfnissen orientiert ist. Die Ta-
tigkeit selber ist insbesondere fiir den Arbeiter uninteressant und
geisttotend. Er ist selbst zum Teil der Maschine geworden, er tut das,
was die Maschine noch nicht kann. Es ist nicht schwer einzusehen,
daf$ unter diesen Bedingungen der Mensch der Arbeit gegeniiber nega-
tiv eingestellt ist und die Faulheit zu seinem Ideal erhebt. Das Ideal
der Faulheit wiederum ist ein duf8erliches Zeichen fiir die innere Passi-
vitit des Marktcharakters. Dieser Charakter ohne eigene Identitit!
setzt nichts in Gang, sondern muf§ von auflen angestofien werden, so
z.B. durch die Meinungsmacher wie Werbung, Mode etc., und kann
nur wiederholen, was ihm vorgegeben wurde, er kann nicht kreativ
sein.

Durch die innere Leere und die beschriebene Abhingigkeit von auflen
entsteht ein Gefiihl der Angst. Das wiederum soll betiubt werden
durch 4uflere Aktivitdt. »Tatsichlich sind die meisten Menschen so
»aktive, daf§ sie es nicht ertragen konnen, untitig zu sein; selbst ihre
sogenannte Freizeit verwandeln sie noch in eine andere Form der Ak-
tivitdt.« (Erich Fromm, 1968a, S. 269)

Auch die reale Bedrohung von aufen z.B. durch die atomare Vernich-
tung oder durch die Zerstorung der Natur férdert Angste, zumal der

1 Wellendorf bezeichnet den modernen Menschen als Konsumenten von Identitit.
(Franz Wellendorf, 1979, S. 170)
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cinzelne Mensch in unserer Gesellschaft an lebenswichtigen Entsche;i-
dungen kaum beteiligt wird. Dadurch, daf er so gut wie nichts bewir-
ken kann, ist es verstindlich, daf$ Gefiihle von Ohnmacht und
Bedeutungslosigkeit entstehen.! Im Laufe der gezeigten Entw1cl§lung
stirbt die Liebesfahigkeit aufgrund der Entfremdung und Yerdlngll—
chung. Mit der Zunahme von Angst und Unsicherheit schwmden zu-
sitzlich Glaube und Vertrauen in das Wachstum des Mitmenschen.
Und auch eine Unfihigkeit zu hoffen tritt immer deutlicher zutage.
Diese Hoffnungslosigkeit wird genihrt durch die erwihnten 'Gefuh.l.e
der Ohnmacht und die reale Bedrohung unserer Welt. Und sie verrit
sich in unserem Unvermégen, fiir das Leben zu planen un}d sich dafﬁr
einzusetzen (vgl.: Erich Fromm, 1968a, S. 278). Des weiteren ist zu
beobachten, daf§ den Menschen in unserer Gesellschaft ein Orientie-
rungsrahmen immer mehr verloren geht und unechte Orientierungen,
wie z.B. Vergotzung von Geld, Maschine, Erfolg immer mehr zungh—
men (vgl.: Erich Fromm, 1950a, S. 227 ff.). Diese Orlentlerungslomg-
keit ist u.a. bedingt durch das Bestreben nach totaler Anpassung mit
dem gleichzeitigen Verlust von Wertvorstellungen. Wihrend also a.luc.h
in unserem Jahrhundert weiterhin die humanistischen und _chr1§tll-
chen Werte betont werden wie z.B. Individualitit, Liebe, zielt in Wirk-
lichkeit unsere Gesellschaft immer mehr darauf ab, den Menschen zu
normieren, also zu entindividualisieren und den technischen Fort-
schritt als héchsten Wert anzusehen. Es geht um immer hohere Eff?k-
tivitit, diesem Ziel soll der Mensch angepafit werden. Damit schreitet
die Entfremdung des Menschen immer weiter voran und ergreift alle
Lebensbereiche wie oben angedeutet. Mit der »eindimensionalen Ge-
sellschaft« entwickelt sich der »eindimensionale Mensch« (Herbert

Marcuse, 1974).

Wie wir auferdem gesehen haben, ist die Entfremglung.zuséitzlich da-
durch bedingt, dal der Mensch sich als Ware begreift. Ein solcher des-
interessierter Mensch, ohne eigenes Fiihlen, Denken und Wollen und
ohne Beziehung zu sich, zu seinen Mitmenschen und seiner Umwelt,
mit Zielen wie Konsum, soziale Stellung, Vergniigen, ist leicht zu len-
ken. In unserer Gesellschaft entwickelt sich so eine »Pathologie der
Normalitit« (Erich Fromm, 1955a, S. 9), die fiir den einzelngn aufSer
Angst, Unsicherheit und Minderwertigkeitsgefiihlen noch weitere ver-
heerende Folgen mit sich bringt, die im folgenden aufgezeigt werden

sollen.

1 Diese Gefiihle, die vielfach unbewuft sind, hat z.B. Franz Kafka in vielen seiner
Erzihlungen dargestellt.
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Der beschriebene Marktcharakter stellt die momentane Spitze einer
jahrhundertelangen Entwicklung dar. Die Abstrahierung des Charak-
tertyps dient dazu, die Struktur deutlich zu machen, sie kann nicht der
totalen Erscheinung gerecht werden.! In dieser idealtypischen Ausfor-
mung wird der Marktcharakter wohl kaum anzutreffen sein, aber wir
konnen Elemente der Charakterziige bei fast allen Menschen unserer
Gesellschaft antreffen. Die wachsende Entfremdung ist natiirlich nicht
die einzige Entwicklungstendenz, die wir in den letzten Jahrzehnten
beobachten kdnnen. Der steigende Wohlstand und die wachsende
Freiheit haben auch die Frage nach und Kampf fiir eine humanere
Welt erméglicht.

Seelische Erkrankungen als Folgeerscheinung der gesellschaflichen
Situation und des Marktcharakters

Erich Fromm hat bereits 1941 die psychischen Folgen aufgezeigt, die
sich fiir den Menschen aus den oben beschriebenen Tendenzen zur
Normierung und Entpersénlichung und dem Verlust humanistischer
Werte ergeben. Nach auflen scheint der heutige Mensch zufrieden und
optimistisch, in Wirklichkeit ist er ungliicklich und verzweifelt. Unbe-
wufSt empfindet er seine innere Leere und seine Isolation, seine Ohn-
macht und die Sinnlosigkeit seines Lebens (vgl.: Erich Fromm, 1941a,
S. 366; 19764, S. 411). Dies duflert sich unter anderem in der Zunah-
me von Depressionen, Selbstmorden, Suchtkranken, Kriminalitit, Ge-
walt und Langeweile. Fromm sagt dazu: »Wenn der Mensch passiv,
gelangweilt, gefiihllos und einseitig verstandesorientiert ist, entwickelt
er pathologische Symptome wie Angst, Depression, Depersonalisie-
rung, Gewalttdtigkeit und Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem Leben.«
(Erich Fromm, 1968a, S. 330)

Diese Menschen sind froh, »wenn es ihnen gelingt, jene Zeit »totzu-
schlagen«, die sie stindig einzusparen versuchen.« (Erich Fromm,
19764, S. 276) Die Charakterorientierung des Marktcharakters muf3
also zu seelischen Erkrankungen fithren. Auffillig ist, daf$ in den letz-
ten Jahrzehnten zwei seelische Erkrankungen offensichtlich gehiuft
auftreten, nidmlich das Borderline-Syndrom und der Narziffmus. Ich
bin mit Glazer der Ansicht, daf die Psychoanalyse ein empfindliches
kulturelles Barometer fiir den sozialen Gesamtzusammenhang ist (vgl.
Christa Rohde — Dachser, 1983, S. 19). Aus diesem Grunde weist jede

1 Insofern greift die Kritik von Schaff nicht, der Fromm vorwirft, er stelle verbindli-
che Listen von Aspekten der Entfremdung auf und kénne aus diesem Grunde nicht
das Gesamtphidnomen erfassen. Meines Erachtens ging es Fromm um das Erfassen
einer Struktur. (vgl. Adam Schaff, 1977, S. 225)
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Zeit typische seelische Erkrankungen gehiuft auf. Wie Glazer .und
Rohde-Dachser sehe ich einen Zusammenhang zwischen den heutigen
gesellschaftlichen Erscheinungsformen und dem Bordeline-Syndrom.

Im folgenden zahle ich die vorherrschenden Symptome des Bordeline-
Syndroms auf, wobei ich mich an Rohde-Dachser orientiere, die eine
Zusammenfassung des momentanen Forschungsstandes des Bordeli-
ne-Syndroms bietet. Die Aufzihlung muf skizzenhaft bleiben und
kann den verschiedenen Ausprigungen der Krankheit nicht gerecht
werden. Menschen mit einem Bordeline-Syndrom leiden stark an
Gefiihlen der Hoffnungslosigkeit und Angst, der inneren Leere und
Langeweile, an Orientierungslosigkeit, Unwerts- und Ohnmachtsge-
fiihlen. Es mangelt ihnen an einer stabilen Ich-Identitdt, und sie fithlen
sich fremdbestimmt. Ihre Beziehungen sind zumeist oberflichlich,
worin sich u.a. ihre Gefiihlslosigkeit und ihr Desinteresse fiir die Um-
welt zeigt. Sie sind unfihig zu geniefen und neigen zur Selbstdestruk-
tivitat. Ihre Aufmerksamkeit ist dauernd auf die Auflenwelt gerichtet,
wobei die visuelle Wahrnehmung vorherrscht und hier wiederum Sex
und Aggressivitit bevorzugt werden. Sie erleben einen Zwang zur An-
passung, wobei sie es nicht wagen, eigene Bediirfnisse auszusprechen.
Bei all dem kann der Kranke durchaus sozial erfolgreich sein.

Die aufgezihlten Krankheitssymptome zeigen deutliche Parallelen
zum Marktcharakter. Auch in den vorherrschenden Abwehrmechanis-
men des Borderline-Patienten zeigen sich Parallelen zum Denken und
Handeln unserer Gesellschaft und zum Marktcharakter. Da der Bor-
derline-Patient keine Ambivalenz ertragen kann, muf§ er zur Spaltung
in Gut und Bose Zuflucht suchen. Nun ist unser westliches Denken
sehr stark durch die aristotelischen Grundsitze der sich ausschliefen-
den Gegensitze geprigt. Gerade in der Politik begegnet uns diese
scharfe Trennung in Gut und Bose. Jeder Versuch des Verstindnisses
fiir die andere Seite wird haufig sofort verleumdet und bekampft. Die
allgegenwiirtige Angst des Borderline- Patienten findet ihre Entspre-
chung in der kollektiven Angst vor der realen Bedrohung unserer Welt
(vgl.: Christa Rohde-Dachser, 1983, S. 20). Es lassen sich noch viele
weitere Beispiele finden. Rohde-Dachser spricht von einer Stellvertre-
terfunktion, die Borderline-Patienten heute in unserer Gesellschaft
einnehmen (s.0., S. 21), und davon, daf das Leiden dieser Patienten
vielleicht das Leiden unserer Tage sei (s.0., S. 22).

Es herrscht in der Literatur weitgehend Ubereinstimmung dariiber, dafs
das Borderline-Syndrom u.a. auf eine friihe, tiefgreifende Storung im
Mutter-Kind-Verhiltnis zuriickzufiihren ist (s.0., S. 154). Dabei ist die
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typische Krinkung durch die Mutter nicht anzusehen als ein einmaliges
Erlebnis. In einem langen Prozef$ wird die eigene Autonomie beschnit-
ten; das Kind erfihrt, dafs es als eigenstindiges Individuum nicht leben
kann oder darf (s.0., S. 169). Natiirlich bendtigen Borderline-Patienten
psychotherapeutische Hilfe, und sicherlich miissen sie auch ihre Mut-
ter-Kind-Beziehung aufarbeiten. Aber wir sollten nicht aus dem Auge
verlieren, dafl die Ursache nicht allein in einer so gearteten Mutter-
Kind-Beziehung liegen kann, denn auch unser Gesellschaftssystem
strebt das leicht lenkbare, gut kontrollierbare Individuum an und lehnt
wirkliche Autonomie ab. Jeder einzelne wird von diesen gesellschaftli-
chen Verhiltnissen mehr oder weniger geprigt, wobei Gesellschaft und
Individuum nicht als getrennte Gréfen anzusehen sind, von denen eine
die andere beeinflufit, sondern jedes Individuum ist zugleich auch Ge-
sellschaft. Hinzu kommt die spezielle Sozialisation von Frauen und ihre
nach wie vor meist untergeordnete Stellung in unserer Gesellschaft, die
sich in diesem Bereich verstirkend auswirkt. Weiblich erzogen, mit star-
ker Orientierung auf andere, und hiufig mehrfach belastet, zeigen sie
sich in ihrem Erziehungsverhalten {iberbehiitend und sind gleichzeitig
iiberbelastet. »In der Perpetuierung der patriarchalen Gesellschaft ha-
ben wir Frauen eine nicht zu unterschitzende Rolle gehabt. Wir haben
Sohne und Toéchter bereitwillig zu dem >erzogens, was sie heute sind.
Wir haben den Sohnen erméglicht, von uns abhingig zu bleiben, ein
Pseudoselbstbewuftsein auszubilden und uns zu verachten und so eine
Kultur des minnlichen Egoismus zu errichten.« (Hedwig Ortmann,
1985, S. 384) Aus diesen Griinden konnen die beschriebenen Leiden
nicht nur in einer individuellen Therapie behoben werden, sondern es
muf§ auch die Méglichkeit geben, alleine und gemeinsam mit anderen
die krankmachenden Lebensverhiltnisse im Sinne der eigenen Bediirf-
nisse zu verdndern (vgl.: Christa Rohde-Dachser, 1983. S. 11).

Stirker ins Bewuftsein der Offentlichkeit gedrungen ist die offen-
sichtliche Zunahme des NarzifSmus, der teilweise schon als der neue
Sozialisationstyp angesehen wird. Viele Eigenschaften der narzisti-
schen Personlichkeit Zhneln dem Borderline-Syndrom, weshalb sie
von manchen Autoren als Untergruppe der Borderline-Personlichkeit
begriffen wird. (z.B. Kernberg im Gegensatz zu Kohut) Fiir unsere Un-
tersuchung hier ist diese Auseinandersetzung irrelevant. Es gilt nur
einige typische Merkmale hervorzuheben, so daf$ z.B. auch narzifSti-
sche Personlichkeiten ein schwaches Ich zeigen, das nur iiber die Aner-
kennung durch andere zu einem Selbstwertgefiihl gelangen kann.
Weitere typische Verhaltensweisen sind ihre Unersittlichkeit, emotio-
nale Kilte und unterentwickeltes Sozialverhalten (Ute Holzkamp-
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Osterkamp, 1979, S. 168). Eine weitere Parallele zwischen Borderli-
ne-Syndrom und Narzifmus und zugleich auch zum Marktcharakter
ist u.a. in der Uberbesetzung der visuellen Wahrnehmungsfunktion zu

finden.

Die Hilfe geschieht individuell, wobei es primir darum geht, den Pati-
enten den bestehenden Verhiltnissen anzupassen, wie es z.B. bei Ko-
hut das Ziel der Therapie ist, daff der Patient lernt, seine
unersittlichen Anspriiche aufzugeben. Die Krankheit ist aber offen-
sichtlich in starkem Mafe gesellschaftlich bedingt, und die entspre-
chenden Abwehrmechanismen erscheinen dem einzelnen in der
beschriebenen gesellschaftlichen Situation durchaus als sinnvoll und
werden somit immer wieder aufs neue verstirkt. So wissen wir z.B.,
daf Verinderungen fiir den Menschen Stref bedeuten. Bei den rasan-
ten Verinderungen, wie wir sie in den letzten Jahren z.B. in der Ar-
beitswelt erfahren haben, nimmt es nicht Wunder, daff die Menschen
sngstlich und damit unsicher werden und sich deshalb auf sich selbst
zuriickziehen. Dieser »Egozentrismuse, der sowohl beim Marktcha-
rakter als auch bei den beschriebenen Krankheiten zu finden ist, stellt
den Versuch dar, dem Streff auszuweichen.

Eine Hilfe bei den seelischen Leiden unserer Zeit kann also nie aus-
schlieRlich vom Individuum ausgehen, sondern sie muf dazu anleiten,
die gesellschaftlichen Bedingungen im Sinne der eigenen Bediirfnisse
zu verindern. Nach Fromm ist »ein maximales Wohlbefinden nur zu
erreichen ..., wenn der Betreffende das wird, was er potentiell ist,
wenn er sein Selbst, sein Zentrum und daher ein authentisches Identi-
titsgefithl entwickelt.« (Erich Fromm, Michael Maccoby, 1970b,
S. 258) Dazu gehort es aber auch, daff die krankmachenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse entsprechend verindert werden. Aufgrund
dieser Annahme méchte ich im folgenden untersuchen, inwieweit die
erwihnten krankmachenden Eigenschaften von der Schule verfestigt,
verstarkt oder neutralisiert werden.
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Marktcharakter

— Leistung u. Konkurrenz
~ Normierung, Anpassung,
»Man-Autoritit«

— Uberbetonung des Verstan-
des,
manipulative Intelligenz

- Entfremdung
- zwanghaftes Konsumieren
— Ohnmacht, Unsicherheit,

autoritat- Anest

zwanghaft- Marke- & nde Identici

hortender = — mangelnde ldentitat
charakter — Orientierungs- u. Perspek-

Charakter ; S
tivelosigkeit

mit den Folgeerscheinun-
gen wie:
Minderwertigkeitsgefiihl,
Langeweile, Faulheit, Ne-
krophilie, Hoffnungslosig-
keit, innere Leere,
Passivitit, Gleichgiiltigkeit,
Riicksichtslosigkeit, dazu-
gehorige Krankheitsbilder

»Ach! wir’ ich nie in eure Schule gegangen ... Ich bin bei
euch so recht verniinftig geworden, habe griindlich mich un-
terscheiden gelernt von dem, was mich umgibt, bin nun ver-
einzelt in der schénen Welt, bin so ausgeworfen aus dem
Garten der Natur, wo ich wuchs und bliihte, und vertrockne
an Mittagssonne.«

(Friedrich Holderlin, 1963,5.427)

6.2 Die Situation der Schule in unserer Gesellschaft

»Auch Erziehung gerit immer mehr nach dem Muster der gesellschaft-
lichen Vereinheitlichung der Identititen im marktgemiflen Sinne. Die
Entseelung und Zerstérung des Lebens in der Marketing-Orientie-
rung, die Technisierung der Erziehung und des Lernens fithren zum
Verlust eines urspriinglichen Erziehungsbegriffs, der dem Menschen
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eine erhellte Existenz mit Selbstbemessung, Lebensfreude und Wachs-
tum ermoglichen wollte.« (Burkhard Bierhoff, 1987, S. 106) Also
auch die Schule scheint in dieser Gesellschaft einen Beitrag zur Ent-
wicklung und Férderung des Marktcharakters zu leisten.

Bei allen Aussagen iiber die Schule ist zu bedenken, daf sie immer von
einer Perspektive ausgehen und damit die Komplexitit von Schule re-
duziert wird. Wir konnen Schule betrachten als eine geschichtlich be-
dingte und gesellschaftlich organisierte Institution, deren Struktur
immer von der gegenwirtigen gesellschaftlichen Entwicklungsstufe
abhingt (Werner Griinfeld, Hans-Jiirgen Apel, 1978, S. 11 ff.).

Im folgenden mochte ich untersuchen, welche Wechselwirkungen zwi-
schen Schule und Gesellschaft bestehen, dann die Strukturen der Schule
offenlegen und damit aufzeigen, welche Bedingungen die Entwicklung
des Marktcharakters unterstiitzen. Ich bin mir bewufSt, daf$ die offiziel-
len institutionellen und organisatorischen Strukturen, die ich analysie-
re, zwar eine starke Wirkung auf alle beteiligten Personen ausiiben; sie
sind in ihrer Wirkung aber nicht total. Zur Wirklichkeit der Schule ge-
héren auch manchmal kaum sichtbar werdende Gegenstrémungen.
Schiiler wehren sich auf ihre eigene Art gegen Inhalte und Organisation
der Schule. Manche Lehrer versuchen, sich als Menschen und nicht als
»Sozialisationsagent« in die Schule einzubringen und Urteils- und
Charakterbildung der Schiiler herauszufordern, indem sie eine Existenz
im Widerspruch in und gegen diese Schule / Gesellschaft leben. Weiter
ist zu erwihnen, daf§ viele Lehrer sich Handlungsspielrdume erarbeiten,
weiterentwickeln und sie verteidigen. Es ist aufSerdem zu beriicksichti-
gen, daf$ die Schule beim Schiiler zu disfunktionalen Wirkungen fiihren
kann. So kann z.B. das Wissen des Schiilers subversive Folgen haben.
Trotz dieser komplexen Wirklichkeit beschrinke ich mich in meiner
Analyse fast ausschliefSlich auf die Organisationsstruktur und die Rah-
menbedingungen. Das geschah besonders deshalb, weil diese so wir-
kungsvoll sind, daf$ u.a. »die Eigendynamik pidagogisch-interaktiver
Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern sich kaum entfalten kann
und permanent durch eine nach aufiengesetzten Anforderungen konzi-
pierte repressive monokratisch-biirokratische Struktur iiberlagert
wird.« (Klaus Hurrelmann, 1978, S. 160) So gerit der Lehrer in die
widerspriichliche Situation, daf8 er auf der einen Seite erziehen soll. Auf
der anderen Seite verlangen die Rahmenbedingungen des Bildungssy-
stems von ihm ein Handeln, das Erziehung unméglich macht (Dagmar
Hinsel, Peter Wienskowski, 1986, S. 128).
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Zum anderen ergab sich die Beschrinkung auf die Rahmenbedingun-
gen aus dem Thema dieses Buches, das eventuellen Méglichkeiten ei-
ner zeitweisen und partiellen Verinderung dieser Bedingungen
nachspiiren will.

Die Kritik der schulischen Rahmenbedingungen soll zu einer realitits-
gerechten Einschitzung der Regelschule beitragen und die Grundlage
fiir Handlungsperspektiven eroffnen.

Schule und Gesellschaft

»In der Schule nun beantwortet die Gemeinschaft konkret die Frage,
was zum Menschsein gehért an Kenntnissen und Féhigkeiten, an Hal-
tung und Gehalt.« (Martinus Jan Langeveld, 1968, S. 15} Um die
Wechselwirkung zwischen Schule und Gesellschaft zu verstehen, be-
nétigen wir zum einen die Erkenntnisse der Erziehungswissenschaf-
ten, zum anderen koénnen die rahmenhaft formulierten Ziele der
Schule, die von den Kultusbiirokratien in Gesetzgebung und Richtlini-
en' aufgestellt werden, und der Ist-Zustand der Schule uns dariiber
Auskunft geben. Im folgenden werde ich mich darum mit diesen bei-
den Positionen niher befassen.

Aufgabe der Schule in unserer Gesellschaft

Je nach Fachbereich des Betrachters gibt es die unterschiedlichsten
Definitionen von Schule. Bei niherer Betrachtung ergeben sich drei
Schwerpunkte: Sozialisation, Personalisation und Enkulturation. Jede
Gesellschaft ist bestrebt, sich selbst zu erhalten. So soll Schule die ge-
sellschaftliche Aufgabe erfiillen, die Heranwachsenden auf das Leben
in der Gesellschaft vorzubereiten. Dazu ist es auch notwendig, daf§ die
Jugendlichen einerseits in ihrem Selbstfindungsprozefs unterstiitzt
werden und andererseits die gesellschaftlichen Werte und Normen
iiberliefert und vermittelt werden. Fend bezeichnet die Schule u.a. als
eine »Institution der gesellschaftlich kontrollierten und veranstalteten
Sozialisation.« (Helmut Fend, 1979, S. 7) Er sieht weiter eine Doppel-
funktion der Schule, daf} nimlich »im Prozef§ der schulischen Soziali-
sation ... soziale Personlichkeiten aufgebaut, verindert und gefestigt«
werden. »Dieser Prozefd hat gleichzeitig zur Folge, daf§ eine Gesell-

1 »Richtlinien und Lehrpline reprisentieren die offizielle Vorstellung davon, welche
gesellschaftliche Funktion der Schule zukommt und welche inhaltlichen Zielset-
zungen zu realisieren sind ... Sie sind Aussagen zur Funktion und Struktur der Schu-
le.« (Werner Griinfeld, Hans-Jiirgen Apel, 1978, S. 114)
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schaft mit ihrer Kultur reproduziert oder sozialem Wandel unterwor-
fen wird.« (s.o0., S. 63)

Mit dieser Charakteristik wird schon angedeutet, daf§ Schule sich
stindig in der Spannung bewegt, zwischen der Bewahrung von Uber-
lieferung von gegenwirtigen Zustinden (Werte, Gesellschaftsform,
Lebensform ... ) und der Mitarbeit an und der Vorbereitung auf neue
Formen und Werte.

Es stellt sich nun die Frage, wie die Institution Schule in unserer bun-
desrepublikanischen Gesellschaft diese ihre Aufgabe auffafSt und aus-
fithrt. Nach Fend erfiillt das Schulsystem in unserer Gesellschaft drei
Reproduktionsfunktionen:

1. Die Qualifikationsfunktion (s.o., S. 58 ff.)
Dem Heranwachsenden soll der Eintritt in die Gesellschaft ermog-
licht werden, indem die Schule ihn fiir spitere Positionen auswihlt
und heranbildet. Damit wird das System hoher und niedriger Posi-
tionen (Sozialstruktur) immer wieder reproduziert.

2. Die Selektions- und Allokationsfunktion (s.o., S. 101 ff.)
Die bestehende Gesellschaftsordnung soll, je nach politischer Ziel-
vorstellung, stabilisiert oder verindert werden. Dazu stellt sich die
Gesellschaft selbst in bestimmten Fiachern (z.B. Geschichte-Politik)
dar, und so werden direkt oder indirekt Werte, Normen und Inter-
pretationen vermittelt.

3. Die Integrations- und Legitimationsfunktion (s.0., S. 173 ff.)
Die Kultur soll iiberliefert werden, der Heranwachsende soll so-
wohl auf den Produktionsbereich als auch auf das gesellschaftliche
Leben vorbereitet werden, indem man ihm Kenntnisse und Fertig-
keiten vermittelt.

Insofern gehort Schule zu den Organisationen, die »— auch wenn sie
nicht im engeren Sinne des Wortes >Politik< betreiben — in irgendeinem
Grade politisch bedeutsame Einrichtungen« sind (Wolfgang Klafki,
1971, S. 155).

Werden diese drei Funktionen nun im Sinne unseres Grundgesetzes,
das sich an den Individualrechten orientiert, wahrgenommen, so be-
deuten sie fiir den Schiiler optimale Entfaltung der Personlichkeit,
gleichzeitige Befihigung zur sozialen Teilhabe (Qualifikation); Abbau
von Chancenungleichheit und Aufbau sozialer Gleichheit @iber das
Schulsystem (an Stelle von Selektion), indem z.B. das Ausbildungsni-
veau so angehoben wird, daf$ alle Schichten gleichwertig am gesamten
gesellschaftlichen Leben teilnehmen kénnen (Helmut Fend, 1979,
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S. 172). Auferdem miifften u.a. spezielle Férderungsprogramme und
eine ausgebaute Erwachsenenbildung zur Behebung von Ungleichhei-
ten beitragen. Schlieflich ist die Funktion der Legitimation im Sinne
des Grundgesetzes so zu verstehen, daf§ sie Legitimation des demokra-
tischen Systems bedeutet. Damit werden die Funktionen der Schule
fiir die Schiiler deutlich:

a. Die edukative Funktion
Unterricht und Erziehung sollen der allseitigen Entwicklung der
Persénlichkeit, der moralischen Entwicklung und der Herausbil-
dung von Ich-Identitit dienen.

b. Die kompensatorische Funktion
Schule muf3 sich um Ausgleich von Lern- und Sozialisationsdefizi-
ten und Behinderungen bemiihen.

c. Die priventive Funktion
Diese wird u.a. deutlich in dem Bemiihen um seelische Gesundheit
der Schiiler oder auch in der Bewahrung der Jugendlichen vor Ar-
beitslosigkeit durch lingere Schulzeit (Karlheinz Fingerle, 1983,
S. 529 f).

Im folgenden will ich der Frage nachgehen, inwieweit die Schule in ih-
ren offiziellen Verlautbarungen und in ihrem tatsichlichen Erschei-
nungsbild (Ist — Zustand) diesem Anspruch des Grundgesetzes gerecht
wird.

Zunichst konnen wir sicherlich schon festhalten, daf§ Schule in der
Bundesrepublik eine gesellschaftliche Organisation mit Dienstlei-
stungsfunktion ist. Thre Struktur ist hierarchisch, biirokratisch aufge-
baut, so daf in ihr neben Informations-, Kommunikations- und
Beratungsprozessen auch Verwaltungsprozesse wie Registrieren, Or-
ganisieren und Kontrollieren einen breiten Raum einnehmen (Wolf-
gang Klafki, 1979, S. 180 ff.).! Es wird sich also auch die Frage
stellen, inwieweit demokratische Zielsetzungen sich bei einer so vor-
gegebenen Organisationsstruktur iiberhaupt verwirklichen lassen.

Bei der folgenden Beschreibung und Analyse kénnen uns weiterhin
die Leitfragen helfen, die Klafki fiir eine Organisationsanalyse der
Schule aufgestellt hat:

»1. Welches sind die offiziellen, die erklirten Ziele einer Schule —
und welches sind ihre tatsichlich verfolgten Ziele?

1 Oskar Negt hat den Begriff >Staatsaufsichtsschule« geprigt. (Oskar Negt, 1982,
S. 128)
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2. Bestehen in einer Schule Spannungen zwischen verschiedenen Zie-
len, sogenannte Zielkonflikte?

3. Wer setzt die Ziele bzw. wer nimmt auf die Zielsetzung Einfluf3? ...

4. Wie ist das allgemeine »Wertklima« in einer Schule?« (Wolfgang
Klafki, 1979, S. 183).

Offizielle Verlautbarungen zum Selbstverstindnis von Schule

In der Bundesrepublik Deutschland wird Schule durch Schulgesetzge-
bung, Richtlinien und Lehrpline geregelt. Infolge der Kulturhoheit
der Bundeslidnder stehen eine Vielzahl solcher Gesetze und Verord-
nungen nebeneinander. Zusammenfassend kann man iiber sie sagen,
daf in grundlegenden Positionen eine weitgehende Ubereinstimmung
besteht, wenn auch im einzelnen Unterschiede vorhanden sind. Ich
mochte mich hier exemplarisch eingehender mit den geltenden Richt-
linien und Lehrplinen fiir die Grundschule in NRW von 1985 befas-
sen, weil sie zum einen als Vorbild dienen fiir die neueren Richtlinien
aller SPD regierten Bundesliander, und weil die Grundschule die fiir
alle verbindliche gemeinsame Schule ist und somit auch grundlegende
Einsichten von Schule vermittelt.

Auf die Empfehlungen des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen und des Deutschen Bildungsrates mochte ich aus
folgenden Griinden hier nicht niher eingehen. Auch heute noch trifft
die von Beckmann und anderen 1970 formulierte Kritik der deut-
schen Bildungspolitik zu (Hans-Karl Beckmann, 1971, S. 133 f.), die
zeigt, dafd die Vorschlige der obengenannten Ausschiisse bis auf kleine
Ausnahmen fiir die Schule wirkungslos geblieben sind. Im Gegensatz
zu Schweden z.B., wo nach zehnjihrigen Grof3versuchen auf der Basis
dhnlicher Empfehlungen das Schulsystem grundlegend neu struktu-
riert wurde, gilt bei uns eher, daf§ zwar punktuell in einzelnen Bundes-
lindern Reformen durchgefiithrt werden, diese aber zum einen zu
wenig durchdacht und abgesichert sind, zum anderen durch fehlende
Reform- und KompromifSbereitschaft behindert werden.

Nach den Richtlinien von NRW fiir die Grundschule versteht sich die
Grundschule zugleich als Lebens-, Lern- und Erfahrungsraum (KM
NRW, 1985, S. 10).

TIhr Ziel ist es, die Personlichkeitsentwicklung, soziale Verhaltenswei-
sen und musisch, praktische Fihigkeiten des Kindes gleichermaflen zu
férdern (s.o0., S. 9). Auflerdem sollen Fihigkeiten zum Entdecken und
Gestalten entwickelt werden, Kreativitit und Phantasie der Kinder ge-
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fordert werden (s.o., S. 10). Weiter soll sie grundlegende Kenntnisse
und Fertigkeiten vermitteln (s.o0., S. 9), Leistungsbereitschaft und Lei-
stungsfihigkeit sollen erhalten und gestirkt werden (s.o., S. 13); die
Handlungsfihigkeit des Kindes soll entwickelt werden (s.0., S. 12).
Diese Ziele sollen, so die Richtlinien, erfiillt werden durch:

— soziale Koedukation;

— FErhalten und Fordern der Lebensfreude des Kindes;

- individuelle Férderung unter Beriicksichtigung von Lebensbedin-
gungen, Erfahrungen und Interessen des Kindes u.a. durch Férder-
unterricht und innere Differenzierung;

— Unterstiitzung des Aufbaus von Orientierungen;

— FEinzel-, Gruppen- und Partnerarbeit sowie klassen- und jahrgangs-
tibergreifenden Unterricht;

— ein reichhaltig gestaltetes Schulleben.

Ich habe oben die drei Funktionen von Schule (Qualifikation, Alloka-
tion und Integration) mit Fend im Sinne des Grundgesetzes interpre-
tiert und gezeigt, welche Funktion damit Schule fiir den Schiiler hat.
Die hier aufgezeigten Ziele der Richtlinien fiir die Grundschule des
Landes NRW stimmen mit dieser Interpretation iiberein.

Leider werden diese sicherlich sehr positiven Ziele und Empfehlungen
bei genauerem Hinsehen aber dadurch in Frage gestellt, daf§ viele von
ihnen fiir den Leser unklar bleiben.

Beim Lesen der Richtlinien fillt auf, daf8 einige wesentliche Begriffe
nicht niher erldutert werden. So ist z.B. die Rede davon: »Die Schule
muf ... dafiir Sorge tragen, daf die Kinder verlifliche Orientierungen
aufbauen kénnen.« (s.0., S. 9) In einer Zeit, in der in unserer Gesell-
schaft nicht nur bei Jugendlichen sondern auch bei Erwachsenen eine
grofle Orientierungslosigkeit herrscht, muf ein solcher Begriff ohne
eine nihere Erklirung eine Leerformel bleiben.

Weiter wird bei der Beschreibung der Auswirkungen des Fernsehens
auf das Kind deutlich, daf die Autoren dieser Richtlinien von einer zu
optimistischen Vorstellung der Wirkungen ausgegangen sind. Sie
scheinen nicht zu wissen, wie Fernsehen wirklich auf Zuschauer
wirkt. Es wird davon gesprochen, daf ein grofer Teil der Wirklichkeit
den Schiilern durch das Fernsehen vermittelt wird. Nach Ansicht der
Autoren fiihrt das »zu einer betrichtlichen Erweiterung des Erfah-
rungsbereichs der Kinder, da sich ihnen zusitzliche Wirklichkeitsaus-
schnitte erdffnen.« (s.0., S.9) Es zeugt von groffer Naivitdt im
Zusammenhang mit Fernsehen von Wirklichkeitsausschnitten zu spre-
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chen. Wir wissen, daf§ alle Sendungen aufbereitete Wirklichkeit dar-
stellen. Andere Menschen iibermitteln uns Bilder, die sie nach ihren
Vorstellungen gestaltet haben (auch bei Nachrichtensendungen). Und
obwohl die Zuschauer wissen, daf viele Sendungen fiktiv sind, wirken
die Bilder doch in ihnen fort, und es bilden sich Meinungen, die ein-
deutige Verzerrungen der Wirklichkeit darstellen. Wenn dies schon
mit Erwachsenen geschieht, wie Untersuchungen belegen (Jerry Man-
der, 1979, S. 220 ff.), wie sollen dann Kinder fihig sein, Wirkliches
von Unwirklichem zu unterscheiden?

Es ist auflerdem fraglich, ob durch das Fernsehen Erfahrungen gesam-
melt werden kénnen. »Wenn man fernsieht, findet nur sehr wenig
kognitives, erinnerbares, analysierbares, auf Denken basierendes Ler-
nen statt.« (s.o0., S. 197) Jerry Mander belegt durch eine Reihe von
Untersuchungen, daf§ durch die Technologie des Fernsehens und
durch die ihr entsprechende Art der Rezeption Lernen in Wirklichkeit
verhindert wird (Jerry Mander, 1979, S. 197). Weiter ist festzuhalten,
daf§ aufgrund der technischen Gegebenheiten des Mediums und der
physiologischen Gegebenheiten des Menschen eine kritische Distanz
zum Gesehenen kaum méglich ist (s.0., S. 186). Es mutet als Farce an,
wenn die Richtlinien der Grundschule empfehlen »Orientierungshilfe
zur kritischen Einschitzung der Medien« (KM NRW, 1985, S. 9) zu
geben, wihrend man bei den Verfassern selbst eine relativ unkritische
Haltung dem Medium Fernsehen gegeniiber feststellen kann.'

Die Behauptung, daff die Richtlinien und Lehrpline »den Stand der
erziehungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und didakti-
schen Diskusion«(KM NRW, 1985, S. 10) beriicksichtigen, gilt nur
eingeschrankt. Es liegen u.a. seit Jahren Untersuchungsergebnisse
tiber die Problematik von Noten und Lehrerurteil,? iiber Sinn und Un-
sinn von Hausaufgaben (Gunther Eigler, V. Krumm, 1972) und den
Wert der jahrgangsiibergreifenden Klasse (vgl.: Peter L. Mangione,
1982,) vor. Solche Untersuchungsergebnisse wurden nicht beriick-
sichtigt. Aulerdem lassen sich in den Richtlinien reformpidagogische
Ideen nur in Tendenzen verspiiren, obwohl seit Jahrzehnten wissen-
schaftliches Material und Auswertungen iiber diesen Bereich vorlie-
gen, die diese Ideen bestitigen.

1 Uber die Wirkungsweise des Fernschens siehe auch: Neil Postman, 1985, Carla

Hannaford, 1996.
2 vgl.: Karlheinz Ingenkamp, 1970, S. 407 ff.
Eine knappe Zusammenfassung bietet Karlheinz Ingenkamp, 1971.

166

Erich From und sein Bezug zur Schule

Fiir den Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule
soll der Lehrer laut Richtlinien nicht nur die Leistungen der Kinder
beriicksichtigen, »sondern auch die fiir den Schulerfolg wichtigen all-
gemeinen Fihigkeiten.« (KM NRW, 1985, S. 11) Leider wird nicht er-
klirt, was der Lehrer unter »allgemeinen Fihigkeiten« zu verstehen
hat. Handelt es sich z.B. um extrinsische oder intrinsische Leistungs-
bereitschaft; sind es soziale Verhaltensweisen oder Konkurrenzverhal-
ten; werden Anpassungsfihigkeit oder Handlungsfihigkeit bevorzugt;
sind Kreativitit oder rezeptives Lernen entscheidend?

Die Antworten werden je nach Lehrer sicherlich sehr unterschiedlich
ausfallen. Aulerdem kann die mangelnde Prizisierung des Begriffs
»allgemeine Fihigkeiten« dazu fithren, daff der Lehrer sich fast aus-
schlieflich auf meflbare Leistungen bei der Entscheidung stiitzt.

Ein zentraler Begriff in den Erziehungswissenschaften ist der Begriff
der Bildung, der dem padagogischen Tun Sinn und Orientierung ver-
leiht. Er wird von den Richtlinien wie folgt niher definiert: »Die
Grundschule leistet ihren Beitrag zur grundlegenden Bildung, indem
sie bei den Kindern Selbst- und Welterkenntnis anbahnt, sie schritt-
weise zu Urteilsfihigkeit, zu selbststindigem und verantwortungs-
bewufftem Handeln hinfithrt und Einstellungen und Haltungen
aufbauen hilft, die fiir die Persdnlichkeitsentwicklung und fiir die
miindige Teilhabe am gesellschaftlichen Leben erforderlich sind.«
(s.0., S. 12) Der Schiiler soll also iiber die Erkenntnis seiner selbst und
der Welt zur Urteilsfihigkeit gefiihrt werden, damit er selbststindig
und verantwortungsvoll sowohl im Personlichkeitsbereich als auch im
gesellschaftlichen Bereich handeln kann. So gesehen verstehen die
Richtlinien unter Bildung die Fahigkeit, im personlichen wie im ge-
sellschaftlichen Bereich selbstindig und verantwortungsbewufit zu
handeln. Es werden hier weder die Voraussetzungen fiir dieses Han-
deln genannt und erklirt, noch wird erwihnt, daf§ zu verantwortungs-
bewufitem Handeln im gesellschaftlichen Bereich die Einsatzfihigkeit
gegen solche Widerstinde gehért, die die Entwicklung der obenge-
nannten Fihigkeiten verhindern. Schon die klassischen Denker um
1800 erkannten, dafl es Traditionen, Macht- und Besitzstrukturen
gibt, die eine allseitige Entwicklung des Menschen und der Gesell-
schaft verhindern (vgl.: Clemens Menze, 1970, S. 137 ff., Wolfgang
Klafki, 1985, S. 13 ff.). Der klassisch — humanistische Bildungsbegriff
beinhaltet aulerdem, knapp zusammengefaflt, sowohl Recht und
Maglichkeit jedes Menschen zur Selbstbestimmungsfihigkeit, als auch
das Recht auf Férderung all seiner Fihigkeiten, d.h. die Férderung
des Verstandes, des (Mit-) Gefithls und der Fertigkeiten. Dadurch
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wird der Mensch erst Mensch. Die Entwicklung der Vernunftfihig-
keit, die ja nur mit Hilfe von Verstand, Gefiihl und Fertigkeiten zu-
stande kommen kann, ermoglicht dem Menschen auch eine
fortschreitende Humanisierung der gesellschaftlichen und politischen
Verhiltnisse.

Fromm nennt einige Voraussetzungen fiir echte Bildung, die wir in
den Richtlinien vergebens suchen. Fiir ihn sind dazu ganz besonders
Lehrer notwendig, die echt und lebendig sind und sich nicht hinter
der Rolle der Biirokraten verstecken. Eine weitere wichtige Vorausset-
zung ist die Selbst- und Mitbestimmung der zu Erziehenden, die schon
im Kindergarten anfangen sollte (vgl.: Erich Fromm, 1968a,
S. 345 f.). Auf der Basis der neueren Bildungsdiskussion,' die die Ide-
en der Klassiker fiir unsere Zeit und die mogliche Zukunft weiterent-
wickelt, versteht Klafki Bildung wie folgt:

»— als Fahigkeit zur Selbstbestimmung iiber die je eigenen, personli-
chen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschli-
cher, beruflicher, ethischer, religioser Art;

- als Mitbestimmungsfihigkeit, insofern jeder Anspruch, Méglich-
keit und Verantwortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen
gesellschaftlichen und politischen Verhiltnisse hat;

- als Solidarititsfiahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst-
und Mitbestimmung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht
nur mit der Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen
verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmég-
lichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse, Unterprivilegie-
rung, politischer Einschrinkungen oder Unterdriickungen vorent-
halten oder begrenzt werden.« (Wolfgang Klafki, 1985, S. 17)

Es fillt auf, daf8 sowohl die oben aufgefiihrten Richtlinien als auch
Klafki das Recht auf allgemeine Férderung und die Entfaltung der
Vernunft im Zusammenhang mit dem Begriff Bildung nicht mehr er-
wihnen. Klafki geht wohl auf den Begriff der Allgemeinbildung niher
ein, der aber nicht synonym ist mit der Entwicklung der Vernunftfa-
higkeit. Ich halte aber die allseitige Entwicklung und die Fihigkeit zur
Vernunft im oben erwihnten Sinne fiir wesentliche Voraussetzungen
von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit.
Weiter ist anzumerken, daf§ die Richtlinien sowohl Solidarititsfihig-
keit als auch Kritik und Engagement gegen Verhiltnisse, die eine Ent-

1 Wolfgang Klafki fuflt in seinen Ausfiihrungen auf Uberlegungen von H. Blankertz,
J. Habermas, H.J. Heydorn, Th.A. Adorno und K. E. Nipkow, 1985, S. 16 f.
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faltung aller Krifte im Menschen be- oder verhindern, zwar nicht aus-
schlieRen, sie aber auch nicht ausdriicklich erwihnen. Diese Tendenz
der Richtlinien wird auch im Zusammenhang mit der Erlduterung des
Begriffes Handlungsfihigkeit deutlich (KM NRW, 1985, S. 12).

Klemm, Rolff und Tillmann (Klaus Klemm, Hans-Giinter Rolff, Klaus-
Jiirgen Tillmann, 1986, S. 170 ff.) konkretisieren den Bildungsbegriff
anders. Sie fordern ein erneuertes Bildungsverstindnis, lehnen dabei
aber eine inhaltliche Festschreibung des Begriffes ab, um nicht damit
Selbstbestimmung zu verhindern. Sie nennen fiinf Merkmale, die Bil-
dung moglich machen:

a. »Gestaltbarkeit«
Indem historisch-politische Zusammenhinge aufgezeigt werden,
kann der Schiiler Einsicht in dieVerinderbarkeit und Gestaltbarkeit
der menschlichen Entwicklung gewinnen. Das kann ihm Mut ge-
ben, sich fiir eine Verinderung der Gesellschaft einzusetzen.

b. »Durchschaubarkeit«
Eigentitigkeit und unmittelbare Erfahrungen mit Menschen,
Dingen und Ideen sollen im Mittelpunkt eines Bildungsprozesses
stehen. Diese verlangen nach Reflexion und Klirung in der Diskus-
sion, die sich an der Wissenschaft orientiert.

c. »Sinnlichkeit« .
Dem Schiiler soll stirker Eigentitigkeit erméglicht werden, damit
er seine Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Erleben schépfen
kann.

d. »Ganzheitlichkeit«
Die Lehrgangsstruktur des Unterrichts soll zugunsten einer Projekt-
struktur zuriickgenommen werden, um die Komplexitit der Le-
benspraxis deutlich zu machen.

e. »Solidaritit«
Beschrinkungen sollen abgebaut werden durch emotionale, soziale
und intellektuelle Starkung und Férderung. Die individuelle Forde-
rung muf Hand in Hand gehen mit der Erfahrung solidarischen
Handelns.

Indem die Autoren diese Merkmale mit dem Begriff der Bildung in
Verbindung setzen, erlangen sie ein stirkeres Gewichr als bei der ver-
einzelten Aufzihlung in den Richlinien. Insgesamt ist diese Bildungs-
vorstellung  weiter gefat und doch konkreter als die in den
Richtlinien dargelegte Auffassung. Sie konnte daher viel eher als Ori-
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entierung fiir pidagogisches Tun dienen. Auch in den Empfehlungen
zur Neugestaltung der Primarstufe des Arbeitskreises Grundschule
(Gabriele Faust-Siehl u.a., 1996, S. 22 ff.) wird die Bildungsvorstel-
lung stirker konkretisiert. U.a. sollen Schiiler nicht nur das Lernen
lernen, sondern in ihrem Selbstbewufltsein gestirkt werden, damit sie
bewufst handeln kénnen und iiber sich und das Lerngeschehen reflek-
tieren. Verstindigung in sozialen Gruppen, nicht nur innerhalb son-
dern auch auflerhalb der Schule mufd in einer sich immer mehr
offnenden Welt erfahren werden. Auch diese Autoren betonen den
Wert der Sinnlichkeit und den Wert der Solidaritit. Im Sinne des klas-
sischen Bildungsbegriffs sollen die Schiiler zu bewufiterem Leben und
verantwortlichem Handeln gefiihrt werden.

Bei dem Begriff Handlungsfihigkeit (KM NRW, 1985, S. 12) fehlt in
den Richtlinien eine klare Definition, der Leser muf§ sie sich aus dem
Text zusammensuchen. Kenntnisse und Fertigkeiten gelten als die Vor-
aussetzung von Handlungsfihigkeit. Zur niheren Beschreibung der
Bereiche, die zur Handlungsfihigkeit fiihren sollen, dienen Verben
wie: beobachten, erkliren, bearbeiten, entwickeln, wahrnehmen, deu-
ten, gestalten, Mitverantwortung ibernehmen ... (s.0., S. 12 f.).

Man kann es zwar nicht ausschlieffen, aber es wird, dhnlich wie bei
dem Begriff Bildung, nicht ausdriicklich erwihnt, dafl zur Handlungs-
fihigkeit auch gehort, die gesellschaftlichen Verhiltnisse einschlief3-
lich der Machtverhiltnisse zu erkennen, sich zu solidarisieren und
gemeinsam mit seinen Mitmenschen an Verinderungen der Verhilt-
nisse, die eine menschliche Entwicklung verhindern, zu arbeiten. So
bedeutet fiir Holzkamp-Osterkamp Handlungsfihigkeit »als bewuf$tes
Verhalten zur gesellschaftlichen Umwelt und zu sich selbst die Erwei-
terung der gesellschaftlichen Integration, weil nur in kooperativer
Uberschreitung der individuellen Existenz im Zusammenschlufs mit
anderen die Moglichkeit der bewufiten Bestimmung auch der eigenen
Lebensverhiltnisse gegeben ist.« (Ute Holzkamp-Osterkamp, 1979,
S. 166) Sie stellt weiter fest, daf§ die Integration der Individuen in die
Gesellschaft sehr stark eingeschriankt ist. Auch Auernheimer spricht
von gesellschaftlichen Behinderungen, wenn er davon ausgeht, »dafd
Handlungstihigkeit ... Identitdt voraussetzt und daf Identitit die An-
eignung einer Perspektive verlangt.« (Georg Auernheimer, 1979,
S. 191) Gerade die Aneignung von Perspektiven wird in seinen Augen
dadurch beschnitten, dafy die Mehrheit von der gesellschaftlichen Pla-
nung ausgeschlossen ist. Und Klafki konkretisiert Handlungsfihigkeit,
wenn er von »Anbahnung individueller und gesellschaftlich-politi-
scher Handlungsfihigkeit spricht, die helfen soll, »gesellschaftliche
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und individuelle Hindernisse der Verwirklichung von Selbst- und Mit-
bestimmung, Kritik- und Urteilsfahigkeit« (Wolfgang Klafki, 1985,
S. 172) abzubauen.

Dadurch, daf die Richtlinien fast ausschlieflich Kenntnisse und Fer-
tigkeiten im Zusammenhang mit Handlungsfihigkeit erwihnen, die
Klafki als »instrumentelle Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und ...
Sekundirtugenden« (Wolfgang Klafki, 1985, S. 29)! bezeichnet, wird
keine konkrete Aussage iiber Handlungsfihigkeit gemacht. Die Richt-
linien sprechen zwar davon, da8 die Schiiler »auf die miindige Teilha-
be am gesellschaftlichen Leben« (KM NRW, 1985, S. 13) vorbereitet
werden sollen, aber nach Klafki kénnen die instrumentellen Kenntnis-
se und Sekundirtugenden sowohl »in den Dienst humaner, demokrati-
scher, friedlicher, mitmenschlicher Ziele ... gestellt wie zum Konkur-
renzkampf, zur Herrschaft iiber andere Menschen und zu ihrer
Ausnutzung, zur Vermehrung von Friedlosigkeit, zur Verhinderung
von Aufklirung, Mitbestimmung, Chancengleichheit usw. benutzt
werden.« (Wolfgang Klafki, 1985, S. 29) Daher fordert er in seinem
Konzept der Allgemeinbildung, daf diese Kenntnisse und Fertigkeiten
immer mit emanzipatorischen Zielen, Inhalten und Fihigkeiten ver-
bunden sein sollen.

Ich versuchte herauszustellen, daff die Begriffe in den Richtlinien
nicht prizise gefafit sind und damit als Hilfe fiir den Lehrer unbrauch-
bar sind. Ich sehe mit Klafki die grofle Gefahr einer bildungspoliti-
schen Wende zum Konservativismus, wenn instrumentelle Kenntnisse
und Sekundirtugenden durch die Richtlinien so stark hervorgehoben
werden, ohne daf8 der Bezug zu den oben erwihnten emanzipatori-
schen Zielsetzungen erwihnt wird. Die Gefahr wird noch groGer,
wenn in diesem Zusammenhang die gesellschaftlichen und politischen
Widerstinde, die Bildung und Handlungsfihigkeit im oben definier-
ten Sinne entgegenstehen, keine Erwihnung finden.

Mit dem Satz: »Die Schule muf ... das Streben der Kinder wecken und
verstirken, von sich aus Erfahrungen zu machen;« (KM NRW, 1985,
S. 12) zeigen die Richtlinien deutlich einen »Mangel an Vertrauen in
die schépferischen Krifte des Kindes und die Uberzeugung, dafl dem
Kind alles ... durch den Erwachsenen beigebracht werden miisse«.
(Alice Miller, 1981, S. 182) Dieses negative Bild vom Kinde macht
deutlich, daf} auch heute noch Haltungen der »Schwarzen Pidagogik«
verbreitet sind (Katharina Rutschky, 1977). Sicher mag es Kinder ge-

1 unter Sekundirtugenden ist z.B. Selbstdisziplin, Anstrengungsbereitschaft, Riick-
sichtnahme zu verstehen
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ben, die bei Eintritt in die Schule nicht mehr in der Lage sind »von
sich aus Erfahrungen zu machen.« (KM NRW;, 1985, S. 12) Die Ge-
tahr besteht aber bei solchen Formulierungen, daff dem Lehrer sugge-
riert wird, alle Kinder seien so.

Im Kapitel »Lernen und Leisten« {s.o., S. 13) wird nicht definiert, was
die Richtlinien unter Leistung verstehen. Dies ist um so problemati-
scher, da das Verstindnis von Leistung in der Schule in den iiberwiegen-
den Fillen individualistisch, wettbewerbs- und konkurrenzorientiert ist
(Wolfgang Klafki, 1985, S. 175). Da die Richtlinien in keiner Weise
dieser vorherrschenden Meinung und Praxis widersprechen, muf§ un-
terstellt werden, daf§ dieses Leistungsverstindnis gutgeheiflen wird.
Auflerdem fehlt eine klare Unterscheidung zwischen Leistung, die ex-
trinsisch oder intrinsisch motiviert ist. Der Schwerpunkt scheint bei den
Richtlinien auf extrinsisch motivierter Leistung zu liegen, denn durch
Empfehlungen wie: der Lehrer »erkennt erbrachte Leistungen an und
ermutigt zu neuer Anstrengung«, (KM NRW, 1985, S. 13) wird das Kind
auf das Lob des Lehrers fixiert. Im Gegensatz dazu wird intrinsisch
motivierte Leistung, die ja bekanntlich die Bestitigung von der Sache,
vom Werk, her erfihrt und damit die Bestitigung durch Note oder Leh-
rerlob nicht unbedingt benétigt, mit keinem Wort erwahnt.

Das oben erwihnte vorherrschende Verstindnis von Leistung und der
fehlende Begriff der intrinsisch motivierten Leistung lassen es fraglich
erscheinen, ob die »piadagogische Grundhaltung des Lehrers« Kindern
»mit geringerer Lernbereitschaft Lernen und Leisten als erstrebens-
wert« (KM NRW, 1985, S. 13) erscheinen liflt. So wird Furcht vor
MifSerfolg aufgebaut, was laut Motivationspsychologie dazu fiihrt,
Leistungssituationen zu meiden. Im Gegensatz dazu liegt die Kraft der
intrinsischen Motivation u.a. in der Hoffnung auf Erfolg.

Zusammenfassend ist zu bemerken, daff diese Richtlinien wenig grund-
legende Verinderung implizieren. Fiir den Schiiler bedeutet das, dafd
»sich emotionales und soziales Wachstum auf das Quentchen Bezie-
hungsgliick reduzieren, das ein menschenfreundlicher Lehrer oder auch
nur strategisch eingesetzte sozialintegrative Unterrichtsstile, Veranstal-
tungen zum sozialen Lernen usf. iibrig lassen.« (Friedemann Maurer,
1982, S. 65) Aber selbst dieses »Quentchen Beziehungsgliick« wird hiu-
fig erschwert oder zunichte gemacht durch Gesetze, Erlasse, Verwal-
tungsvorschriften. Die gleiche Instanz, die auf der einen Seite Erziechung
zur Miindigkeit fordert, zwingt den Lehrer in eine Beamtenrolle in einer
hierarchischen Biirokratie. Sie legt die Klassengréfe fest und beeinflufit
so die Unterrichtsgestaltung, denn der Unterrichtsstil muf§ um so auto-
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kratischer werden, je gréf8er die Klasse ist. (vgl.: Horst Rumpf, 1966,
S. 72 #£./1972,S. 45 {f.) Der Einflu§ der Verwaltungsorganisation auf
Unterricht, Lernen und die sogenannte pidagogische Freiheit des Leh-
rers geht noch weiter: Der Lehrer hat z.B. keinen Einfluf§ auf die Klas-
senzusammensetzung und auf die Verteilung der Lehrer, die mit ihm in
einer Klasse unterrichten. Verbindlicher Lehrplan, Jahrgangsklassensy-
stem, Notenzwang und Verwaltungsaufgaben binden dem Lehrer die
Hinde und weisen ihm die Rolle des ausfiihrenden Beamten zu. Und
schlieflich wirkt diese Organisation auf das BewufStsein der beteiligten
Menschen.

Wie sich Schule in unserer Gesellschaft verwirklicht

Es ist deutlich geworden, daff Schule in dieser Gesellschaft eine Re-
produktionsaufgabe erfiillt. Diese liuft auf zwei Ebenen ab. Zur be-
wufSten Ebene kénnen wir z.B. die Richtlinien und Erlasse zihlen, die,
wie wir gesehen haben, in einzelnen Teilen zwar auch zu kritisieren
sind, aber im groffen und ganzen demokratische Werte betonen. Auf
der unbewufiten Ebene werden dagegen ganz andere Ziele verfolgt,
die einen inoffiziellen Lehrplan ergeben. Gerade fiir die Darstellung
dieser unbewufiten Ebene bietet die analytische Sozialpsychologie
Erich Fromms mit seiner Definition des Gesellschafts-Charakters eine
grof8e Hilfe. Aus diesem Grunde beziehe ich mich im folgenden auf
die hervorstechensten Merkmale des heutigen Gesellschafts-Charak-
ters. Ich versuche aufzuzeigen, wie sich Schule in unserer Gesellschaft
verwirklicht. Dabei lasse ich mich von mehreren Fragen leiten. Es
muf festgestellt werden, inwieweit die oben beschriebenen Strukturen
der Gesellschaft, der Gesellschafts-Charakter und staatliche Institutio-
nen in Schulen hineinwirken. Auflerdem wird sich zeigen, inwieweit
Schule ihre Funktionen und Aufgaben fiir die Gesellschaft und fiir die
Schiiler im Sinne unseres Grundgesetzes erfiillt.

Einiibung in das Leistungs- und Konkurrenzprinzip

Wie bereits oben dargestellt, ist der Leistungsgedanke im Laufe der
Jahrhunderte zu einem leitenden Prinzip unserer Gesellschaft gewor-
den. Fiir Fromm ist er sogar zur wahren Religion unserer Kultur gewor-
den. »Unsere Gotter sind die Maschinen und der Leistungsgedanke; der
Sinn unseres Lebens ist voranzukommen, vorwirtszudringen und der
Spitze so nah wie méglich zu kommen.« (Erich Fromm, 19554, S. 125)

Schule als Institution der Gesellschaft hat die Aufgabe, den Fortbestand
und die Weiterentwicklung der Gesellschaft zu garantieren. Sie leistet
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diese Aufgabe, indem sie im Schiiler Fihigkeiten und Fertigkeiten f6r-
dert, die ihn fiir sein zukiinftiges Leben qualifizieren sollen. AufSerdem
versucht sie, Werte, Normen und Deutungsmuster der Gesellschaft zu
vermitteln. Der Leistungsgedanke zihlt zu den Deutungsmustern unse-
rer Gesellschaft. Somit wird die Weitergabe des Leistungsgedankens zu
einem Ziel der Institution Schule.

Es stellt sich nun die Frage, wie der Leistungsgedanke in der Schule
interpretiert wird und inwieweit er bestimmend ist?

Der Begriff Leistung wird fiir die unterschiedlichsten Phinomene ver-
wendet. In der Schule bezeichnet man mit Leistung sowohl die Anfor-
derung an den Schiiler als auch die Titigkeit des Schiilers, als auch das
Ergebnis seiner Arbeit. Mit Hurrelmann fuffend auf Alexander Mit-
scherlich verstehe ich unter dieser Titigkeit »schopferisch-produkti-
ves Entfalten eigenen Konnens und Wissens« zur »menschlichen
Selbstentfaltung und Identititsbildung.« (Klaus Hurrelmann, 1978,
S. 183 f.) Die Entfaltung der eigenen Persdnlichkeit und selbstiandige
Problemlésung sind also zwei wesentliche Elemente des Leistungsbe-
griffs. Unter Entfaltung der eigenen Personlichkeit verstehe ich das,
was Klafki als Erziehungsziel fiir die Schule formuliert hat: u.a. Miin-
digkeit, Selbst- und Mitbestimmungsfihigkeit, Kritik- und Urteilsf4-
higkeit, Handlungsfihigkeit, Solidaritit, Kreativitat (Wolfgang Klafki,
1985, S. 172 £.). Diese Erziehungsziele diirfen nach Klafki durch die
Leistungsanforderungen der Schule nicht behindert werden.

Geschichtlich betrachtet hatte das Leistungsprinzip zunichst eine
emanzipatorische Wirkung beim Abbau von Gruppenprivilegien wie
z.B. Geburt (Heinz Heckhausen, 1974, S. 70 f.). Mit Hilfe des Lei-
stungsprinzips erkdmpfte sich das Biirgertum Vorrechte der Feudal-
schicht. Gleichzeitig wurde dieses Prinzip aber auch eingesetzt zur
Ausgrenzung anderer Schichten, wie der Arbeiter. Die Schule war einer-
seits der Weg zur Befreiung, andererseits das Werkzeug der Ausgren-
zung. Eine gerechte Auslese wurde vorgetiuscht durch die formale
Gleichheit, die auch heute noch das Gesicht unserer Schule prigt: Jahr-
gangsklassensystem, verbindlicher Ficherkanon, Jahrespensum, Zen-
suren, Zeugnisse, Vorherrschen des lehrerzentrierten Unterrichts u.4.
(vgl.: Wolfgang Klafki, 1983, S. 492 {.). Fiir den Schiiler bedeuten diese
»formal gleichen Leistungsanforderungen und ... undifferenzierten
Lernbedingungen« (Wolfgang Klafki, 1985, S. 179), dafS er seine indivi-
duellen Bediirfnisse zuriickstellen mufs und daf§ weder auf seine Anla-
gen noch auf seine spezifische Sozialisation eingegangen wird. Ich bin
mit Klafki der Meinung, daf§ diese »formal gleichen Leistungsanforde-
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rungen« schon in sich demokratischen Erziehungszielen der Schule wi-
dersprechen (s.o0., S. 179).

Zur Aufgabe des Lehrers gehort es, Priifungen (Klassenarbeiten, Tests,
miindliche Uberpriifungen) durchzufithren und Noten zu erteilen, die
dann in Zeugnissen dokumentiert werden. Die Leistungsmessung hat in
der heutigen Schule eine dominierende Rolle. »In Schulen und anderen
Ausbildungseinrichtungen entsteht der pidagogische und 6konomische
Druck, daf§ man sich stindig qualifizieren soll — es ist nie so viel gepriift,
gemessen und getestet worden.« (Thomas Ziehe, 1983, S. 49) Hurrel-
mann kommt in seiner Untersuchung der organisationsstrukturell vor-
gezeichneten Interaktionsmuster der Schule zu folgendem SchlufS: »Die
Mehrzahl der schulischen Rituale! und die bedeutensten unter ihnen
variieren das Thema Leistung, das damit faktisch zum dominanten Ziel
aus dem diffusen Katalog offizieller Zwecksetzungen der Schule wird.«
(Klaus Hurrelmann, 1978, S. 155) Daraus folgert er, daf$ im Schulalltag
die hohen ethischen und moralischen Ziele, wie sie in den Schulgeset-
zen grundgelegt sind, aus dem Blick geraten. Schon 1905 schildert
Gurlitt die Praxis der allgegenwirtigen Leistungskontrolle sehr an-
schaulich: »Unsere Schiiler aber gleichen den Pflanzen, die der ungedul-
dige Girtner tiglich ausrupft, um sich zu iiberzeugen, ob die Wurzeln
schon gut angesetzt haben. Alles wird gebucht, jeder Satz, jedes Wort,
jedes Lachen, jedes Schweigen, jede fliichtige Ubung der Feder. Stets
fithlt das Kind den Blick des Richters auf sich ruhen.« (Ludwig Gurlitt,
1967,S. 48) Dies duflert sich u.a. in einer Unzahl von schriftlichen Klas-
senarbeiten und Tests, die iiber Schiiler und Elternhaus wie ein Damo-
klesschwert schweben.

Die Vorrangstellung der Leistungskontrolle bewirkt eine starke Beto-
nung von abfragbarem und zensierbarem Wissen. Dies zeigt sich u.a.
darin, dafs die Rechtschreibung fiir den Schulerfolg unverhiltnismifSig
wichtig ist (vgl. die Untersuchungen von Lilly Kemmler, 1970). Das in
der Schule bevorzugte Wissen ist eindimensional (Herbert Marcuse,
1974), isoliert, abgeschlossen und lafit sich daher leichter speichern und
reproduzieren im Gegensatz zu Vieldeutigkeiten, Widerspriichen und
offenen Problemen. Abfragbares und zensierbares Wissen kann schnel-

1 »Schulische Rituale sind institutionalisierte Interpretationsmuster der sozialen
Identitdten aller Beteiligten im Kontext von Szenen und bieten als solche den ein-
zelnen im szenischen Arrangement der Schule institutionell akzeptable Formen
gemeinsamen Fiihlens, einheitlicher Motivation und iibereinstimmenden Agierens
- kurz: sie bieten eine allgemeine Interpretation dessen, was die Individuen in der
Schule sind und sein kénnen. Damit legen sie die soziale Identitit der Interaktions-
partner fest.« (Franz Wellendorf, 1973, S. 101)
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ler abstrakt gelernt werden. Beziehungen zur aktuellen Situation der
Lernenden oder Einbettung in Handlungszusammenhinge bedeuten
tiir diese Zielsetzung nur unnétigen Zeitverlust. Da personliches Wach-
sen nicht gemessen werden kann, fillt auch dieses Ziel dem obenge-
nannten Leistungsverstindnis zum Opfer. Die Bevorzugung leicht
zensierbarer Leistung beschrinkt sich nicht nur auf geistes- und natur-
wissenschaftliche Ficher, sondern ist auch z.B. im musischen Unterricht
und im Fach Sport anzutreffen. So stellen u.a. die Bundesjugendspiele
ein Leistungsritual dar. Auch hier geht es ausschliefSlich um leicht mef3-
bare Leistungen und nicht um Bewertung von Kreativitit, Kooperation
etc. oder Beriicksichtigung unterschiedlicher Voraussetzungen.

Es muf erginzt werden, daf8 nicht ausschlieflich der Zwang zur Beno-
tung dazu fiihrt, leicht beurteilbare Leistungen zu bevorzugen. Auch
die Lehrer tragen dazu bei, weil sie glauben, auf diese Art und Weise
Teile ihrer Rollenproblematik abbauen zu kénnen (vgl.: Klaus Hurrel-
mann, 1978, S. 156). Der Lehrer kann sich der Illusion hingeben,
durch eine starke Leistungsbetonung seines Unterrichtes selbst »in lei-
stungsbezogen strukturierte Arbeitsprozesse eingespannt zu sein«
(s.0., S. 156). Auflerdem ist es fiir den Lehrer leichter und sicherer,
Leistungen in dem oben beschriebenen eingeengten Sinne zu beurtei-
len, als etwa Leistung im nicht kognitiven Bereich.

Es ist zu vermuten, daf§ auch die Wirtschaft den obigen Leistungsbe-
griff mit seiner starken Betonung von abfragbarem und zensierbarem
Wissen insofern verstirkt, als sie vorwiegend an »verwertungsfihigen
Qualifikationen« (Helmut Fend, 1979, S. 231) interessiert ist. Fihig-
keiten wie Selbst- und Mitbestimmung oder Solidaritit sind eben
nicht zu verwerten.

In der Bundesrepublik werden Leistungen der Schiiler iiberwiegend
mit der Notenskala 1-6 beurteilt, wobei ein Teil der Lehrer die Ex-
tremnoten 1 und 6 grundsitzlich vermeidet (vgl.: Lilly Kemmler,
1970, S. 125). »Bezugsbasis in diesem System ist die durchschnittliche
Leistung, d.h. die >vollwertige Normalleistung« (3), bzw. die durch ge-
wisse Schwichen geminderte, aber doch ausreichende Leistungen (4).
Die iibrigen Stufen werden durch ihre Entfernung vom Durchschnitt
(2), (1), bzw. nach dem Grad der Wahrscheinlichkeit definiert, mit
dem der Anschluff an den Durchschnitt wiederhergestellt werden
kann (5), (6).« (Lothar Tent, 1970, S. 958)

Wie zahlreiche Untersuchungen aus den 60er und 70er Jahren (z.B.
Karlheinz Ingenkamp, 1970, S. 407) immer wieder gezeigt haben,
tauscht diese Notenskala Objektivitit vor. Da aber objektive Beurtei-
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lungskriterien fehlen, kénnen die Noten weder eine Aussage treffen
iiber die wirkliche Leistung des Schiilers, noch haben sie eine Vorhersa-
gekraft (Erich Weingart, 1970, S. 433 f.). Wie Ingenkamp und Schréter
zeigen, sind Zeugnisnoten auch nicht miteinander vergleichbar, weder
zwischen den einzelnen Bundeslindern, noch innerhalb einer Stadt,
noch nicht einmal innerhalb einer Schule, weil jeder Lehrer nach ande-
ren Kriterien urteilt (Karlheinz Ingenkamp, 1971; Gottfried Schroter,
1977). Die Noten bieten, wenn iiberhaupt, als einzige Aussage einen
Vergleichswert innerhalb einer Lerngruppe. Wie Untersuchungen zeig-
ten, kénnen die Noten bei gleicher Leistung je nach Lehrer, Klasse und
Schule sehr unterschiedlich ausfallen. »Die naive Auffassung, die iibli-
chen Schulnoten gestatten einen echten Leistungsvergleich, ist kaum
mehr als eine Fiktion« (Lothar Tent, 1970). Und Klafki kommt zu dem
Schluf$, daf§ das Berechnungssystem fiir das Abiturzeugnis aus wissen-
schaftlicher Sicht eine Groteske ist (Wolfgang Klafki, 1985, S. 183).

Durch das Notenraster 1-6 werden alle Schiiler formal gleichbehan-
delt. Wir wissen aber, daf§ die Schiiler nicht nur unterschiedliche Be-
gabungen mitbringen, sondern auch daf§ die Leistungsmotivation je
nach Schichtzugehorigkeit verschieden sein kann.! Auflerdem kann
die Umgebung des Schiilers sich férdend oder hemmend auf schuli-
sche Leistungen auswirken. Dies bewirkt, dafl der scheinbar gleiche
Leistungsmaf3stab, der in der Schule angelegt wird, die Ungleichheit
noch zusitzlich verstirke.

Durch diesen formal gleichen LeistungsmafSstab werden auch Forde-
rungen nach Beriicksichtigung des individuellen Lernfortschrittes bei
der Leistungsbeurteilung, wie sie z.B. in den Richtlinien fiir die Grund-
schule in NRW erwihnt werden, von vorneherein ad absurdum gefiihrt.
Ein Schiiler, der sich im Diktat von 40 Fehler auf 20 Fehler verbessert
hat, erhilt immer noch die Note »ungeniigend«.

Die oben aufgezeigten Probleme werfen die Frage auf, ob Leistungs-
beurteilung iiberhaupt notwendig ist und wenn ja, wie sie gestaltet sein
miifite. Es wire z.B. denkbar, Leistungsbeurteilung als Lernhilfe zu
gestalten. Der Schiiler wiirde laufend informiert iiber seinen Stand in-
nerhalb des Lernprozesses. Klafki meint dazu: »Differenzierte Lei-
stungsbeurteilung also nicht ... als Offenbarungseid in Form der
Klassenarbeit und der grofen Priifung, und Leistungsbeurteilung nicht
als fremde Endkontrolle, sondern als Moment im Lernprozef.« (Wolf-

1 vgl.: Werner Raith, 1973, S. 331 f.; Karl Martin Bolte, Dieter Kappe, Friedhelm

Neidhardt, 1974, S. 117 ff.
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gang Klafki, 1985, S. 180)' Es wird deutlich, daff unter den Aspekten
der oben beschriebenen unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
Lernhilfen eine solche Leistungsbeurteilung individuell gestaltet sein
miiflte. Ein Schiiler, dem die Lésung eines Problems schwerfillt (indivi-
duelle Fihigkeit), der sich sehr anstrengt (Leistungsbereitschaft) und
Ausdauer zeigt (Leistungsverhalten), benotigt und verdient mehr Aner-
kennung als der Schiiler, dem alles so zufillt. Eine Leistungsbeurteilung
sollte in erster Linie Beratungsfunktion fiir das Kind haben. Damit kann
der Schiiler schrittweise befahigt werden, sein Lernen selbst zu steuern.
Das setzt allerdings voraus, dafl bestehende Beurteilungskriterien dem
Schiiler offengelegt und mit dem Schiiler besprochen werden. Aufser-
dem miifiten Leistungskriterien, die die geistigen Prozesse erfassen,
entwickelt werden (Wolfgang Klafki, 1985, S. 175). Somit kénnte auf
die Dauer »uneinsichtige Fremdbeurteilung schrittweise durch Selbst-
und Mitbeurteilung seitens der Schiiler ersetzt werden.« (s.0.S. 178)
Eine so verstandene Leistungsbeurteilung wiirde Selbstindigkeit,
Selbststeuerung und Selbstbeurteilung férdern. Sie ist eine wertvolle
Hilfe fiir den Schiiler und deshalb zu befiirworten.

An dieser Stelle ergibt sich nun die Frage, ob ein Leistungsvergleich
zwischen den Schiilern, wie Leistungsbeurteilung ja tiberwiegend
praktiziert wird, iiberhaupt notwendig ist?

Klafki méchte den Leistungsvergleich auf ein Minimum reduziert se-
hen, glaubt aber in dieser und einer zukiinftigen Gesellschaft nicht dar-
auf verzichten zu kénnen (s.0.S. 181 ff.). Immer wenn das Angebot an
beruflichen und gesellschaftlichen Funktionen geringer ist als die Zahl
der Interessenten, miisse der einzelne sich einem Leistungsvergleich
unterwerfen. Seiner Ansicht nach sollte der Schiiler den Leistungsver-
gleich schon in der Schule erfahren, um auf diesen Aspekt des Erwach-
senseins vorbereitet zu sein. Er hilt den Leistungsvergleich fiir
unverzichtbar, um den Schiiler zur Selbstbeurteilung und zur Selbstein-
schitzung zu befihigen. Im Vergleich zu Klafki ist die Begriindung der
Bildungskommission NRW eher oberflichlich: »Auch vergleichende
Bewertungen werden gebraucht, nicht nur aus Zertifikatsgriinden, son-
dern auch weil sie von den Lernenden selbst gewiinscht werden.« (Bil-
dungskommission NRW, 1995, S. 98) Es ist naiv zu glauben, daff der
Schiilerwille in unserer Gesellschaft nicht vom Marktcharakter gepragt

1 Beispiele fiir differenzierte Leistungsbeurteilung finden wir in der Tagesreflexion
der Projektwoche und z.B. im Mathematikkurs der Schule Ferdinandstrafe in Koln,
(vgl.: Heinz Kumetar, 1985, S. 93 ff.).
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ist. Er kann daher nicht als Begriindung fiir einen Entwurf fiir eine zu-
kiinftige Schule dienen.

Ingenkamp kommt zu dem Schluf3, daf§ es in den meisten Fachern genii-
gen wiirde, dem Schiiler zu bestatigen, daf er an dem jeweiligen Fach

mit Erfolg bzw. ohne Erfolg teilgenommen hat (Karlheinz Ingenkamp,
1968).

Ich méchte diesen Thesen entgegenhalten, daf$ Schiiler, die Selbstbeur-
teilung und Selbststeuerung des Lernprozesses gelernt haben, keinen
Leistungsvergleich benétigen. Meine personlichen Erfahrungen zeigen,
daf solche Schiiler sehr genau wissen, wo sie im Vergleich zu ihren
Mitschiilern stehen. Ich halte einen Leistungsvergleich unter Schiilern
nicht nur fiir iiberfliissig, sondern auch fiir gefihrlich. Jeder Leistungs-
vergleich bedeutet ein Urteil, das auf den Heranwachsenden Druck
ausiiben, und das sich im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezei-
ung auswirken kann (Robert Rosenthal, Lenore Jacobson, 1974). Solan-
ge das Selbsturteil und damit die Personlichkeit noch nicht gefestigt
sind, konnen sich daraus die weiter unten aufgefiihrten negativen Fol-
gen ergeben. Aus diesem Grunde ist ein Leistungsvergleich vor Ab-
schlufs der Pubertit als Voriibung auf das Erwachsensein in der Schule
fehl am Platze. Faust-Siehl u.a. kommen zu dem Schluf3, daf§ die konkur-
renzorientierte Ziffernbenotung bei langsam lernenden Schiilern zu
Storungen von Lernfreude und Selbstvertrauen fiihren und schnell ler-
nende Schiiler zu Selbstiiberschitzung und falschem Stolz verleiten. Sie
halten die Ziffernbenotung in der (sechsjihrigen) Grundschule fiir pad-
agogisch unverantwortlich, weil sie leistungsfeindlich und persénlich-
keitsschadigend ist (Gabriele Faust-Siehl, Ariane Garlichs, Jorg
Ramseger, Hermann Schwarz, Ute Warm, 1996, S. 125).

In der heutigen Schule besteht ein enormer Leistungsdruck, ganz gleich
welche Schulform man betrachtet. Die Ursache dafiir liegt aufSer in den
oben erwihnten Faktoren auch in der Funktion der Schule als Auslese-
instrument fiir spatere gesellschaftliche Positionen. »Schule reprisen-
tiert tiefe Sehnsiichte nach einem besseren Leben, steht fiir die
Fortschrittsreligion der modernen Wissenschaftskultur. Der Schuler-
folg der Kinder ist das Statussymbol moderner Eltern« (Friedemann
Maurer, 1982, S. 64). AufSer den Eltern verstirken auch viele Lehrer,
wie schon erwihnt, den Leistungsdruck aufgrund ihrer eigenen Rollen-
problematik. Da »das Schulsystem wichtige Funktionen fiir den Produk-
tionsbereich erfiillt,« (Helmut Fend, 1979, S. 68) versucht auch die
Wirtschaft starken Einfluf§ auf die Schule zu nehmen. Sputnikschock,
Rezessionen und Arbeitslosigkeit sind Mittel, um den Leistungsdruck in
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der Schule zu erhéhen. Dahinter steht die Vorstellung, den Konkurrenz-
kampf international bestehen zu kénnen. Dieser Leistungsdruck fordert
beim Schiiler u.a. Angst, Ohnmachtsgefiihl und Anpassung, was noch
verstirkt werden kann durch die Méglichkeit, Noten als Strafe zu mif3-
brauchen.

Das oben beschriebene Verstindnis von Leistung und die Praxis der
Beurteilung betonen immer vorrangig den Mangel, das Versagen, die
Fehler des Schiilers. Er erlebt nicht sein Wachsen, seinen Fortschritt.
Dem Schiiler wird damit verweigert, »das Werthaltige« zu erleben und
somit »die Steigerung seiner eigenen Werthaltigkeit« (Peter Petersen,
1963, S. 147).

Vester beschreibt anschaulich, wie eine Priifungssituation Aufregung
und Angst beim Schiiler auslést, damit Denkblockaden hervorruft und
das Selbstgefiihl herabsetzt. Er zeigt uns die biologischen Reaktionsab-
liufe auf: die Priifungssituation aktiviert Strefhormone, die Denken
und Lernen blockieren (Frederic Vester, 1978, S. 74 ff.). So verhindert
unser Leistungsverstindnis gerade die Leistung, da das unter Druck
gelernte und gepriifte keinen Bestand haben kann (Horst Rumpf, 1976,
S. 133).

Hier wird deutlich, daf8 die biologischen Reaktionen sich nicht den
verinderten Umweltbedingungen anpassen kénnen (Verkniipfung von
Lernen und Denken mit StrefSsituationen), sondern daf§ die Umweltbe-
dingungen den menschlichen Gegebenheiten angepafit werden miissen
(Lernen ohne StreB). Leider stellt sich uns die schulische Realitit aber
iiberwiegend so dar: »immer noch iiberschattet der an keiner realen
Notwendigkeit orientierte Leistungsdruck oft das ganze Familienleben.
Doch von Leistungen im wirklichen Sinne des Wortes kann keine Rede
sein. Im Gegenteil: Nicht nur, daf uns auf diese Weise das erwihnte
Abenteuer des Lernens entgeht, wir werden dariiber hinaus zu lebens-
linglichen Lernkriippeln gemacht« (Frederic Vester, 1978, S. 474). Wir
sehen, dafl die Leistungsrituale der Schule nicht nur Angstgefiihle her-
vorrufen, Selbstwertgefithl schwichen und Denkblockaden auslosen,
sondern auch das Lernen des Lernens verhindern.

»Durch die schulische Einengung auf Leistung ist er (der Mensch,
A.d.V)) dann das verkiimmerte, aber disponible Produkt allmichtiger
Apparate, denen er ausgeliefert ist« (Hans-Jochen Gamm, 1970,
S. 117). Durch diese Beschneidung der méglichst vielseitigen Entwick-
lung des Menschen kann er seine humanen Moglichkeiten nicht wahr-
nehmen. Der Mensch wird blind dafiir, »daff neben dem eigenen Erfolg
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und seiner Wohlstandskomponente unendlich viele Menschen verkom-
men. Die Leistungsideologie der Schule macht dumm, weil sie die diffe-
renzierteren Individuationsprozesse im Schiiler nicht fordern kann.«
(s-0.5. 117) Dieser hier aufgezeigte Verlust des Menschseins ist genau
das, was Fromm im Marktcharakter beschreibt.

In diesem Zusammenhang muf allerdings erwihnt werden, daf der
Leistungsdruck der Schule nur dadurch die Schiiler so krank machen
kann, weil u.a. in ihrer frithkindlichen Entwicklung jeglicher Wider-
stand gebrochen wurde. »Wenn diesen Kampf nicht regelmifig die Jiin-
geren, Schwicheren verloren hitten, kénnten sie angesichts beruflicher,
materieller Probleme jetzt niher zusammenriicken und ihre Interessen
solidarisch vertreten.« (Ekkehard von Braunmiihl, 1976, S. 104)

Die oben erwihnte Praxis der Leistungsbewertung, die nur auf dem
Vergleich mit anderen Schiilern beruht, férdert durch den auf diese
Weise entstehenden Leistungsdruck das Konkurrenzverhalten. Um gute
Zensuren zu bekommen, mufd mehr geleistet werden als die Konkurren-
ten. Diese Orientierung der Leistung an Wettbewerb und Konkurrenz
spiegelt ein Grundphinomen unseres Gesellschaftssystems wider. Die
Leistungsmotivation unserer Schule verlduft aufgrund dieser Struktu-
ren extrinsisch, d.h. Notensystem und Konkurrenzorientierung sollen
den Schiiler zu Leistungen anregen. Der Leistungsschwichere erfihrt
schon friith und immer wieder in der Schule, daf§ er in diesem Wettbe-
werbssystem unterlegen ist und andere iiber ihn triumphieren. Hoff-
nung auf Erfolg weicht der Furcht vor Miflerfolg. Diese extrinsische
Leistungsmotivation behindert die Entwicklung einer Motivation von
der Sache her (intrinsische Motivation), da das Interesse des Schiilers
damit iiberwiegend auf die Note fixiert ist. Auch der ehemalige Kultus-
minister von NRW, Girgensohn, hat erkannt, daf§ diese »Du-kannst-es-
nicht-Pidagogik« den »Teufelskreis des sogenannten schlechten Schii-
lers« auslost: »schwache Leistungen — geringe soziale Anerkennung in
der Klasse — negatives Selbstwertgefiihl - verringertes Leistungsstreben
— Schulverdrossenheit — Apathie oder Aggression — am Ende oft genug
Drogen ... Das kindliche Selbstwertgefiihl kann sich nur in Lernprozes-
sen stabilisieren, die nicht mit sozialen Folgen belastet sind. Das grofite
Problem ist und bleibt da bekanntlich die Generalisierung der Anforde-
rungen und die stindige vergleichende Bewertung.« (Jiirgen Girgen-
sohn, 1982, S. 15) Man darf sich nicht der Illusion hingeben, daf$ die
beiden letztgenannten Probleme mit der teilweisen Aufhebung der Zen-
suren in der Grundschule behoben worden sind. Leistungskontrollen
werden auch in diesen Jahrgingen vielerorts unter den Aspekten der
generalisierenden Anforderungen und der vergleichenden Bewertung
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durchgefiihrt. BewufSt oder unbewuft identifiziert sich der grofite Teil
der Lehrer, Eltern und damit auch der Schiiler mit dem Leistungs- und
Konkurrenzprinzip unserer Gesellschaft. Hinzu kommt, daf$ solange
die Konkurrenzmechanismen in unserer Gesellschaft so wirkungsvoll
sind, und solange die breite Mehrheit der Bevélkerung zu der Verteilung
der Privilegien nach »Leistung« keine Alternative sieht, solange werden
sich zwar viele iiber die »Not der Noten« beklagen, aber letztlich an
ihnen festhalten wollen. Jahrelang wurde fiir mehr Bildung geworben.
Das fithrte zwangslaufig iiber den Wunsch nach Benotung zu Konkur-
renz- und Unsolidarititsverhalten. In einer Zeit, wo sich die Schulbil-
dung aufgrund der 6konomischen Lage hiufig nicht mehr auszahlt,
wird diesem ganzen Notensystem die letzte Grundlage entzogen.

»Noch fragwiirdiger ist das Leistungskonkurrenzprinzip jedoch unter
dem Aspekt der Sozialerziehung, der Erziehung zur gegenseitigen Hllf'e,
zur Kooperationsfihigkeit und Solidaritit, zur Sensibilisierung fiir die
Situation der jeweils anderen.« (Wolfgang Klafki, 1985, S. 176) Die
Schule leistet mit ihrem Verstiandnis von Leistung und ihrer Wettbe-
werbsorientierung einen wesentlichen Beitrag zur Herausbildung oder
Festigung des Marktcharakters und verursacht damit auch die im Zu-
sammenhang mit ihm stehenden seelischen Schiden oder Krankheiten
mit. Der Schiiler erfihrt sich »als meflbares, wigbares Objekt«, seine
sozialen Beziehungen innerhalb der Schule stehen unter dem Zeichen
»zunchmender wechselseitiger Instrumentierung, gegenseitigem MifS-
trauen und der Doppeldeutigkeit des liebenswiirdigen Scheins.« Die
Folgen davon sind »der Neid auf den Erfolg anderer, die Angst vor dem
Scheitern, am Ende die entfremdete Existenz.« (Ludwig A. Pongratz,
1987, S. 134) Es wird hiermit deutlich, daff gravierende Differenzen
zwischen den offiziell verkiindeten Zielen der Richtlinien und den tat-
sichlichen Zielen der Schule bestehen. Ich méchte dies an einem Bei-
spiel konkretisieren. Die Richtlinien fiir die Grundschule in NRW
sagen: »So vermeidet erziehender Unterricht blofle Wissensvermittlung
wie auch blofes Verhaltenstraining.« (KM NRW, 19885, S. 12) In Kon-
flikt dazu tritt das Leistungsstereotyp, das erziehungsfeindlich ist, denn
es belastet die soziale Interaktion zwischen Schiilern und Lehrern
(Hans-Jochen Gamm, 1970, S. 120)" und gefihrdet eine relative Auto-
nomie des padagogischen Handelns. Petersen wird noch deutlicher,
wenn er sagt: »Leistungencsind in unseren Schulen zu etwas geworden,
das das Verhiltnis Lehrer: Schiiler vergiftet.« (Peter Petersen, 1963,
S. 140) Wie sollen »blofle Wissensvermittlung« und »blofles Verhaltens-

1 Gamm bezieht sich zwar hier nur auf die Gesamtschule, ich bin aber der Ansicht,
daf es auf alle Schulformen zutrifft.
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training« vermieden werden in einer Schule, in der Einfallsreichtum
(divergent thinking) und Originalitit fiir den Schulerfolg ohne Bedeu-
tung sind? Dagegen haben Arbeitseigenschaften wie Fleif}, Stetigkeit
und Genauigkeit gréfte Bedeutung fiir den Schulerfolg (Lilly Kemmler,
1970, S. 74). Unser Notensystem bringt nicht nur Gleichgiiltigkeit »ge-
gen die Schiiler mit ihren besonderen Herkiinften, Lerngeschichten und
Lernbediirfnissen« (Friedemann Maurer, 1983, S. 68) zum Ausdruck,
sondern zeigt auch Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Sache, wie bereits
oben im Zusammenhang mit der extrinsischen Leistungsmotivation
ausgefiithrt wurde.

Ich habe als Aufgabe der Schule Personalisation, Sozialisation und En-
kulturation herausgestellt. Es ist deutlich geworden, dafl die Schule
aufgrund ihrer Leistungsorientierung diese Aufgaben nur mangelhaft
erfiillen kann. Indem die Leistungsvorstellung die moglichst vielseitige
Entwicklung des Schiilers behindert, wird seine Personalisation unmog-
lich gemacht. Die Praxis der Leistungsbeurteilung férdert das Konkur-
renzverhalten und unterbindet damit soziales Lernen. Enkulturation
bleibt dem Zufall iiberlassen bei einer rein formalen Leistungsorientie-
rung, bei der die Inhalte dem Lernenden gleichgiiltig sind.

Ich bemiihte mich, die drei Funktionen der Schule (Qualifikation,
Chancengleichheit statt Selektion und Legitimation), die sich nur teil-
weise mit den Begriffen Sozialisation, Enkulturation, Personalisation
decken, im Sinne unseres Grundgesetzes zu interpretieren. Infolge der
Uberbetonung der Leistungsrituale in der Schule wird Qualifikation
vorwiegend im Sinne eines Bildungsbegriffes verstanden, der der Be-
herrschung instrumenteller Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
den Vorrang gibt, die leicht priifbar und zensierbar sind. Dadurch erhal-
ten zusitzlich die Sekundirtugenden oder Leistungstugenden wie Ord-
nung, Piinktlichkeit, Selbstdisziplin usw. einen hohen Stellenwert.
Optimale Entfaltung der Persénlichkeit und Befihigung zur sozialen
Teilhabe, z.B. in Form von Solidaritit, Handlungsfihigkeit werden
nicht angestrebt. Leistungs- und Konkurrenzprinzip verhindern somit
eine Orientierung an »humanen und demokratischen Prinzipien« (Wolf-
gang Klafki, 1985, S. 30), wie Klafki sie fordert.

Zahlreiche Untersuchungen seit den 60er Jahren haben einen Zusam-
menhang zwischen Schulerfolg und sozialer Herkunft deutlich werden
lassen (Helmut Fend, 1979, S. 113 ff.). Aulerdem hat die Bundesrepu-
blik im Schulsystem eine der héchsten Selektionsraten im Vergleich zu
anderen Industrielindern. Unser bestehendes Schulsystem hat eindeu-
tig Auslesecharakter. Dieser Auslesecharakter bekommt eine besondere
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Bedeutung dadurch, daf heute »eine hohe Schulausbildung als entschei-
dende Voraussetzung fiir den Erwerb einer hohen beruflichen Position«
(s.0.S. 101) gilt, womit fiir die Eltern der Schulerfolg ihrer Kinder zum

Statussymbol wird.

Welche Folgen hat nun der SelektionsprozeS, der auf der oben be-
schriebenen Leistungsideologie der Schule fuft?

Miiller kommt zu dem SchluR, daR wir eine gesellschaftliche Wirklich-
keit vorfinden, »in der einerseits fiir Sohne aus privilegierter Herkunft
der Abstieg iiber bestimmte Grenzen hinweg sehr unwahrscheinlich ist,
andererseits Arbeitersohne die Barrieren ihrer Herkunft nur selten zu
iiberwinden vermdgen und Séhne aus unteren Angestellten- und Beam-
tenfamilien in der Regel nur eine kleine Stufe hoher kommen kénnen.«
(Walter Miiller, 1979, S. 92) Ein eindeutiger Trend wird sichtbar: Schii-
ler aus Arbeiter- und Akademikerfamilien erhalten eine dhnliche Schul-
ausbildung wie die Viter (Helmut Fend, 1979, S. 162), es ist kaum
Mobilitit zwischen den sozialen Schichten vorhanden. Die Leistungs-
orientierung der Schule ist insofern Mitverursacher dieses Selektions-
prozesses, als ihre Werte und Normen eher den Orientierungen der
Mittelschicht entsprechen, und auch die urteilenden Lehrer sind iiber-
wiegend dem Normdenken der Mittelschicht verhaftet (Giinther Steip-
kamp, 1971, S. 256 ff.). Das angestrebte Konkurrenzverhalten z.B. ist
ein Merkmal der Mittelschicht (Karl Martin Bolte, Dieter Kappe, Fried-
helm Neidhardt, 1974, S. 127). Auflerdem wissen wir aus der Sozialisa-
tionsforschung, »daf Mittelschichtenkinder aufgrund elterlicher
Erziehungseinwirkungen erfolgsorientierter sind, und in Abhingigkeit
davon auch leistungsmotivierter erscheinen als Unterschichtenkinder.«
(s.0.S. 129) Hinzu kommt, daf8 Mittelschichtkinder dazu angehalten
werden, Bediirfnisbefriedigungen aufzuschieben (s.0.5. 129). Da diese
Fihigkeit fiir das Priifungs- und Notensystem der Schule wichtig ist,
sind solche Kinder in dieser Hinsicht bevorteilt. Dagegen steht das Ver-
halten der Arbeiterkinder und ihrer Eltern. Sie »setzen ... den schuli-
schen Barrieren weniger Widerstand entgegen. Schulischer Miferfolg
fiihrt relativ rasch zum Abbruch einer schulischen Karriere.« (Helmut
Fend, 1979, S. 162)'

1 Die Schule als Auslescelement hat auch historische Wurzeln. Der Begabungsbegriff
des 19. Jahrhunderts war weitgehend statisch; geringe Begabung hielt man fiir
anlagebedingt. Die Bildungsnormen des 19. Jahrhunderts, die dem Biirgertum ent-
stammen, wurden fast unverandert bis heute iibernommen (Wolfgang Klafki, 1985,

S. 163 ff).
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Die Festsetzung einer Rangfolge durch die Noten innerhalb einer Lern-
gruppe kann sich zusitzlich als selbsterfiillende Prophezeiung auswir-
ken. Von dieser Fixierung wird nicht nur die eigene Leistungserwartung
beeinfluft, sondern auch die Verhaltenserwartungen der Mitschiiler
und Lehrer. Fiir Unterschichtenkinder kommt noch erschwerend hinzu,
»dal§ Volksschullehrer die Leistungen und Entwicklungschancen von
Unterschichtenkindern betont kritisch einschitzen.« (Karl Martin Bol-
te, Dieter Kappe, Friedhelm Neidhardt, 1974, S. 131)

»Orientiert sich die Schule vorwiegend oder ausschlieflich an einem auf
Auslese bezogenen Leistungsprinzip, hat das gerade in der Grundschule
als der fur Kinder aller Begabungsarten und -qualititen gemeinsamen
Grundstufe schwerwiegende und zum Teil irreparable Folgen.« (Ilse
Lichtenstein-Rother, 1979, S. 257). Schulversagen 16st schon in der
Grundschule negative Wirkung auf Verhalten und Persénlichkeit der
Schiiler aus: schlechtere Beziehungen zu den Lehrern, Kontaktschwie-
rigkeiten, Angst, Zuriickweichen vor der Welt und konfliktgeladene
Miferfolgsmotivation (Lilly Kemmler, 1970, S. 74 £.). Hinzu kommen
haufig Enttduschungen und Unzufriedenheit der Eltern, so daff die
MiRerfolge auch in diesem Bereich fiir die Kinder zu Beziehungsstérun-
gen fithren kénnen.

Betrachten wir unser Schulsystem unter dem Aspekt Chancengleich-
heit, so stellen wir fest, dafs sie formal in der Bundesrepublik vorhanden
ist (z.B. Schulbesuch fiir alle). Gehen wir aber von der obigen Definition
aus, daff Chancenungleichheit abgebaut und soziale Gleichheit aufge-
baut werden sollen, so miissen wir jedoch feststellen, daf$ die Schule
eine herkunftsspezifische Selektion (vgl.: Helmut Fend, 1979, S. 168)
vornimmt. »Selbst bei Konstanthaltung der Intelligenz und der Schullei-
stung haben Kinder aus gehobenen Schichten eine gréflere Chance, die
hohere Schule zu besuchen, sie erfolgreich abzuschliefSen und in eine
aussichtsreiche Berufkarriere einzutreten« (s.0.S. 168). Dies wird u.a.
durch die Leistungsorientierung und das Konkurrenzverhalten der
Schule verursacht. Es »erfolgt keine Umverteilung der Bildungschan-
cen. Unterprivilegierte Gruppen erhalten aber ihren Anteil am Gesamt-
zuwachs erhohter Bildungschancen« (s.0.S. 159).

Die Leistungsorientierung mit ihrem Noten- und Priifungssystem und
die formal gleichen Chancen fiir alle Schiiler vermitteln den Eindruck,
als hitten alle Menschen in unserer Gesellschaft die gleichen Moglich-
keiten aufzusteigen. Dieses System bestirkt bei Schiilern und Lehrern
die Auffassung, daf$ es immer das ganz persénliche Verdienst des einzel-
nen ist, ob er in dieser Gesellschaft unten bleibt oder es schafft, nach

185

Jaeger, O., 1998: Projektwoche: Méglichkeiten fir eine humane Schule und Gesellschaft, Neuwied (Luchterhand) 1998, 247 p.



Propriety of the Erich Fromm Document Center. For personal use only. Citation or publication of

material prohibited without express written permission of the copyright holder.

Eigentum des Erich Fromm Dokumentationszentrums. Nutzung nur fiir personliche Zwecke.

Verdffentlichungen — auch von Teilen — bedirfen der schriftlichen Erlaubnis des Rechteinhabers.

Erich From und sein Bezug zur Schule

oben zu kommen. Schulische und gesellschaftliche Ungleichheiten er-
scheinen den Schiilern als gerecht und natiirlich. Gesellschaftliche, po-
litische und soziodkonomische Ungleichheiten und die daraus
entstehenden Herrschaftsverhiltnisse werden somit immer wieder neu
produziert und erscheinen als gerechtfertigt, als Lohn oder Strafe fiir
die Tiichtigkeit des einzelnen. So erfiillt Schule ihre Legitimationsaufga-
be im negativen Sinne, denn der Schiiler lernt nicht nur seine eigene
Position als gerecht zu empfinden, sondern auch gleichzeitig gesell-
schaftliche Herrschaftsverhiltnisse unwidersprochen zu akzeptieren.
Dieser Prozef liuft unbewufSt ab, weil er verschleiert und manipuliert,
u.a. auch dadurch, daf die Frage nach der Legitimation der Ungleich-
heiten und der Herrschaftsverhiltnisse in der Schule erst gar nicht ge-
stellt wird. Es wird deutlich, daf8 Legitimation des demokratischen
Systems, wie eingangs definiert, durch diesen Prozef§ behindert wird.
Wir sehen, welche enorme politische Bedeutung Leistungsideologie
und formales Chancengleichheitsprinzip haben. »Der Staat kann seine
Legitimitit nur bewahren und ein als gerecht geltendes Gewaltmonopol
ausiiben, wenn er durch die Anwendung eines formalen Gleichheits-
prinzips auf alle Biirger sich deren Unterstiitzung und Anerkennung
verschafft und sich gegeniiber den Gruppen- und Klassenauseinander-
setzungen als eine Art neutraler Instanz und parteiloser Sachwalter dar-
stellen kann. Der Staat muf die Fiktion staatsbiirgerlicher Gleichheit
aufrechterhalten und gegen alle Erfahrungen von Unterprivilegiertheit
und Ausbeutung, wie sie durch die 6konomischen Mechanismen unse-
rer kapitalistischen Gesellschaften immer wieder erzeugt werden,
wirksam verteidigen. Die bildungspolitischen Entscheidungen und
Mafinahmen miissen sich aus diesem Grunde immer wieder am Ziel
gleicher Bildungschancen fiir jedermann messen lassen und plausible
Erklidrungen fiir die tatsichliche Ungleichheit der Bildungschancen und
der damit verbundenen allgemeinen Lebenschancen anbieten.« (Klaus
Hurrelmann, 1970, S. 51, vgl. auch: Hans-Jochen Gamm, 1970,
S.219)

Normierung und Erziehung zur Anpassung

Liedloff vertritt die These, daf einer der stirksten Impulse im Men-
schen der Antrieb ist, das zu tun, von dem er glaubt, dafl man es von ihm
erwartet, (Jean Liedloff, 1984, S. 103) da der Mensch ein soziales We-
sen ist. Wir wissen heute, dafl der Wille zur Anpassung dem Bediirfnis
nach Zugehorigkeit und Sicherheit entspringt. Demgegeniiber steht dic
erzwungene Anpassung, die Unterwerfung, bei der die Selbstentfaltung
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zugunsten der Anpassung an die Umwelt unterdriickt wird (Charlotte
Biihler, Melanie Allen, 1974, S. §3).

Ein wesentlicher Bestandteil des Marktcharakters ist die Anpassung.
Durch die Umwelt ist das Kind schon vor dem Schuleintritt Anpassungs-
zwingen unterworfen, sowohl in der Familie als auch in der Gesell-
schaft. Wihrend der Mensch in fritheren Zeiten offenen Autorititen
gegeniiberstand (z.B. Vater, Herrscher, Gott), die er akzeptieren oder
bekimpfen konnte, begegnet ihm heute Autoritit weitgehend anonym
und unsichtbar. In Familie, Wirtschaft, Werbung z.B. zeigt sich diese
Tendenz ganz deutlich, es wird nicht mehr befohlen, sondern manipu-
liert und iiberredet (Erich Fromm, 1955a, S. 110) u.a. mit Hilfe von
Schuldgefithlen.! Durch ihre Anonymitit ist diese Autoritit nicht an-
greifbar.

Diese »Man-Autoritit« fiihrt im Laufe des Anpassungsprozesses zu ei-
nem »Man-BewufStsein« (Friedrich Thiemann, 1979, S. 46 ff.), welches
von vorneherein eine differenziertere Erfahrung unterbindet. Fromm
ist sogar der Ansicht, daf8 sich auf die Dauer keiner der Formung durch
die »Man-Autoritit« entziehen kann, da wir alle »dem Einfluf$ unseres
gesamten Kulturapparats« (Erich Fromm, 1955a, S. 117) ausgesetzt
sind. Eltern und Erzieher, die selbst den Prozef der Anpassung durch-
laufen haben, versuchen, das Kind vom ersten Moment an in diesem
Sinne zu beeinflussen. Dem liegt ein Verstindnis von Erziehung zugrun-
de, bei dem der Erwachsene das Kind zum Objekt macht, denn er
glaubt, immer genau zu wissen, was fiir das Kind richtig und gut ist. Dies
geht z.T. so weit, daf§ in steigendem MafSe Eltern zu Psychopharmaka
greifen, um sogenanntes abweichendes Verhalten oder Schulprobleme
bei ihren Kindern zu regulieren. Fromm zeigt, daff die Vorstellung, der
Mensch sei unfihig, sich auf sich selbst zu verlassen (Erich Fromm,
1941a, S. 239), auch eine Grundiiberzeugung der >Schwarzen Pidago-
gik« darstellt, die ihre Urspriinge in der Reformation hat. Obwohl die
Psychologie lehrt, daff die friithkindliche Unterwerfung unter den Wil-
len und die Vorstellung des Erziehers zu Rachegefiihlen und Neurosen
fiihrt, die schwer riickgingig zu machen sind, herrscht in der pidagogi-
schen Literatur nach wie vor »die Konstruktion der erzieherischen
Herrschaft und Autoritit, der empirisch notwendigen Dominanz des
den Menschen zum Menschen ziichtenden Erwachsenen« (Ekkehard
von Braunmiihl, 1975, S. 26)? vor. Wenn auch sicherlich manche The-

1 Ein sehr augenfilliges Beispiel aus der Werbung ist das schlechte Gewissen in der
»Lenor:- Reklame
2 Dort finden sich auch Beispiele aus der pidagogischen Literatur
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sen oder Beweisfithrungen von v. Braunmiihl angreifbar sind, so wird
eine seiner Grundthesen von immer mehr Autoren geteilt und von den
verschiedensten Wissenschaftsbereichen bestitigt, daff nimlich Erzie-
hung dem Kind Gewalt antue, wenn sie davon ausgehe, daf das Kind
den Vorstellungen der Erwachsenen angepafit werden miisse und die
Beziehung auf Herrschaft und Unterordnung basiert. Gerade die friih-
kindliche Erziehung wird in unserem Kulturkreis noch iiberwiegend so
verstanden. Psychoanalytiker wie Miller (Alice Miller, 1981, a, b, c,)
haben die schweren seelischen Folgen dieser Haltung beschrieben, und
Liedloff (Jean Liedloff, 1984) zeigt am Beispiel der Yequana-Indianer
auf, wie psychisch gesund und sozial Menschen sich entwickeln, wenn
davon ausgegangen wird, daf der Siugling am besten weif3, was fiir ihn
gut ist, und die Umwelt ihn selbstbestimmt lernen lit. Hier mochte ich
allerdings eine Einschrinkung machen. Die Impulse von Antipddago-
gen wie von Braunmiihl und Miller sind sicher wichtig fiir die Padago-
gik, um wieder Vertrauen in die Wachstumskrifte des Kindes zu
gewinnen. Andererseits leben wir in einer Gesellschaft, die irrationale
Bediirfnisse und Nekrophilie férdert, wie bei der Beschreibung des
Marktcharakters deutlich wurde. Diese Einfliisse wirken auch auf das
Kind. Daher kann das Kind sich in unserer Gesellschaft nicht mehr
vollig aus eigenen Kriften autonom entwickeln, sondern es bendtigt
aufer liebevoller, vertrauender Zuwendung auch die Férderung ratio-
naler Bediirfnisse und biophiler Krifte. Geht stattdessen der Erzicher
davon aus, daR er allein weif, was fiir den Saugling gut ist und zwingt
ihm seine Vorstellungen auf, dann ist dieser gezwungen, sich dem Willen
seiner Erzieher anzupassen, wenn er psychisch und physisch iiberleben
will, da er von der Fiirsorge und Zuwendung der ihn umgebenden Er-
wachsenen abhingig ist. Das hat fiir die spitere Entwicklung des Kindes
zur Folge, daf§ ihm Selbstbestimmung und Mitbestimmung von sich aus
schwerfallen oder sogar unméglich sind und er daher eher zur Anpas-
sung neigt. Mit der Forderung nach frither Formung des Menschen
durch den Erzicher fithren die Pidagogen sich so selbst ad absurdum,
denn sie verstehen heute iiberwiegend unter Erziehung die Forderung
von Selbstbestimmung und Mitbestimmung und nicht mehr die Anpas-
sung an bestehende Normen.

Die hier angestellten Uberlegungen lassen auch fundamentale Mingel
in den Richtlinien unserer Schule erkennen. Ohne auf die meist auf
Anpassung zielende hiusliche Erziehung einzugehen, fordern die Richt-
linien fiir die Grundschule in NRW u.a., daf »die Grundschule« die
Kinder »zu selbststindigem und verantwortungsbewufitem Handeln
hinfiihrt«, und der Lehrer muf§ »Lernsituationen so ... gestalten, dafs die
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Kinder zunehmend in die Lage versetzt werden, mitzudenken, mitzu-
planen und mitzugestalten.« (KM NRW, 1985, S. 12) Da die Schule die
Schiiler da abholen sollte, wo sie in ihrer geistigen, seelischen und sozia-
len Entwicklung stehen, miifiten die Richtlinien eigentlich auch die
frithkindliche Erziehung und die gesellschaftlichen Tendenzen zur An-
passung, die die oben genannten Ziele sowohl in Bezug auf die Schiiler
als auch auf die Lehrer von vorneherein verhindern kénnen, beriick-
sichtigen.

Die Analyse dieser Richtlinien zeigt, daf§ sie auerschulische Anpas-
sungszwinge nicht erwihnen. Es stellt sich nun die Frage, inwieweit die
Schule selber aktiv wird, um den Schiiler anzupassen?

Betrachtet man die Geschichte der Schule, so stellt man fest, »die In-
stitution Schule ist nicht aus dem Zweck des Unterrichts gedacht ...
Sie entsteht aus dem wirtschaftlichen ... Zustand, aus den politischen
Tendenzen der Gesellschaft.« (Siegfried Bernfeld, 1967, S. 27) Dies
macht auch Gamm deutlich, wenn er sagt: »Der Lehrer als Berufsge-
stalt entstand durch das feudale Staatsinteresse, Minimalkenntnisse
und Fertigkeiten bei den Untertanen auszubilden, um sie den merkan-
tilistischen Umstidnden besser anpassen und iiber sie fiir Rekrutie-
rungszwecke in stehenden Heeren verfiigen zu koénnen.« (Hans-
Jochen Gamm, 1970, S. 82) Die Obrigkeit setzte einen Tugendkatalog
fiir die Schularbeit fest: »Ordnung, Fleif§, Ruhe, Gehorsam, Piinktlich-
keit, Zuverlissigkeit, Sparsamkeit, Demut« (s.0.S. 83), alles Sekundir-
tugenden, die geeignet sind, einen angepafSten und verfiigbaren Unter-
tanen zu formen. Noch wirksamer fiir die Anpassung des Schiilers als
die Vorgabe von Tugenden erweist sich die Organisationsstruktur der
Schule. Bereits 1925 macht dies Bernfeld in den Worten seines er-
dachten Unterrichtsministers Machiavell deutlich (Siegfried Bernfeld,
1967, S. 98 ff.). Diese Organisationsstruktur war von 6konomischer
und militrischer Denkweise geprigt: Sitzordnung in Reih und Glied,
die Kontrolle der Hausaufgabe, die Disziplinargewalt (Hans-Jochen
Gamm, 1970, S. 83), der verbindliche Ficherkanon, die vorgeschrie-
bene Stoffverteilung, Festlegung der Wochenstunden, Jahrgangsklasse,
Zeugnisse usw.. So wurde z.B. um 1840 in Preuflen gegen viele Wider-
stinde die Jahrgangsklasse ministeriell verordnet. Dies geschah nicht
aus pidagogischen Motiven, sondern zur verwaltungsmifligen Verein-
fachung »zur einheitlichen Regelung und Beaufsichtigung durch den
Staat und zur Disziplinierung der kiinftigen Untertanen.« (Karlheinz
Ingenkamp, 1971, S. 39) Fiir das Jahrgangsklassensystem l4ft sich aus
pidagogischer Sicht nur schwer eine Begriindung finden, zumal in der
Praxis der Schule in den seltensten Fillen reine Jahrgangsklassen zu
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finden sind. Wie paradox dies ist, wird deutlich, wenn man bedenkt,
daf ein Kind auferhalb der Schule keine Spielkameraden vom Spiel
ausschlieBen wird, nur weil sie nicht in seiner Altersklasse sind.

Das System der Jahrgangsklasse und des fiir alle Schiiler gleichen Fa-
cherkanons und Jahrespensums hat nicht nur die Aufgabe, die Fiktion
der Chancengleichheit aufrechtzuerhalten, sondern es dient auflerdem
der Anpassung, weil der Schiiler in seiner Individualitat nicht beriick-
sichtigt wird. Damit verlief die Schule schon in der Organisations-
struktur die Bildungsidee der deutschen padagogischen Klassiker, fiir
die die Ausbildung der Individualitit des Menschen ein hervorragen-
des Ziel war, d.h., daf nach einer Grundbildung jeder Schiiler zu eige-
ner Schwerpunktbildung angeregt werden sollte (Wolfgang Klafki,
1985, S. 162).

Petersen setzt sich mit der Problematik des Jahrespensums auseinan-
der und kommt zu dem Schluf3, dafl »die Vertreter der durchgeglieder-
ten Volksschule einseitig auf den Unterricht blickten und das Kind
dem Stoff, dem Jahrespensum, unterordneten.« (Peter Petersen, 1963,
S. 54) Das Lernplateau und die individuelle Eigenart des Schiilers be-
stimmen in den seltensten Fillen den Stoff des Unterrichts und sein
individuelles Lerntempo. Durch die Richtlinien und Stoffpline wird
festgelegt, in welchem Jahrgang der Schiiler welchen Stoff in welchem
Umfang durchzunehmen hat, ohne Riicksicht auf die individuellen Be-
diirfnisse oder Voraussetzungen des Schiilers. Neben der Beachtung
der personlichen Lernvoraussetzungen und Motivationen wire die
Riicksicht auf das individuelle Lerntempo besonders wichtig. Es ist
eine »Fiktion, daf} gleiche Lernangebote fiir alle ... mit der Vorgabe ei-
ner gleichen Lernzeit fiir alle identisch mit Gleichbehandlung seien ...
Sollen gleiche Lernergebnisse erreicht werden, hat diese Gleichbe-
handlung die Konsequenz, daf diejenigen, die Schwierigkeiten mit
dem Lernen haben, besser lernen miissen als diejenigen, denen das
Lernen leichter fillt.« (Bildungskommission NRW, 1995, S. 88) Aus
diesem Grunde kommen mehrere Autoren zu dem Schluf3, daf ver-
mehrt héhere Schulabschliisse erreicht werden kénnten, bei der Er-
moglichung lingerer Lernzeiten.'

Auch die allgemeine Schulpflicht, die immer noch als Fortschritt gilt
(-Gleiche Bildungschancen fiir alle<), entpuppt sich in Wirklichkeit als

1 vgl.: Benjamin Bloom, 1970,
Hartmut von Hentig, 1971, S. 31,
Lilly Kemmler, 1976,

Heinz Heckhausen, 1974,
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ein Mittel zur Normierung und Anpassung, indem Institutionen fiir
den Schiiler entscheiden, wann und wie lange er schulpflichtig zu sein
hat. Aber damit noch nicht genug: die Schulorganisation greift bis in
den Tagesablauf des Schiilers ein. Er hat sich nach einem starren Stun-
denplan zu orientieren und diesem entsprechend sich zu einem vorge-
gebenen Zeitpunkt fiir jeweils 45 Minuten auf ein Unterrichtsfach zu
konzentrieren. Ganz gleich, wie seine Bediirfnisse sind, hat der Schii-
ler >Lust zu haben< und dem Lehrer Interesse zu zeigen. Erschwerend
kommt oft ein hiufiger Lehrerwechsel hinzu, der beim Schiiler eher
Anpassungsbereitschaft als Lernbereitschaft aktiviert (Werner Griin-
feld, Hans-Jiirgen Apel, 1978, S. 122). So lernt er, sich an vorgegebe-
ne Bedingungen ohne zu fragen anzupassen, die eigenen Bediirfnisse
zuriickzustellen und evtl. zu heucheln. Der Stundentakt besorgt dann
sein iibriges. Das Unterrichtsproblem hat eben in einer bestimmten
Zeiteinheit abgehandelt zu sein. Bei dem kurzatmigen Ficherwechsel
und der rein passiv aufnehmenden Lehrweise wird verhindert, daf§ im
Unterricht die Titigkeiten wie im Leben wechseln und der aus anthro-
pologischer Sicht so notwendige Rhythmus des Aufnehmens und wie-
der Gestaltens sich vollziehen kann. Der Schiiler wird in ein starres
vorgegebenes Raster gepref8t, was nach einer Zeit der GewShnung fiir
ihn selbstverstindlich geworden ist. »Dem entspricht die Konstrukti-
on von Lehre als einem durch Schulrecht und Schulorganisation
michtig abgesicherten Geschift, das die im Lehrplan schon vorab als
geltend autorisierten Klassifikationskonvention an Lernende vermit-
telt, die kaum anders kénnen, als ihre mitgebrachten BewufStseinsfor-
men zu verwerfen, fiir nichtig zu erkliren.« (Friedrich Thiemann,
1979, S. 47) Leistungsmotivation und Disziplin als traditionelle Ord-
nungsstrukturen der Schule kdnnen bis zu den Schulen des Jesuitenor-
dens (16. Jahrhundert) zuriickverfolgt werden. Nur die Art, wie sie
beim Schiiler durchgesetzt werden, hat sich gedndert. Wihrend sie
frither eher mit kérperlicher Ziichtigung erreicht wurden (offene Au-
toritit), werden sie heute mit Hilfe von Zensuren verwirklicht (an-
onyme Autoritit) (Harald Geiller, 1983, S. 578). Unter dem Aspekt
der Anpassung sieht Gamm die Priifungen als Unterwerfungsdruck
der Gesellschaf (Hans-Jochen Gamm, 1970, S. 184) und »Einiibung
von Demut, Zufiigung von psychischer Gewalt durch Michtigere.«
(s.0.S. 186)

Damit die Erziehung zur Anpassung gelingt, muf$ der Lehrer selbst
durch dieses System geprigt sein, also selbst angepafSt sein. Auch der
Lehrer hat ja nicht nur die Schule durchlaufen, sondern Universitits-
und Referendarausbildung weisen die gleichen Strukturen auf, wie die
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Schule. Fehlende Praxis wihrend des Studiums und der anschlieBende
Realititsschock sorgen auferdem dafiir, daf liberalere Gedanken bei
vielen Lehrern schnell wieder aufgegeben werden (Klaus Hurrelmann,
1978, S. 194 £.).

»Die derzeitige Schule ist hierarchisch gegliedert. Auf mindestens vier
Ebenen erfolgt die Weitergabe von oben nach unten: Ministerium —
Schulaufsicht — Rektor — Lehrer — Schiiler. Dabei kann man von einem
wechselseitigen Verstirkungszusammenhang von restriktiver Erzie-
hung und autoritiren Strukturen sprechen.« (Hans-Jochen Gamm,
1970, S. 34 {.1)

Der Lehrer mufd Freiriume, um seine padagogischen Ideen zu ver-
wirklichen, hiufig hart erkimpfen. Mag er bei kleinen piddagogischen
Schritten, wie dem Verfassen von Klassenarbeiten (z.B. Aufsatz) in
Gruppenarbeit schon Schwierigkeiten mit dem Schulleiter bekommen,
so sind groRere Vorhaben wie die Durchfiihrung einer Projektwoche
an einer Schule mancherorts von der Zustimmung der Schulaufsicht
abhingig. Hier sind nicht die individuellen Bediirfnisse eines Lehrers,
eines Kollegiums oder der Schiiler vor Ort entscheidend, sondern die
Vorstellungen einer Schulaufsicht. Obwohl grundsitzlich Methoden-
freiheit besteht, stofen Lehrer immer wieder auf Schwierigkeiten,
wenn sie Freie Arbeit, Gruppenarbeit, Kreisgespriche u.i. ein- und
durchfiihren wollen.

Eigeninitiativen von der Basis werden erschwert bzw. verhindert da-
durch, daf8 die Schulbiirokratie eine Unmenge von Ge- und Verboten,
Verordnungen und Erlassen herausgibt, die die Schulorganisation und
die piadagogische Struktur bis in Einzelheiten regelt und damit Lehrer
und Schiiler bevormundet. Selbst Alternativen zur Regelschule wie
die« Freie Schule« kénnen ihre Versuche nur mit Genehmigung und
unter der Kontrolle und den Vorschriften des zustindigen Kultusmini-
steriums durchfiihren.

Ein weiteres Hemmnis fiir die Schulreform ist die Wirkung, die von
der Beurteilung des Lehrers durch die Schulaufsicht ausgeht (z.B.
Staatspriifung, Priifungen fiir Beférderungen). Da die Erziehungswis-
senschaft keine eindeutigen Kriterien zur Unterrichtsbeurteilung zur
Verfiigung gestellt hat, hingt die jeweilige Zensur von der personli-
chen Einstellung des Beurteilenden ab. Nicht selten ist mit« offenem
Unterricht« keine gute Zensur zu erreichen.

1 vgl. »Organisationsmodell der Schule«, Wolfgang Klafki, 1971. S. 174.
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»Die Schule wird verwaltet, ... das bedeutet hier die arbeitsteilige Aus-
gliederung von Registrierungen, von Funktionen des Verteilens, Ord-
nens, Berechnens, die Herstellung von Statistiken, die Speicherung und
Bereitstellung von Daten (Wolfgang Klafki, 1971, S. 180). Diese Flut
von Verwaltungsarbeit behindert die Pidagogen bei ihrer erzieheri-
schen Aufgabe; es besteht die Gefahr, daB sie aufgrund der biirokrati-
schen Struktur der Schule selbst zu Biirokraten werden. »Biirokraten
handeln aufgrund starrer Regeln, die auf statistischen Daten basieren,
nicht in spontaner Reaktion auf die vor ihnen stehenden Personen. Sie
entscheiden Sachfragen anhand der Fille, die statistisch am haufigsten
vorkommen.« (Erich Fromm, 1976a, S. 402) Der Mensch wird als Fall
gesehen. Fromm duRert sogar die Befiirchtung, »sobald die gesamte
Gesellschaft zu einer riesigen, zentral gesteuerten Maschine geworden
ist, ist der Faschismus auf lange Sicht fast unvermeidbar.« (s.0.S. 401)
Die Biirokratie kann dem Pidagogen ein Gefiihl der Sicherheit geben,
da sie ihm das Denken und die Entscheidungen abnimmt (s.0.S. 302).
Auflerdem stellt die Biirokratie eine anonyme Autoritit im oben ge-
nannten Sinne dar. Gamm verdeutlicht die Auswirkungen dieser Struk-
tur auf Lehrer und Schiiler:

»Die undurchschaubar bleibende und nur als Zwang erfahrbare Macht-
ausiibung anonymer Gebilde ist gerade fiir die Erziehungsprozesse von
fataler Wirkung: Wer auf diese Weise jahrelang sozial reguliert wurde,
ohne daf er sich mit den Urhebern des auf ihn gerichteten Pragungswil-
lens auseinandersetzen oder sie zum wenigsten erkennen konnte, ist in
Hinsicht auf seine soziale Selbstindigkeit nicht voll zurechnungsfihig.
... Die heutige Schule produziert Untertanen, die es im Laufe ihres Leht-
ganges griindlich gelernt, d.h. internalisiert haben, ihre besten Fihigkei-
ten fiir die Wahrnehmung zu entwickeln, daff man »von oben« etwas
von ihnen wolle und erwarte. So iiben sie sich jahrelang in der Sprache
der kleinen Entschuldigungen, da sie nicht sagen kénnen, was sie wirk-
lich denken, sondern schulfromm reagieren miissen. Lehrer und Schii-
ler stehen gleichermafen unter dem Druck solcher Auflagen.«
(Hans-Jochen Gamm, 1970, S. 166')

Im Verlauf dieses Kapitels wurde deutlich, daf§ die heutige Organisati-
onsstruktur der Schule im wesentlichen den Prinzipien entspricht, die
zu Beginn des 19. Jahrhunderts in Deutschland entwickelt wurden
(Wolfgang Klafki, 1985, S. 160 f.). Diese Organisationsstrukturen ent-
sprechen einem obrigkeitsstaatlichen System, das zentralistisch-biiro-
kratisch organisiert war. Damit wurde nach 1945 in einem Staat mit

1 Auch Ivan Illich (1984) zeigt die verhingsnisvolle Wirkung der Biirokratie auf.
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demokratischer Verfassung ein Schulsystem aufgebaut, daf$ in der Orga-
nisation antidemokratisch ist. So verheerend die Auswirkungen der
Biirokratie auch sind, wir diirfen sie trotzdem nicht als fast ausschlief3-
liche Ursache der Schulmisere ansehen.

Wie sieht es aber im Unterricht selber aus? Als guter Schiiler gilt, wer
fleiffig, ordentlich und gehorsam mitarbeitet an den Zielen, die vom
Lehrer gesetzt werden. So »dominiert in unseren Schulen nach wie vor
ein konvergierender Denktypus, der alles divergierende und — im Sinne
des von oben gesetzten Lernziels -disfunktionale Denken und Verhalten
ausschlief8t, zuriickdringt und notfalls mit Sanktionen belegt.« (Klaus
W. Déring, Heinrich Kupffer, 1972, S. 63) Der Lehrer verkérpert Auto-
ritdt. Zum einen reprisentiert er Sachautoritit, da er im traditionellen
Unterricht in der Regel besser iiber die Lerninhalte informiert ist als der
Schiiler. Zum anderen verkérpert er Amtsautoritit, die im Gegensatz zu
den Schiilern die Ziele des gemeinsamen Tuns kennt und die Kraft ihrer
Macht iiber die Zukunft des Kindes mitentscheiden kann (z.B. durch die
Noten). Diese Funktionen der Rolle kénnen bei den Lehrern autoritires
Verhalten und MachtmifSbrauch begiinstigen. Die Wirksamkeit der Au-
toritat wird durch einen Umstand verstirkt, den Fromm wie folgt be-
schreibt: »Die Verbote der Autoritit zu iibertreten, heif§t eben nicht nur,
die Gefahr der Bestrafung riskieren, sondern den Verlust der Liebe jener
Instanz, welche die eigenen Ideale, den Inhalt alles dessen, was man
selbst werden méchte, verkérpert.« (Erich Fromm, 19363, S. 166) Ge-
rade fiir die jiingeren Schiiler stellt der Lehrer ein Vorbild dar. Um den
aufgestellten Forderungen gerecht zu werden, miissen sie sich ihnen
anpassen, wenn auch manchmal nur zum Schein. Vielfach verliuft die-
ser Prozef§ auch unbewufit. Dies wird die Entwicklung ihrer eigenen
Identitit hemmen. Auch bei Lehrern, die sozialintegrative Verhaltens-
weisen praktizieren, bleiben insbesondere éltere Schiiler aufgrund ihrer
Schulerfahrungen und der Machtfunktion des Lehrers mifStrauisch und
ziehen es vor, sich an die vermeintlichen Wiinsche der Lehrer anzupas-
sen statt sie selbst zu sein.

Weitere Aspekte des Lehrer-Schiiler Verhiltnisses wurden von Thie-
mann herausgestellt. Er sieht eine Funktionsverteilung zwischen dem
Lehrer, der das Monopol hat, was wissenswert ist, und dem Lerner, der
lernt, was die Lehrer lehren. Sie beide sind Funktionstriger. Auf der
Basis des Betriebswissens entstehen vorhersagbare Interaktionsmuster.

Da Lehrer und Lerner sich aufspalten in affektiven und kognitiven Be-
reich, werden Inhalte gleichgiiltig. »Die Abtrennung der inneren Wirk-
lichkeit, der affektiv-emotionalen Anteile individuellen Lebens aus dem
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Lehr-Lern-Prozef hat Kosten: und sie sind politisch, nicht nur piadago-
gisch, folgenreich.« (Friedrich Thiemann, 1979, S. 66)

»Die Gegenstinde sind so hergerichtet, daf sie kein Echo mehr geben.
Das ist normal in einer Institution, deren Interesse allererst die mas-
senhafte Kontrollierbarkeit, Verwaltbarkeit von Schul-Lernern ist.«
(s.0.S. 67) Da die Schiiler ihre Triebe noch wenig beherrschen, soll
durch affektiv neutralisierte Lernrituale einer Stérung des Unterrichts
vorgebeugt werden (Peter Fiirstenau, 1972).

Durch die Abtrennung der inneren Wirklichkeit werden jegliche Betrof-
fenheit und Engagement bei Schiiler und Lehrer verhindert. Die Tren-
nung von Stoff und Person hilt Schiiler wie Lehrer dazu an, eine Fassade
aufzubauen, wozu unter anderem auch die Bevorzugung eines ab-
strakten Sprachstils mit zunehmender Schulbildung beitrigt. Diese Un-
echtheit im Verhalten behindert die Persénlichkeitsentwicklung des
Schiilers.! Zusitzlich bewirkt die Fassadenhaftigkeit des Lehrers Unsi-
cherheit beim Schiiler. Dieses Training sowohl in der Trennung von
Gefiihl und Verstand als auch in Desinteresse formt den Marktcharakter
mit.

Miiller versucht am Beispiel Sachkunde zu belegen, daf§ »Sachkunde in
der Tat als Information betrieben, aber als Information, die formiert, die
den Menschen im Inneren so festlegt, wie das Auflen festgelegt er-
scheint.« (Hermann Miiller, 1971, S. 217) »Die Information der Sach-
kunde bezieht sich auf das, was ist. Die Macht der Kausalitit ist die
Macht des Faktischen, Kausalititszwang ist Sachzwang.« (s.0.S. 218)
Uber die Information kommt es zu einer Angleichung bzw. zur Anpas-
sung. Sie wird nicht mehr in Frage gestellt, reflektiert. Man wird zum
Informationssammler, speichert die Informationen und richtet sich
nach ihnen, aber hinterfragt sie nicht mehr. Ahnliches stellen Christian,
Heinisch, Markert fiir das Fach Arbeitslehre fest. Sie kommen zu dem
Schlufs, daf in diesem Fach versucht wird, angepafSte und unkritische
Arbeitnehmer zu erziehen (Wolfgang Christian, Franz Heinisch, Werner
Markert, 1971, S. 194). Diese Uberfiitterung mit Informationen und
der damit einhergehende Versuch zur Anpassung ist eine durchgehende
Tendenz in unserer Schule. Ein Blick in die Richtlinien der einzelnen
Bundeslinder zeigt, daf es »bei uns (eine) vorherrschende Art und Weise
(ist), Lerner verschiedenster Altersstufen und Lernplateaus mit einer
Fiille von oft recht fragwiirdigem Stoff zu bombadieren, den sie bedin-

1 Der Zwang, eine Rolle zu spielen und eine Maske zu tragen, ergibt sich fiir den
Schiiler auch aus der Tatsache, daf der Lehrer Noten vergibt und damit Sozial-
chancen verteilt (vgl. Horst Rumpf, 1971, S. 25).
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gungslos zu schlucken haben«, bzw. »deren Gehalt und Notwendigkeit

eindeutig iiberfliissig genannt werden kann.« (W. Hochheimer in: Her-
mann Miiller, 1971, S. 301 £.)

Schon 1969 forderte Roth die Gesellschaft auf, sich um die Lehrpline
ihrer Schulen zu kiimmern (Heinrich Roth, 1969, S. 5), aus Sorge, dafl
in ferner Zukunft die Gesellschaft nicht mehr in der Lage ist, an dem
»Prozef8 der oft beschworenen Verwissenschaftlichung unseres Lebens
mitverstehend und mitverantwortlich teilnehmen zu kénnen.« (s.0.S. 6)
Nach seiner Meinung sollen alle drei Wissenschaftsbereiche (Geistes-
wissenschaften, Sozial- und Gesellschaftswissenschaften, Naturwissen-
schaften) im richtigen Verhiltnis zueinander den Schiilern angeboten
werden, und er verlangt den Abbau der »Aristokratie der Ficher«. Au-
Berdem sei es wichtig, daf§ »das reale Ficherangebot in einer Schule ...
im Blick auf solche regulative Prinzipien von einschligig sachkompeten-
ten Gremien in Riicksicht auf die Tradition, das Land, die Landschaft
usw. festgelegt werden.« (s.0.S. 12)

Diese Reduzierung wiirde den Unterricht von inhaltlichem Ballast be-
freien, der nur dazu da zu sein scheint, den Schiiler vollzustopfen und
durch diese Uberbelastung anzupassen. Es geht aber um mehr. Roth
iibersieht, dafS bei den Schiilern die »BewufStwerdung ... im konkreten
Kontext ihres Lebens« (Paulo Freire, 1981, S. 54) stattfindet, d.h., der
Lerngegenstand muf$ aus der Lebenswirklichkeit des Schiilers stammen,
damit er von der Sache ergriffen werden kann. Auflerdem muf er die
Moglichkeit haben, in diesen Erfahrungsbereich einzugreifen. Nur so
kann der Kreislauf der Anpassung infolge der Trennung von Gefiihl und
Verstand durchbrochen werden.

Offensichtlich geht die Entwicklung trotz der Vorschlige des Arbeits-
kreises Grundschule (Gabriele Faust-Siehl u.a., 1996) und der Bemii-
hungen vieler reformpidagogisch orientierter Lehrer in eine andere
Richtung. Duncker und Gétz weisen zurecht darauf hin, daf§ »in der
Schulpraxis und in der gegenwirtigen Wende der Schulpolitik sich ein
Unterrichtsverstindnis abzeichnet, das eher auf ein reproduktives, me-
chanisches, am Buch orientiertes Lernen und auf die Bindung an einfa-
che Tugenden wie Disziplin, Ordnung, Piinktlichkeit abzielt.« (Ludwig
Duncker, Bernd Gétz, 1984, S. 22') Es besteht immer noch die grofle
Gefahr, wieder »in eine rigide Buchschule zuriickzufallen« (s.0.S. 22),
in der das Erfahrungslernen so gut wie keinen Platz hat. Was Freire fiir
den Wissenschaftler fordert, gilt im gleichen MaRe auch fiir den Schii-

1 vgl. auch Wolfgang Klafki, 1985, S. 29: Er spricht von »einer Wende zum Konser-

vativismus, zur Restauration«, was besonders fiir die weiterfiihrenden Schulen gilt.
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ler: »er (kann) nicht akzeptieren, daf der Erkenntnisakt sich in der sim-
plen Wiedergabe der Realitit oder, noch schlimmer, in der Behauptung
erschopft, daf das, was existiert, existieren muf$. Ganz im Gegenteil, er
will die Wirklichkeit verindern, damit das, was sich gerade in einer
bestimmten Weise ereignet, sich bald in einer anderen Weise ereignen
wird.« (Paulo Freire, 1981, S. 56) Freire stellt auflerdem besonders her-
aus, daf} es eine Bewufitseinsbildung nur bei einer Verbindung von Pra-
xis und Theorie gibt. Denn »wenn ich Wissen als etwas Statisches und
Abgeschlossenes definiere, dann iibernehme ich Wissen als etwas Abge-
schlossenes. Dies wird mich dahin bringen, die Gesellschaft aufzuteilen
in diejenigen, die dieses Wissen haben, und diejenigen, die es nicht
haben.« (s.0.S. 73) Ein so verstandenes Wissen entspricht dem Haben-
Denken, das Fromm als einen Bestandteil des Marktcharakters be-
schreibt.

Schon im vorhergehenden Kapitel wurde deutlich, daff die Leistungs-
und Konkurrenzprinzipien auch sehr stark zur Anpassung des Schiilers
beitragen. Durch den entstehenden Leistungsdruck, Angste und Verun-
sicherungen wird sich der Schiiler in der Regel leicht an die erwarteten
Verhaltensweisen und Normen bedingungslos anpassen. Auch die be-
schriebene extrinsische Leistungsmotivation entspricht der in diesem
Kapitel erwihnten Aufspaltung von affektiven und kognitiven Berei-
chen zum Zwecke der Anpassung und Normierung.

» Diese formale Leistungsmotivation, die letztlich gar nicht ausschopf-
bar ist und so den Menschen beliebig verfiigbar macht, wird bereits in
der Schule eingeiibt, indem einzelne Inhalte unter >formaldisziplinie-
renden Gesichtspunkten< (Denkschulung, Training von Ausdauer und
Konzentration, Entwicklung von Arbeitshaltung, Frustrationstoleranz,
Perfektionsstreben u.a.m.) als im Grund austauschbare Mittel fiir in-
haltlich nicht mehr beschriebene Ziele bearbeitet werden. Dies ge-
schieht allein, um den einzelnen in einer ungewissen beruflichen und
gesellschaftlichen Zukunft breiter verwendbar, flexibler und fungibler
zu machen.« (Friedemann Maurer, 1982, S. 67 {.)

Weitere Anpassungszwinge gehen offensichtlich vom Numerus clausus
aus, die sich zum Teil bis in die Grundschule auswirken.' Es zeigt sich,
dafd mit Heranriicken des Abiturs Untertinigkeit zunimmt, die Solidari-
tit der Schiiler untereinander abnimmt und sie damit teamunfihig wer-
den. Angst und psychische Labilitit erhéhen sich proportional zu
schlechten Leistungen und die Leistungsmotivation sinkt proportional

1 vgl.: Rudolf Heck, 1976, S. 14 ff. und Reinhart Lempp, 1976, S. 46 ff.
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zum Miflerfolg. Mit der Bevorzugung des reproduktiven Verhaltens
wird Uniformitit auf Kosten von Kreativitit gefordert. So wird eine
Personwerdung unterstiitzt, die Lempp als »angepafSten Neurotiker«
bezeichnet (Reinhart Lempp, 1976, S. 50).

Wenn man bedenkt, dafs jeder in unserer Gesellschaft dieses Verhaltens-
training der Schule mindestens zehn Jahre durchliuft, zusitzlich zu den
gesellschaftlichen und familidren Bedingungen, so wird deutlich, wie
stark die Tendenz zur Anpassung in unserer Gesellschaft vorhanden ist.

Die Organisationsstruktur der Schule und ihre Leistungsorientierung
sind massive Mittel zur Anpassung des Schiilers und zur Be- bzw. Verhin-
derung von Personalisation und Sozialisation.

Somit erscheinen die Forderungen der Landesverfassung von NRW
(vgl.: Verfassung fiir das Land NRW, Artikel 7, 1962, S. 52) und der
Richtlinien und Lehrpline, daff die Personwerdung und soziale Tugen-
den bei den Schiilern zu férdern seien, als wirkungslose Absichtserkl-
rungen mit Alibicharakter. »In der Schule von heute haben die Schiiler
keine Rechte. Sie haben zu tun, was man ihnen sagt; alles andere ist
Ungehorsam und Disziplinlosigkeit.« (Herbert R. Kohl, 1971, S. 81)
Zusitzlichen Schaden erfihrt die Identitdt des Schiilers durch den er-
wihnten Zwang zur Trennung von Gefiihl und Verstand im Unterricht,
der z.B. bedingt ist durch duflere Mafinahmen wie das Stundenraster,
aber auch durch die Art der Inhalte und ihre Darbietung, die eine per-
sonliche Beziehung verhindern. So werden Spaltung, Leugnung und
Fassadenhaftigkeit eingeiibt. Die Vermittlung von gleichgiiltigen und
austauschbaren Inhalten im Unterricht hat auferdem schwerwiegende
Folgen fiir die Enkulturation des Schiilers. Die iiberwiegende Art der
Darstellung, die Gegebenheiten als Sachzwang ausweist, das Wissen
unter dem >Haben«Aspekt betrachtet und die Erkenntnis als einfache
Wiedergabe der Realitit auffaflt, dient dazu, von vorneherein jede
Gestaltung oder Verinderung der Kultur zu verhindern. Die Analyse
zeigt, dafl die vorherrschenden Ziele der Schulorganisation und des Un-
terrichts die Anpassung des Schiilers an die Gegebenheiten und die
Verhinderung von Individualitit, Solidaritit und gesellschaftlicher Ver-
anderung sind.

Diese michtigen schulorganisatorischen Tendenzen zur Normierung
unterbinden auch eine maoglichst vielseitige Ausbildung aller Krifte des
Schiilers (Qualifikation). Was bedeuten die schulischen Anpassungsten-
denzen fiir die Chancengleichheit der Schiiler?

198

Erich From und sein Bezug zur Schule

Untersuchungen haben gezeigt, daf§ in der Mittelschicht »eine hohe
Sensibilitit fiir die wechselnden Forderungen des sozialen Milieus, eine
starke Orientierung an den gesellschaftlich anerkannten Erwartungen
der Kontaktpartner und eine aufSerordentliche Bereitschaft, »Auflenlen-
kungen« zu folgen, um nicht unangenehm aufzufallen« (Karl Martin
Bolte, Dieter Kappe, Friedhelm Neidhardt, 1974, S. 128) besteht. Da-
mit bringen die Schiiler aus der Mittelschicht eine hohe Fahigkeit zur
Anpassung an die Erwartungen der Schule mit. Arbeiterkinder dagegen
»bekommen ... kaum die Grundfihigkeit zu einem distanzierten Rollen-
handeln mit auf den Weg, welches sie instand setzt, in flexibler Weise
und ohne allzu grofle Beschidigungen ihrer Identitit durch ... die mit
dem Schulbesuch beginnende Zerrissenheit der sozialen Lebenswelten
hindurchzuschliipfen ... Vor allem diese ... Tugenden der >Flexibilitat«
und der individuell-abstrakten Leistungsbereitschaft braucht man aber
dringend, um in der schulischen Zensurenkonkurrenz zu iiberleben
und, wenn méglich, sogar noch aufzusteigen.« (Klaus Ottomeyer, 1977,
S. 222) Auflerdem erschweren noch weitere Faktoren die Anpassung
der Schiiler aus der Unterschicht an die schulischen Bedingungen. So
herrscht in der Unterschicht eine starke Anpassungsorientierung an die
Werte der eigenen Schicht vor. Dazu gehért u.a. der hohe Stellenwert
der koérperlichen Arbeit und die Ansicht, daf§ bessere Schulbildung hiu-
fig nur zu bloem »Schénerreden-Kénnen« (Karl Martin Bolte, Dieter
Kappe, Friedhelm Neidhardt, 1974, S. 132) fiihre. Sie selbst halten sich
fiir »schlicht und geradeheraus, ohne Winkelziige« (s.0.S. 132). Es wird
deutlich, daf§ diese Wertvorstellungen der Unterschicht kontrir zu de-
nen der Schule stehen. Da die Schule u.a. aufgrund ihrer Organisation
nicht auf die Individualitit der Schiiler eingeht, sind Kinder aus der
Unterschicht von vornherein benachteiligt. Am oberen Rand der Unter-
schicht besteht eine starke Tendenz zur Anpassung an die Mittelschicht.
Diese Anpassung wird aber nicht erreicht, da es sich um reine Verhal-
tensanpassung oder Ritualismus handelt, da die kulturellen Werte und
Ziele nicht richtig verstanden oder nicht voll akzeptiert werden
(s.0.S. 139 £.). Diese Verhaltenskonformitit wird erreicht durch Gehor-
sam und Unterordnung und steht im Gegensatz zur Einstellungskonfor-
mitit der Mittelschicht, die auf diese Weise flexibler reagieren kann.

Wenn man die Lehrpline fiir das Fach Sachunterricht (KM NRW,
1985a, S. 21 ff.) betrachtet, so geben sie zu einiger Hoffnung Anlafs.
Mehrere der hier aufgefithrten Zwinge und ihre Folgen konnten bei
einem Unterricht, der von der Lebenswirklichkeit ausgeht, handlungs-
orientiert ist, auf individuelle Voraussetzungen eingeht, differenziert
wird, projektorientiert abliuft und au8erschulische Lernorte aufsucht,

199

Jaeger, O., 1998: Projektwoche: Moglichkeiten fiir eine humane Schule und Gesellschaft, Neuwied (Luchterhand) 1998, 247 p.



Propriety of the Erich Fromm Document Center. For personal use only. Citation or publication of

material prohibited without express written permission of the copyright holder.

Eigentum des Erich Fromm Dokumentationszentrums. Nutzung nur fiir personliche Zwecke.

Verdffentlichungen — auch von Teilen — bedirfen der schriftlichen Erlaubnis des Rechteinhabers.

Erich From und sein Bezug zur Schule

Erich From und sein Bezug zur Schule

gemildert oder aufgehoben werden. Nachdenklich stimmt auch hier,
daf3 bei Aufforderungen wie, den Schiilern zu erméglichen, »ihre Le-
benswirklichkeit mitzugestalten, sich ihr nicht nur anzupassen«, oder:
»Der Sachunterricht ist kein Buchunterricht« (s.0.S. 23), inner- und au-
Berschulische Zwinge, wie sie in diesem und dem vorhergehenden
Kapitel aufgefithrt werden, tiberhaupt nicht angesprochen werden. So
stehen z.B. viele Faktoren der inner- und auflerschulischen Sozialisation
gegen die Forderung, sich »nicht nur anzupassen«. Das Ubergehen der
gesellschaftlichen und schulischen Zwinge vermittelt dem Leser den
Eindruck einer relativen Autonomie der schulischen Pidagogik. Gerade
diese Fiktion der Autonomie wurde von mehreren Autoren (s.u.a. Hel-
mut Fend, 1979, S. 200) als Verschleierung entlarvt. »Die sogenannte
Autonomie wurde gerade durch die Ausklammerung der realen gesell-
schaftlich-politischen Auseinandersetzung zu einem Instrument der Sta-
bilisierung bestehender Herrschaftsverhiltnisse«, wo »sich dann die von
parteiischem Herrschaftsinteresse geleiteten Inhalte unter dem Schleier
von Wertneutralitit um so ungestorter entfalten kénnen.« (Herbert Stu-
benrauch, 1975, S. 81 f.)

Die antidemokratischen Strukturen des Schulsystems wurden bereits
aufgezeigt. An den Beispielen von Sachkunde und Arbeitslehre mit ihrer
Orientierung an den Sachzwingen («Macht des Faktischen«) wird deut-
lich, daf§ der Schiiler die Unverdnderbarkeit unseres gesamten gesell-
schaftlichen und 6konomischen Systems mit seinen Ungleichheiten
glauben und bestehende Verhiltnisse nicht hinterfragen soll. Fiir Fend
scheint diese Legitimierung bestehender Herrschaftsverhiltnisse »zur
Zeit eine der wichtigsten latenten Effekte der Schule zu sein. Sie kann
diese Legitimitit schon dadurch erzeugen, daf sie nie die Frage nach der
Legitimitit aufkommen l38t.« (Helmut Fend, 1979, S. 193)

Ich m&chte meine Analyse iiber Anpassung mit einem Zitat von Illich,
einem der radikalsten Vertreter des Entschulungskonzeptes, schliefen:
»Die Schule ist die Werbeagentur, die einen dahin bringt zu glauben,
man brauche die Gesellschaft so, wie sie ist.« (Ivan Illich, 1984,
S. 117)

Ausbildung manipulativer Intelligenz

Gamm spricht davon, »daf§ die Zerstiickelung der Lebenseinheit nir-
gends griindlicher besorgt wird als in der Schule, namlich als Partialitit
des Verstandes obne Vernunft.« (Hans-Jochen Gamm, 1979, S. 124) Mit
dieser Spaltung fordert die Schule die manipulative Intelligenz, d.h. die
Ausbildung einer eingeschrinkten Intelligenz, ein weiteres Merkmal
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des Marktcharakters, und sie vernachlissigt die Férderung der Vernunft
im Sinne des klassischen Bildungsverstindnisses. Es dringt sich die Fra-
ge auf, durch welche weiteren Faktoren die manipulative Intelligenz in
der Schule geprigt und geférdert wird.

Ein Faktor ist die vorherrschende Auffassung von Intelligenz, die die
Zerstiickelung der Lebenseinheit fordert. Als intelligent gilt in unserer
Gesellschaft, wer iiber logisch-mathematische und sprachliche Fihig-
keiten verfiigt, wobei die sprachlichen Fahigkeiten in der Regel hoher
eingeschitzt werden. Kemmler zeigt, dal Pidagogen den Faktor
Sprachverstindnis mit allgemeiner Intelligenzhohe gleichsetzen (Lilly
Kemmler, 1970, S. 180). Den sinnfilligsten Ausdruck findet diese ein-
seitige Einschitzung der Verstandesleistung im Intelligenzquotienten.
Intelligenztests messen fast ausschlicflich diese beiden Fihigkeiten, die
z.Zt. in unserer Gesellschaft ein hohes Ansehen haben. Solch einseitige
Tests konnen auch nur sehr eingeschrinkte Ergebnisse bringen. Die [Q-
sTests (sagen) den Schulerfolg treffend voraus, besitzen aber geringe
Aussagekraft iiber auferschulische Leistungen« (Howard Gardner,
1994, S. 27) und was aus dem einzelnen nach seiner Schulzeit wird.
Diese einseitige Ausrichtung kann im Extremfall zu licherlichen Ergeb-
nissen fithren. »Man kann seinen ganzen Frontallappen verlieren und
dadurch zu einer ... Personlichkeit werden, die unfihig ist, Initiative
aufzubringen oder neue Probleme zu lésen — und dennoch einen 1Q
aufweisen, der fast dem eines Genies entspricht« (s.0.S. 29). Offensicht-
lich bedarf es mehr, das Leben zu bewiltigen, als die sogenannten Intel-
ligenzleistungen, die von der Schule iiberwiegend geférdert und
hochgeschitzt werden. Wissenschaftler der verschiedensten Fachdiszi-
plinen haben dies schon lange erkannt. »Insgesamt lehrt, testet und
bewertet die Schule Leistungen des logischen Gehirns (linke Hemisphi-
re, A.d.V). Logisches, folgerichtiges Denken, Rechnen, Kategorisieren
und verbales Geschick sind in der Schule hochgeschitzte Fahigkeiten.
Intuition, Emotionen, Visionen, Humor, rhythmische Bewegungen,
Bildgestaltung und andere Fihigkeiten des Gestaltgehirns (rechte He-
misphire, A.d.V.) werden in der Schule nicht geiibt, getestet oder beson-
ders geschitzt. Nur auferhalb der Schule, in der realen Welt, wo Erfolg
von Unternehmungsgeist, Vorstellungskraft und Verstindnis abhingig
ist, fangen wir langsam an, die Bedeutung des Gestaltgehirns zu schit-
zen (Carla Hannaford, 1996, S. 216). Der amerikanische Sozialpsycho-
loge Gardner spricht von sieben Intelligenzen, die er als unabhingige
Geistesfihigkeiten versteht, welche sich aber gegenseitig beeinflussen
konnen: linguistische oder sprachliche Intelligenz; musikalische Intelli-
genz; logisch-mathematische Intelligenz; rdumliche Intelligenz; korper-
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lich-kinésthetische Intelligenz; intrapersonale Intelligenz und die inter-
personale Intelligenz (Howard Gardner, 1994, S. 77 ff.). Wir wissen
z.B. von Einstein und anderen grofien Naturwissenschaftlern, daf ihnen
die' entscheidenden Einsichten durch riumliche Vorstellungen und
Phantasien gekommen sind. Die Fihigkeit der Raumerfahrung hat eine
hohe Voraussagekraft fiir die meisten naturwissenschaftlichen und tech-
nischen Berufe (Lilly Kemmler, 1970, S. 180). Aber »unser gegenwirti-
ges Bildungssystem ist weit davon entfernt, die breite Vielfalt
menschlicher Fahigkeiten und Tiichtigkeiten zu férdern, es ist vor-
nehmlich angelegt auf die Férderung einer Reihe von respondenter in-
tellektueller Aktivitdten.« (Heinz Heckhausen, 1974, S.157) In
dhnlicher Weise kritisiert der Lernbiologe Vester, daf die Schulen ihren
Unterricht einseitig, verbal und abstrakt ausrichten. »Mit dem Auftreten
der Schulen nahm die Abtrennung des Geistigen vom Korperlichen ...
immer extremere Formen an, wodurch schlielich die Beziehung zur
Umwelt und damit das Lernen auf das empfindlichste gestért wurde.
Die Loslésung des Intellekts vom Organismus, die Erklirung von Be-
griffen durch andere Begriffe statt durch die dynamische Wirklichkeit
fihrten zu einer zunehmenden geistigen Einengung.« (Frederic Vester,
1984, S. 472) Diese Art des Lernens fiihrt zu Frustration, Angst und
Unsicherheit, alles Empfindungen die im wahrsten Sinne des Wortes
Speichern, Denken und Lernen behindern. Dadurch wird Lernen un-
okonomisch, es nimmt keine Riicksicht auf den Organismus und bezieht
die Umwelt nicht mit ein. Aufgrund dieser Einsichten stellt Vester die
Forderung auf: »Deshalb miissen wir, nachdem wir jenen kognitiven
Bereich und seine Logik so groffartig entwickelt haben, auch die ande-
ren, mehr unbewufiten Gehirnpartien der Mustererkennung, der bild-
haften und analog arbeitenden Bereiche, der emotionalen und
intuitiven Vorginge und damit den Gesamtorganismus wieder in unser
Denken und Handeln einbeziehen.« (s.0.S. 473) Vester erliutert, auf
welche Weise dieses Ziel erreicht werden soll: »Statt nur mit Begriffen,
mit Symbolen von Dingen, sollten wir beim Lernvorgang auch mit den
Dingen selbst arbeiten, mit ihren Wechselwirkungen, mit ihrer Bezie-
hung zur Umwelt«, (s.0.S. 475) wie es z.B. in der Projektwoche ge-
schieht.

Ich méchte nicht unerwihnt lassen, dafl die Abstraktheit der Lernvor-
ginge in der Schule einer langen Denktradition in unserer Gesellschaft
entspringt. Sie beruht auf einem mechanistischen Menschenbild, dessen
Ursprung bei Descartes zu finden ist und das sich bis zu den Behaviori-
sten fortsetzt. Dem entspricht eine Vorstellung von Lernen als Anhiu-
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fung von Informationen oder als Verinderung des Verhaltens (Reiz -
Reaktionsfolge).

Lange vor der Reformpidagogik bis in die Neuzeit kritisierten namhafte
padagogische Autoren die einseitige Verstandesbildung und die Ab-
straktheit der Lernvorginge in der Regelschule. Gleichzeitig entwickel-
ten sie Vorschlige, um diesen Mifistinden abzuhelfen. Aus der Vielzahl
dieser Bemiihungen maochte ich hier nur zwei Teilaspekte herausstellen.
So versuchte z.B. Petersen die oben erwihnte interpersonale Intelligenz
zu fordern, indem er von dem Prinzip der Jahrgangsklasse abwich und
stattdessen drei Jahrginge in einer Klasse zusammenfafite. Auf diese
Weise kann allein schon durch die Organisationsform das gegenseitige
Verstehen, das kompetente Reagieren und das gegenseitige Helfen mehr
gefordert werden als in der Jahrgangsklasse.

Leonard z.B. will in seiner Zukunftsvision der Schule die intraperso-
nale Intelligenz durch Meditation férdern (George B. Leonard, 1973,
S. 128 f.).

Die Spaltung von Denken und Fiihlen, wie sie unsere Schule férdert,
macht krank und begiinstigt leichte chronische Schizophrenien (Erich
Fromm, 1980, S. 290). Die beschrinkte Ausbildung der Intelligenz und
das Lernen fernab aller Wirklichkeit in unseren Schulen kénnen aufler-
dem schwerwiegende Folgen fiir die Charakterentwicklung des Schii-
lers haben. Zum einen wird der Mensch auf diese Weise in unserer
Gesellschaft leichter manipulierbar, da ihm zur Wahrheitsfindung seine
Intelligenz nur in eingeschrinktem Mafle zur Verfiigung steht und er
den Bezug zur lebendigen Wirklichkeit verloren hat. So ist der Spezialist
einerseits zu beklagen, weil er menschlich verarmt ist, andererseits aber
auch fiir eine Gesellschaft gefihrlich, weil er leicht zu manipulieren ist
(Hans-Jochen Gamm, 1970, S. 193). Mit Hilfe der eingeschrinkten
Intelligenzforderung lernt der Schiiler zum anderen selbst seine Umwelt
zu manipulieren. Da er sich nur auf seinen Verstand verldfst und u.a.
seine Beziehung zum Mitmenschen und zur Natur gestort ist, kann er
alles als Objekte ansehen, die nur dazu dienen, die eigenen Ziele mog-
lichst erfolgreich zu erreichen, oder die es zu beherrschen gilt. Diese
Schulung deckt sich mit dem Charakterzug der manipulativen Intelli-
genz des Marktcharakters. Das erklart u.a., warum reformpadagogische
Bemiihungen sich so schwer in der Schule durchsetzen, da sie sich nicht
nur gegen duflere Widerstinde, sondern auch gegen Charakterstruktu-
ren im Individuum (Lehrer, Eltern, Schulverwaltung) behaupten miis-
sen. Durch das eingeschrinkte Lernen wird die Schule mitschuldig an
den sich daraus ergebenden gesellschaftlichen Folgen. So hat die lo-
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gisch-mathematische Intelligenz uns einerseits Hochstleistungen be-
schert, andererseits der Selbstzerstérung nihergebracht. »Die Art der
heutigen Wissensvermittlung geht jedoch an dieser zukunftsorientier-
ten Erziehungsaufgabe, ... unsere Spezies zu einer neuen iiberlebensfi-
higen Integration mit der Umwelt hinzufiihren, ... véllig vorbei ... Alles
das, was unsere Kinder eigentlich hierzu lernen miilten, wird ihnen
vorenthalten, und das, was sie nicht brauchen, ja gerade jene scheinba-
ren Notwendigkeiten einer nicht mehr lebensfihigen technokratischen
Welt, wird ihnen eingeimpft.« (Frederic Vester, 1984, S. 469 f.) Schon in
der Vergangenheit lassen sich schwerwiegende Folgen dieser Denkart
beobachten. »Diese Art von >Erziehung, {iberrationalistisch und analy-
tisch zur gleichen Zeit, hat den Kolonialismus, das Fliefband, die
Raumfahrt und die Wasserstoffbombe méglich gemacht.« (George B.
Leonard, 1973, S. 21) Auch Petersen erkannte die Gefahren dieser Ein-
seitigkeit. Sie vernachlissigt in der wichtigsten Bildungsperiode des
Menschen die Férderung der Emotionen, wihrend sie gleichzeitig den
Verstand iiberbetont. Dies fiihrt leicht zur lebenslangen Spaltung von
Verstand und Gemiit. Als Folge sieht Petersen die »Halbbildung«, die
gefihrlichste und schidlichste Art von Bildung fiir den Menschen wie
fiir die Gesellschaft (Peter Petersen, 1963, S. 41 f.).

Die einseitige Ausformung der Intelligenz und das Lernen ohne Erfah-
rung und Bezug zur Wirklichkeit werden in der Schule auf vielfiltige
Weise praktiziert. So sind die sprachlichen und logisch-mathematischen
Intelligenzformen fiir die Versetzung entscheidend. Mit hoher interper-
sonaler Intelligenz ist dagegen keine gute Note zu erreichen. »Bezeich-
nenderweise sind gerade die Ficher, in denen es noch eine minimale
Verbindung von Produktions- und Lerntitigkeit gibt, nimlich Werken
und Kunst, mit den wenigsten Motivationsstérungen behaftet ... Sie
werden jedoch von unserer offiziellen Schulwirklichkeit in eine isolierte
Ecke mit dem Hauch des Unseriésen und Unwichtigen abgedringt.«
(Klaus Ottomeyer, 1977, S. 225) In unserer Schule iiberwiegt das Spei-
chern und Reproduzieren isolierter Daten, an das schon Grundschiiler
in starkem Mafe gewdhnt werden, auch wenn in den letzten Jahren die
Forderungen nach einem >Lernen mit allen Sinnen< zugenommen ha-
ben. »Der Vormarsch des von inhaltlichen Aspekten weitgehend abgels-
sten analytischen Denkens ... hat mit seinem aus Mengentheorie und
linguistischen Baukastenmodellen gespeisten Curriculum bereits die
Grundschule erobert. Es ist, als wiifte man nicht, daf8 die einseitige
Begiinstigung formalisierter Lernprozesse Denken zur bloflen Logeles ...
verkommen 146t und damit ... Schulfrust und Lernapathie erzeugt, ja
notwendig Sinnstérungen des Subjekts hervorrufen muf.« (Friedemann
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Maurer, 1982, S. 64) Der Unterricht besteht auch heute noch zum iiber-
wiegenden Teil aus Lehrgingen, die einen hohen Abstraktionswert zei-
gen, wobei der Sinn der Aufgabe vielfach nicht einsehbar ist. Das kann
besonders bei Schulanfingern, aber nicht nur bei diesen, zu innerer
Emigration fiihren (Richard Meier, 1979, S. 8). Der Schiiler ist in der
Schule wie in einem Elfenbeinturm eingeschlossen. Wirklichkeit zeigt
sich ithm fast nur als lernbarer Stoff, der aus groferen Sinnzusammen-
hingen herausgerissen wurde, ohne daff ihm Verbindungen sichtbar
werden und der gereinigt ist von jeglicher Betroffenheit. So bekommt er
z.B. das Elend vor seiner Schultiir methodisch-didaktisch aufbereitet
serviert. Die »originale Begegnung« (Heinrich Roth, 1961, S. 116 ff.)
findet nicht statt. Der so aufbereitete Stoff hat fiir die Beziehungen der
Schiiler untereinander und zu ihrer Umwelt schwerwiegende Folgen.
»Es ist aufschluflreich, die Interaktionen zwischen Schiilern zu beobach-
ten, denen dieser Lerninhalt aufgegeben ist. Sie kénnen sich »abhéren«,
sie kénnen sich kontrollieren, trainieren, ... - sie kénnen nicht {iber den
Inhalt diskutieren, sie kénnen nicht verschiedene Beziehungen zu ihren
Erfahrungen, Interessen, Hoffnungen kniipfen. Der Inhalt ist lebens-
weltneutral, er isoliert die lernenden Subjekte.« (Horst Rumpf, 1975,
S. 70) Fiir diesen MifSstand gibt es noch weitere Ursachen. Ein Grund ist
die »Verwaltung des Lernens durch die Schule als gesellschaftlicher In-
stitution und die zwangsldufig damit verbundene Entwicklung und Per-
fektionierung einer auf Planung, Methode und Kontrolle der
Lernprozesse ausgerichteten Schulpidagogik und Didaktik.« (Friede-
mann Maurer, 1982, S. 62) Ein weiterer Grund liegt sicherlich auch in
der Ausbildung der Lehrer, die wihrend ihres ganzen Lebens normaler-
weise nur verschultes Lernen erlebt haben und damit weder die Arbeits-
welt noch Lernen durch Tun kennen. Weitere Griinde fiir das Fehlen der
Lebenswirklichkeit in der Schule nennen Duncker und Gétz: »Entwe-
der durch Ausklammerung sinnlicher Erfahrungen aufgrund des Stoff-
drucks, des zerstiickelten Zeitrhythmus, der fachlichen Zergliederung
... oder aber durch Vermittlung vereinfachter Deutungen ... die eher von
der sinnlichen Wirklichkeit entfremden.« (Ludwig Duncker, Bernd
Gétz, 1984, S. 31) Gerade das Ficherprinzip in der Schule zerstiickelt
die Ganzheit eines Problems und verhindert die Begegnung mit der
Wirklichkeit. Nur der Lehrplan und der Lehrer selbst entscheiden, wel-
che Segmente aus der Ganzheit der Thematik der Schiiler zu behandeln
hat. »Der Kanon bietet Leibesiibung und Mathematik, aber diese beiden
Ficher werden nicht zu einer gemeinsamen didaktischen Anstrengung
verbunden, sie stehen vorab in der weithin additiven Beziehungslosig-
keit des gesamten Lehrangebots.« (Hans-Jochen Gamm, 1979, S. 124)
So geschieht es hiufig, dafl ein Thema in verschiedenen Fichern auf-
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taucht und noch zusitzlich von verschiedenen Lehrern unterrichtet
wird. Auf diese Weise wird es dem Schiiler fast unméglich, die Zusam-
menhinge der Inhalte untereinander zu sehen.

Ein Faktor sei noch erwihnt, der nicht unwesentlich zur Abstraktheit
des Lernens in der Schule beitrigt. Die schulische Architektur ist in der
Regel steril, die Ausstattung der Klassenrdume uniform, um Ubersicht
und Kontrolle zu erleichtern. Die asketische Ausstattung verhindert ei-
nen Unterricht, in dem Schiiler in grofler Aktivitit selbstindig titig
werden und mit allen Sinnen die Umwelt erforschen kann. Aus diesem
Grunde fordert Vester: »wenn wir also ... das Lernen mit dem Menschen
und nicht gegen ihn gestalten, so darf die Schulatmosphire dabei am
allerwenigsten vergessen werden.« Er stellt die Wichtigkeit der Begleit-
wahrnehmungen wihrend des Lernprozesses heraus und geifSelt »die oft
so fehlerhafte und teilweise verbrecherische Architektur moderner
Schulen und Schulzentren mit ihrer erlebnisarmen Atmosphire.«
(Frederic Vester, 1984, S. 137)

Man kann mir entgegenhalten, daf viele der aufgezeigten Mingel mit
den neuen Grundschulrichtlinien fiir NRW, insbesondere fiir das Fach
Sachunterricht, behoben werden sollen und kénnen. Man will u.a. von
der fachlichen Zersplitterung abriicken, empfiehlt die Ausgestaltung
der Klassenriume, projektorientierten Unterricht und das Aufsuchen
der Lebenswirklichkeit auflerhalb der Schule (KM NRW, 1985a,
S. 21 ff.).

Diese Richtlinien versuchen ernsthaft, reformpddagogische Ideen zu
verwirklichen und haben manche Lehrer zur Umstellung ermutigt.
Trotzdem miissen wir erkennen, daf§ einige der Faktoren, die die mani-
pulative Intelligenz férdern, weiter bestehen bleiben. So ist z.B. die
Grundschule in NRW jenseits der Richtlinien in ihrer faktischen Gestal-
tung und Wirkung weiter ein Instrument der Auslese fiir die weiterfiih-
renden Schulen. Die Orientierung dieser Schulformen an der
einseitigen Intelligenzbildung und dem abstrakten Lernen wirkt damit
wieder auf die Grundschule zuriick. Die Folge ist, daf§ hiufig alles, was
nicht dem abstrakten Denken dient, aus der Grundschule verdringt
oder ferngehalten oder als »Spielerei« verdammt wird spatestens ab der
3. Klasse. Diesem indirekten Lehrplan sind viele Eltern wie auch Lehrer
horig. An diesem Sachverhalt dndert auch das Bestehen der Gesamt-
schule nichts, da ihr Anteil noch zu gering ist. AuSerdem dringen sich
bei niherer Analyse des Lehrplans fiir den Sachunterricht weitere Fra-
gen auf: Wie steht es z.B. mit der Férderung der Vernunft? Ich schliee
mich in meinem Verstindnis von Vernunft den Vorstellungen von
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Fromm an, fiir den zur Vernunft gehort: das Interesse, die Frage nach
dem Sinn, die ganzheitliche Sicht eines Problems, und daf die Entschei-
dungen von Gefiihlen mitgetragen werden. Nun fordern die Richtlinien
der Grundschule von NRW, daf die Kinder lernen sollen, »Fragen zu
stellen, die auf Einsichten in Sinn und Bedeutung der natiirlichen, tech-
nischen und sozialen Phinomene der Lebenswirklichkeit zielen.« Wei-
ter wird ausgefiihrt: »Solche Fragen richten sich vor allem auf Form,
Aufbau und Beschaffenheit, auf Herkunft und Funktion, auf Wenn-
Dann-Beziechungen, auf Lokalisierung in Raum und Zeit sowie auf Be-
nennung.« (s.0.S. 22) Hier wird deutlich, daf man die Worte »Sinn und
Bedeutung« auf zweifache Weise verstehen kann: ich kann von der
Macht des Faktischen ausgehen und nach dem Sinn eines Phinomens
fragen; ich kann aber auch fragen, warum es das Phianomen iiberhaupt
gibt, und ob es sein muf. Dazu ein Beispiel: bei dem Thema Kliranlage
kann ich nach dem Sinn fragen, wobei es dann hauptsidchlich um Nutzen
und Funktion geht. Andererseits kann ich aber auch fragen, warum es
iiberhaupt Kliranlagen gibt, ob wir sie wirklich brauchen und evtl. Al-
ternativen suchen.! Es scheint so, daf8 diese doppelte Moglichkeit der
Interpretation den Autoren der Richtlinien nicht bewufst war. Sie er-
wecken mit ihren Formulierungen jedenfalls den Eindruck, daff die
»Einsichten in Sinn und Bedeutung« nicht heifSen sollen, daf§ die Macht
des Faktischen hinterfragt werden soll.

Die in dem obigen Zitat aufgezeigte Richtung der Fragen (Form, Auf-
bau, Wenn — Dann — Beziehung) kann auch in Beziehung gesetzt werden
zu einem weiteren Aspekt der Vernunft, nimlich dem ganzheitlichen
Angehen eines Problems. Hier dringt sich der Verdacht auf, daf es vor-
wiegend um eine naturwissenschaftliche Vorgehensweise im Sinne einer
linearen Orientierung geht (Wenn — Dann — Beziehungen). In keiner
Weise wird systemisches Denken, wie Vester es nennt, erwihnt, daf$
namlich Einzelstiicke immer im System gesehen werden und auch erhal-
ten bleiben miissen (Frederic Vester, 1984, S. 63 ff.?). Hinzu kommt,
daR die lineare Ursache — Wirkung Beziehung hiufig ein Konstrukt
unseres Verstandes ist, denn sowohl in der Natur als auch im sozialen

1 Auf der Suche nach Alternativen wird der Schiiler u.a. auf Biogas- und
Kompostierungsanlagen stoféen. Dabei wird er aber auch erkennen, daf8 die im
Abwasser der Haushalte in der Regel vorhandenen Chemikalien eine solche Lésung
verhindern. Erst durch diese Art der Fragestellung kann dem Schiiler der lebens-
feindliche Weg, den unsere technokratische Gesellschaft eingeschlagen hat, klar
werden, er sich der Komplexitit des Themas annihern und nach echten Lésungen
suchen.

2 Er fithrt namhafte Naturwissenschaftler an, die mit ihm der Meinung sind, daf§
dieses Denken unsere einzige Chance in der Zukunft ist.
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Bereich geschehen Ursache und Wirkung oft gleichzeitig und sind um-
kehrbar. Die Vermutung, daf§ bei den Lehrplinen fiir den Sachunter-
richt die naturwissenschaftliche Sicht iiberwiegt, wird weiter erhirtet
u.a. durch Formulierungen wie: die Schiiler erfahren »auch die Bedeu-
tung von verlifllichem Wissen und methodischer BewufStheit von Stim-
migkeit und Sachlichkeit.« (KM NRW, 1985a, S. 23) Es wird nicht
erwihnt, daf§ es gerade im Bereich von Natur und Sozialem hiufig
Unstimmigkeiten gibt und verlidfliches Wissen nicht immer méglich ist.

Was bedeuten nun die einseitige Ausbildung der Intelligenz und die
damit einhergehende mangelnde Férderung der Vernunft durch die
Schule im Zusammenhang mit Aufgaben und Funktionen der Schule?
Kurz zusammengefaflt: Diese einseitige Ausbildung behindert die Per-
sonlichkeitsentwicklung und 148t die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen verarmen, indem sie die Subjekte isoliert. Die Legitimation
der hierarchisch-technokratischen Gesellschaft wird durch die auf die-
se Weise entstehende Manipulierbarkeit der Individuen erleichtert
und so Demokratie gefihrdet. Zusitzlich entsteht die Gefahr der Zer-
storung nicht nur der Kultur, sondern der Menschheit iiberhaupt, da
die Integration in die Umwelt zu wenig geleistet wird. AufSerdem wird
deutlich, daf die einseitige Intelligenzschulung und die damit einher-
gehende Dominanz eines elaborierten Codes und der sprachlichen
Darstellung Chancengleichheit erschweren. Kinder der Mittel- und
Oberschicht sind in diesen Bereichen immer im Vorteil.

Gewdhnung an entfremdete Arbeit

Wie bei der Beschreibung des Marktcharakters aufgezeigt wurde, ist
die Entfremdung zu einem bestimmenden Element fiir den Menschen
in unserer Gesellschaft geworden. Aufgrund der 6konomischen und
gesellschaftlichen Bedingungen entwickelte sich die Entfremdung des
Menschen von seiner Arbeit, seinem Produkt, seinen Mitmenschen,
der Natur und sich selbst. Die Schule férdert u.a. auch diesen Ent-
fremdungsprozefl. Das Leistungsprinzip, die Anpassungszwinge und
die manipulative Intelligenz tragen wesentlich dazu bei, den Schiiler
auch an entfremdete Arbeit zu gewhnen. Da diese Aspekte in den
vorhergehenden Kapiteln bereits dargelegt wurden, méchte ich sie
hier nur kurz zusammenfassen und erweitern. Die Entfremdung von
der Arbeit wird in der Schule dadurch gefordert, daf§ die Benotung
und nicht die Sache im Mittelpunkt steht. So wie fiir den Lohnabhin-
gigen die Arbeit nur ein Mittel zum Geldverdienen ist und keine sinn-
volle Titigkeit an sich, ist auch fiir den Schiiler die schulische Arbeit
in der Regel uninteressant und geisttotend und oft nur Mittel zum
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Zweck der Erreichung einer guten Note. »Von der Grundschule bis
zur Universitit wird mit dem Lernen nur der Zweck verfolgt, so viele
Informationen wie moglich zu sammeln, die sich fiir Marktzwecke als
brauchbar erweisen kénnen. Die Schiiler sollen so vielerlei lernen, dafS
ihnen kaum noch Zeit und Kraft zum Denken bleibt. Der Grund, dafS
man eine bessere und umfassendere Erziehung fordert, ist nicht das
Interesse am Lehrstoff, am Wissen oder an der Erkenntnis als solcher,
sondern der hohere Tauschwert, den das Wissen vermittelt.« (Erich
Fromm, 1947a, S. 52)

Auf diese Weise erlangt Wissen Haben-Qualitit. Es fehlt eine titige
und lebendige Beziehung zu den Inhalten. Stattdessen lernt der Schii-
ler, Informationen anzuhiufen und dieses tote Wissen zu reproduzie-
ren. Man beobachtet eine »tiefe Skepsis und MifSachtung einem
Denken gegeniiber, das sich »nur« um die Erkenntnis der Wahrheit be-
miiht. Ein solches Denken wird als unpraktisch und nutzlos bezeich-
net, weil es fiir den Markt keinen Tauschwert reprisentiert.«
(s.0.S. 52)

Die Schulorganisation mit ihrem festgelegten Stundenrhythmus, Stun-
denplan, Fichergliederung usw., die den Schiiler immer wieder
zwingt, eine einmal begonnene Arbeit zu unterbrechen und die keine
Werkvollendung ermoglicht, trigt ebenfalls zur Entfremdung bei, weil
sie immer wieder Aufmerksamkeit und Motivation zerstort.

Die Abstraktheit der Lernvorginge, hiufig mit Inhalten ohne Bezug
zum Lernenden und die vorherrschende sterile Schulatmosphire las-
sen den Schiiler seine Titigkeit als sinnentleert erfahren.

Wir miissen uns vor Augen halten, daff§ der Prozef§ der Entfremdung
von der Arbeit schon in der frithkindlichen Erziehung beginnt. In un-
serem Kulturkreis hat das Kind in den seltensten Fillen die Moglich-
keit, die Berufe der Eltern mitzuerleben. Zusitzlich wird ihm haufig
verwehrt, in der hauslichen Umgebung sinnvolle Tétigkeiten zu iiber-
nehmen. Es wird nicht gebraucht, wie das noch im Mittelalter der Fall
war und heute noch in einigen Kulturkreisen anzutreffen ist (Erich
Fromm, 1955a, S. 127, Dieter Baacke, 1983, S. 114). Das fiir die Ge-
meinschaft bedeutungslose Tun setzt sich iiber den Kindergarten bis in
die Schule fort. Diese Entwicklung wird in der Schule durch die Ar-
beitsteilung verstirkt. Sie ist soweit fortgeschritten, daff der ganzheit-
liche Bildungsanspruch, wie ihn noch die Humanisten vertraten, einer
partiellen Ausbildung weichen mufite. Zusitzlich »kranken die moder-
nen didaktischen Konzepte ... daran, daf$ sie das Lernen des Kindes al-
lein von allen méglichen dufleren Bestimmungsgréfen abhingig ma-
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chen, nur nicht von dem, was dieses Kind selbst sein kann und sein
will. Unterricht, der ausschliefllich objektive Lehrziele an den Subjek-
ten exekutiert und deren Erfiillung zu messen trachtet, wird als ich-
fremdes, ja ichfeindliches System erfahren.« (Friedemann Maurer,
1982, S. 63) Damit wird, um mit Adorno zu sprechen, der Lehrer zum
Agent der Entfremdung des Kindes (Theodor W. Adorno, 1969,
S. 80).

Genauso wie sich beim Arbeiter durch entfremdete Arbeit eine feindli-
che Einstellung zu seiner Arbeit entwickeln kann, so finden wir diese
auch hiufig bei Schiilern. Der Arbeiter versucht aufgrund dieser Ein-
stellung mit méglichst wenig Aufwand den gleichen Lohn zu errei-
chen, was u.a. zu schlampiger Arbeit und vermindertem Arbeitstempo
filhren kann. Ahnliches Verhalten kénnen wir bei Schiilern beobach-
ten: Hausaufgaben werden abgeschrieben, mit unschuldiger Miene
wird der Lehrer bei Priifungen getiuscht und weitere Tricks werden
angewandt, die jeder aus seiner eigenen Schulzeit kennt. Diese Abge-
briihtheit, von vielen Lehrern beklagt, erhéht, im Hinblick auf das
spitere Erwerbsleben, die Uberlebenschancen (Klaus Ottomeyer,
1977, S. 228).

Wie viele Reformpidagogen sieht auch Fromm als einen zentralen
Faktor zur Behebung der Entfremdung von der Arbeit »die Notwen-
digkeit, endlich mit der schidlichen Trennung zwischen theoretischem
und praktischem Wissen Schluf§ zu machen. Eben diese Trennung ist
mit schuld an der Entfremdung unserer Arbeit und unseres Denkens.
Sie fiihrt dazu, dal man die Theorie von der Praxis trennt, und sie er-
schwert es dem einzelnen, ... einen sinnvollen Anteil an der Arbeit zu
nehmen. ... Wenn die Arbeit zu einer Betitigung werden soll, die sich
auf sein Wissen und sein Verstindnis fiir das, was er tut, griindet, dann
muf in der Tat eine drastische Anderung in unserer Erziehungsmetho-
de ... vorgenommen werden.« (Erich Fromm, 1955a, S. 241)

Genauso wie dem Marktcharakter das eigene Produket nur soviel Wert
ist, wie die Umwelt ihm an Wert beimifst, so lernt der Schiiler infolge
der extrinsischen Motivation, daf$ die Bestitigung nicht von der Sache
herriihrt, sondern durch die Beurteilung des Lehrers gegeben wird
(Entfremdung vom Produkt). Hinzu kommt, daf§ in der Regel die in
der Schule hergestellten Produkte weder Gebrauchswert noch Ernst-
charakter haben noch fiir jemanden erstellt werden.

Ich habe schon erwihnt, wie der schulische Leistungsdruck, die Schul-
organisation, das abstrakte Lernen und die einseitige Intelligenzausbil-
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dung die Menschen in der Schule voneinander isolieren. Wie im Er-
werbsleben Mitleid infolge des Konkurrenzdrucks abgetétet wird, so
verringert sich im Laufe der Schulzeit die Solidaritit der Schiiler un-
tereinander immer mehr bzw. kann erst gar nicht aufkommen. Ein-
schrinkend muf§ gesagt werden, daf§ man trotz all dieser Beispiele
Schule nicht véllig mit dem Arbeitsleben in unserer Gesellschaft
gleichsetzen kann. In der Schule kénnen Freiridume erarbeitet und per-
sonliche Beziehungen aufgebaut werden. Die hier angefiihrten Ten-
denzen zeigen aber, daff »die Kinder dennoch in ein soziales
Produktionsverhalten eingeiibt (werden), dessen oberstes Steuerungs-
prinzip das egoistische Ringen um die individuelle Belohnung einer
abstrakten Leistung ist. Und sie werden in eine zwischenmenschliche
Isolation und eine wechselseitige Wahrnehmung eingeiibt, in welcher
sie das fremde Handeln mit MifStrauen und Konkurrenzangst verfol-
gen.« (Klaus Ottomeyer, 1977, S. 226)

Nach diesen Ausfiihrungen wird deutlich, daf§ infolge der entfremdeten
Arbeit in der Schule die Aufgaben und Funktionen wie Personalisation,
Sozialisation, Enkulturation und Qualifikation nur in sehr einge-
schrinktem MaGe erfiillt werden kénnen. Auch in diesem Bereich wird
in der Schule eine Méglichkeit, Chancengleichheit zu foérdern, vertan.
In bezug auf entfremdete Arbeit sind immer solche Kinder bevorteilt,
die schon im hiuslichen Milieu infolge von abstrakten (Lern-) Spielen
daran gewShnt wurden. Die Einiibung in das soziale Produktionsverhal-
ten unserer Gesellschaft kann auflerdem bewirken, dafi die Schiiler den
spiteren Arbeitsprozefs mit all seinen undemokratischen Strukturen
nicht mehr in Frage stellen.

Ausbildung von Konsumentenhaltung

Das stindige Wirtschaftswachstum benétigt Menschen, die immer
mehr konsumieren. Dazu miissen sie leicht beeinflulbar und einplan-
bar sein. Infolge des angeblichen Sachzwangs zu stindigem Wirt-
schaftswachstum entspricht der Konsum schon lange nicht mehr den
urspriinglichen Bediirfnissen der Menschen. Die entstehende Konsu-
mentenhaltung bewirkt beim Menschen eine grofle Passivitit. Er
braucht den andauernden Anstof8 von aufen. Die Erziehung zum Kon-
sumenten erfolgt in unserer Gesellschaft u.a. iiber das Medium Fern-
sehen, das immer stirkeren Raum in unserem Leben einnimmt. Wir
miissen dabei heute erkennen, daf keine Technik wertneutral ist, son-
dern jede das Leben der Menschen in eine bestimmte Richtung hin
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verindert.! So bewirkt die Technik des Fernsehens eine bestimmte Art
der Darbietung und der Rezeption.? Alles im Fernsehen Gesendete,
selbst ernste Themen oder Nachrichten, verkommt zur Unterhaltung
durch die Sachzwinge des Mediums.> Das Dargebotene ist zwangsldu-
fig im Vergleich zu einem Buch infolge der Kiirze oberflichlich, durch
den schnellen Wechsel der Themen und Bildeinstellungen beziehungs-
los, und der Zuschauer ist nicht mehr in der Lage, diese Informa-
tionsfiillle zu verarbeiten. Nur schon diese Fakten bewirken
Oberflichlichkeit beim Zuschauer, sie machen ihn zum passiven Kon-
sumenten. Auflerdem verstirkt die Uberfiille an Informationen unser
Ohnmachtsgefiihl, denn in fast allen Bereichen der dargebotenen In-
formationen besitzen wir keine Moglichkeit, Stellung zu nehmen und
zu handeln. Des weiteren muf jede aktive Anteilnahme an den Bildern
unterdriickt werden, weil die Aufmerksamkeit sofort wieder von neu-
en Bildern in Anspruch genommen wird. Das so eingeiibte Verhalten
des passiven Konsums und der Oberflichlichkeit wirkt zerstorerisch
sowohl in bezug auf die Personlichkeit als auch auf die Demokratie.*
Jegliche Art von passivem Konsum, zu dem somit auch das Fernsehen
gehort, entspricht daher dem, was Fromm als »Vergniigen« definiert
und steht damit im Gegensatz zur Freude. »Vergniigen und Nervenkit-
zel hinterlassen ein Gefiihl der Traurigkeit ... die Erregung wurde aus-
gekostet, aber das Gefif§ ist nicht gewachsen.« (Erich Fromm, 1976a,
S.353) Diese Erfahrung treibt den Menschen zu immer neuen
Vergniigen, die moglichst noch aufregender sind. Genau wie die Er-
wachsenen unterliegen auch die Schiiler diesen aufSerschulischen Ein-
flissen.’

1 So hat z.B. die Technik des Autos nicht nur die menschlichen Beziehungen verin-
dert, sondern auch unser Verhiltnis zur Umwelt, und sie hat »neue Formen des
Ausdrucks unserer individuellen Identitdt und unseres sozialen Status« hervorge-
bracht (Neil Postman, 1985, S. 191).

2 Ich stiitze mich in den folgenden Ausfithrungen hauptsichlich auf:

Neil Postman, 1985, Jerry Mander, 1979, Carla Hannaford, 1996, S. 79 ff.

3 In diesem wie in einigen weiteren Punkten ist Maletzke in seiner teilweise berech-
tigten Argumentation gegen die Polemik Postmans selbst nicht ganz korrekt in sei-
ner Beweisfiihrung (Gerhard Maletzke, 1988, S. 31 ff.). Informierende und bilden-
de Sendungen werden nicht unbedingt als Unterhaltung dargeboten. Das behauptet
z.B. Mander nicht, der selbst lange Zeit kritische, informative Fernsehsendungen
erstellt hat.

4 Die Folgen hat Aldous Huxley in seiner Vision »Schéne neue Welt« verdeutlicht.

5 »... bei Schulantritt haben sie (Kinder) bereits rund 800 Stunden >Fernsehkost< zu
sich genommen. Etwa 78 Minuten sehen die Sechs- bis Neunjahrigen tiglich fern,
Schulkinder zwischen zehn und dreizehn Jahren 97 Minuten ... « (Bundeszentrale,
1990, S. 2)
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Hat die Schule dieser Konsumentenerziehung nun etwas entgegenzu-
setzen? Postman setzt seine einzige verzweifelte Hoffnung auf die
Schulen. Er siecht es als Aufgabe der Schule, »den jungen Menschen
beizubringen, wie sie von den dominierenden Informationsformen ih-
rer Kultur Abstand gewinnen kénnen.« (Neil Postman, 1985, S. 198)
Es ist nicht abzuleugnen, daf} dies hin und wieder gelingt. Ich habe
aber schon deutlich gemacht, dafs kritische Medienerziehung in der
Schule sicherlich wenig verbreitet ist, wenn schon die Autoren der
Grundschulrichtlinien von NRW in ihren Auferungen eine weitge-
hende Kritiklosigkeit deutlich werden lassen. Selbst wenn der Lehrer
die Gefahren erkennt, sind seine Bemiithungen bis zu einem gewissen
Grade zur Wirkungslosigkeit verurteilt aufgrund der schulischen
Situation des Lernens, wie ich sie in den vorhergehenden Kapiteln be-
schrieben habe. Da der Schiiler im Laufe seiner schulischen Sozialisati-
on lernt, Wissen als Ware zu betrachten, das er, mundgerecht vom
Lehrer dargereicht, ansammeln und auf Verlangen >ausspucken< muf3,
entwickelt er auch gegeniiber dem Lehrstoff eine Konsumentenhal-
tung. Natiirliche Neugierde und Forschungsdrang, Voraussetzungen
fiir kreative Selbsttitigkeit, verlieren sich immer mehr. Eine hohe
Klassenfrequenz fordert zusitzlich die Passivitit der Schiiler. Unter
diesen Umsténden ist der Lehrer nicht in der Lage, die Bediirfnisse der
Schiiler nach Zuwendung zu erfiillen (Franz Wellendorf, 1979, S. 194/
S. 202). Es wird deutlich, daf§ eine bewufite Erziehung gegen passive
Konsumentenhaltung solange zum Scheitern verurteilt ist, solange die
Schule in ihrer Unterrichtsorganisation die Schiiler als passive Konsu-
menten behandelt und ihnen keine Maoglichkeit zur Mitsprache gibt.

Die Schule bleibt nicht nur weitgehend wirkungslos gegen eine Erzie-
hung zum passiven Konsumenten, sondern sie verstirkt diese Tenden-
zen noch. Beck geht sogar noch weiter, wenn er kritisiert, daf$ es die
Aufgabe des Schulsystems in unserer Gesellschaft sei, die Schiiler zu
»Konsumenten (zu) erziehen, die das Bediirfnis haben, die neuen
Produkte - incl. Wissen und Ausbildung — zu verbrauchen, ohne sie
unbedingt zu brauchen oder gebrauchen zu kénnen (Uberflufproduk-
tion).« (Johannes Beck, 1970, S. 95) In seiner organisationstheoreti-
schen Analyse des Erziehungssystems spricht Hurrelmann vom
Dienstleistungscharakter der Erziehungseinrichtungen (Klaus Hurrel-
mann, 1975, S. 144 ff.). Genauso wie es zum Mythos unserer Gesell-
schaft gehort, dafl steigende Produktion und steigender Konsum
Wachstum bedeuten, ohne nach der Qualitit, den Folgen und den Ko-
sten zu fragen (Erhard Eppler, 1981, S. 42 ff.), so gibt sich die iiber-
wiegende Mehrheit auch der Illusion hin, daff mehr Schulen mehr

213

Jaeger, O., 1998: Projektwoche: Méglichkeiten fir eine humane Schule und Gesellschaft, Neuwied (Luchterhand) 1998, 247 p.



Propriety of the Erich Fromm Document Center. For personal use only. Citation or publication of

material prohibited without express written permission of the copyright holder.

Eigentum des Erich Fromm Dokumentationszentrums. Nutzung nur fiir personliche Zwecke.

Verdffentlichungen — auch von Teilen — bedirfen der schriftlichen Erlaubnis des Rechteinhabers.

Erich From und sein Bezug zur Schule

Bildung im Sinne von Wachstum bedeuten. »Wachstum aber, das man
als endlosen Konsum und immerwihrenden Fortschritt begreift, kann
niemals zur Reife fithren.« (Ivan Illich, 1984, S. 55)

Durch die erwihnte Struktur der Schule, die verhindert, daf§ Bildung
in die eigene Hand genommen wird, wird der Lehrer in eine bestimm-
te Rolle gedringt: er muf die Schiiler kiinstlich motivieren, er muf§ ih-
nen etwas bieten. Dabei unterliegt er gegeniiber dem hauslichen und
dem Medienangebot. Da der Schiiler vom ersten Schultag an lernt,
seine personlichen Interessen in der Schule zuriickzustellen und das zu
tun, was der Lehrer vorgibt, gewdhnt er sich daran, daf§ er immer von
auflen angeregt und angestoffen wird. Der wohlmeinende Lehrer
kommt in seinen Motivationsbemiihungen zwangsliufig in Konkur-
renz zu den auflerschulischen Sensationen (z.B. Fernsehen) und
rutscht damit in die Rolle eines Animateurs fiir die Schiiler ab. So ge-
sehen wird schulische Erziehung zu einer Unterhaltungsshow, die
»Vergniigen« im Fromm’schen Sinne bereiten soll. Damit verstirkt der
Lehrer gerade durch diese Bemiihungen die Konsumentenhaltung
beim Schiiler.

Entwicklung von Ohnmachtsgefiihl und Unsicherheit

Bei der Beschreibung des Marktcharakters habe ich aufgezeigt, dafl
Gefiihle von Ohnmacht, Angst, Bedeutungslosigkeit und Unsicherheit
Bestandteile dieses Charakters sind.

Aus diesem Grunde méchte ich der Frage nachgehen, ob die Schule
beim Schiiler Selbstsicherheit oder Unsicherheit férdert. Die Analyse
der Schule in den vorangehenden Abschnitten zeigt, daf§ in ihr dhnliche
Mechanismen zur Férderung des Ohnmachtsgefiihls wirksam sind wie
in unserer Gesellschaft. So férdert die hierarchisch-biirokratische
Schulorganisation das Gefiihl von Bedeutungslosigkeit. »Das Mensch-
lich - Sittliche ist zerschnitten und in ein Rechtsverhiltnis tiberfiihrt.
Die Schiilerschar kann hinfort nur Erfiillungspolitik betreiben.« (Peter
Petersen, 1963, S. 72)

Auch das schulische Leistungsprinzip mit seinem Notensystem tragt zur
Entwicklung dieser Gefiihle bei. Als Beispiel mochte ich nur die geiibte
Praxis der Erstellung von Abiturthemen anfiihren. Entweder muf$ der
Lehrer seine Themen von héherer Stelle genehmigen und auswihlen
lassen. Lehrer und Schiiler werden bevormundet und kontrolliert und
damit verunsichert. Oder es gibt wie in Baden — Wiirttemberg und Bay-
ern ein Zentralabitur. Angeblich soll damit gréffere Chancengleichheit
erzielt werden, der wahre Effekt aber ist die hochstmégliche Vermitt-
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lung von Angst und Unsicherheit sowohl fiir Lehrer wie fiir Schiiler. Der
durch das Leistungsprinzip entstehende Konkurrenzdruck steigert zu-
sitzlich die Unsicherheit, weil er die Isolation férdert und Solidaritit
verhindert. So erfihrt der Schiiler tiglich aufs Neue, daf§ er anonymen
Michten ausgeliefert ist, auf die er keinen Einfluf hat.

Es darf hier nicht der Eindruck entstehen, als wenn nur die Schule bei
Kindern Ohnmachtsgefithle und Unsicherheit férdere. Die gesell-
schaftliche Situation der Rechts- und Bedeutungslosigkeit der Kinder
und die {iberwiegende familidre Erziehungseinstellung verfestigen und
verstirken die durch die Natur bedingten kindlichen Erfahrungen der
Unterlegenheit und fiihren so zu Ohnmachtserlebnissen und Minder-
wertigkeitsgefiihlen des Kindes. Die Institution der Schule fiihrt diese
Entwicklung weiter. »Es geht darum, daf§ Institutionen sich des einzel-
nen stets am wirksamsten durch Vermittlung gesteuerter persénlicher
Beziehungen bemichtigen, die immer wieder das Modell des Eltern —
Kind - Verhiltnisses reproduzieren. Die elterliche Trennungsdrohung
und die Hypersensibilitit des Kindes fiir Trennungsangst bleiben die
dispositionellen Voraussetzungen dieser Prozesse.« (Horst-Eberhard
Richter, 1976, S. 100)

Weitere negative Erfahrungen machen die Schiiler in Bezug auf den
Unterrichtsinhalt, auf den sie in der Regel auch keinen Einfluf§ haben.
Der Inhalt orientiert sich in den meisten Fillen nicht an den Bediirfnis-
sen und der Vorgeschichte der Schiiler, sondern am Lehrplan. Die
Fremdbestimmung wird noch dadurch verstirkt, daff den Schiilern in
den seltensten Fillen einsichtig gemacht wird, warum der entsprechen-
de Stoff gelernt werden soll. Die Art der Darbietung verunsichert zu-
sitzlich. Der Stoff wird isoliert und ohne Verbindung zu bereits
Gelerntem vermittelt. »Die Schule aber ist arm an solchen Assoziations-
hilfen, ja diese sind geradezu verpént, weil sie nach der herkémmlichen
Meinung der meisten Padagogen und Eltern nur ablenken vom »Eigent-
lichen«... Die Schulatmosphire und die Art, den Lernstoff sunverpackt«
oder sogar durch Abstraktion zusitzlich verfremdet anzubieten, erzeu-
gen vielfach Angst, Abwehr, feindliche Haltung und damit eine »nega-
tive« Hormonlage« (Frederic Vester, 1978, S. 113). Hinzu kommt, da§
das Kind nicht nur in der Gesellschaft tiglich seine Bedeutungslosigkeit
erfahrt, sondern auch in der Schule. Der Schiiler bewirkt nichts mit
seinem Tun, er kann in den seltensten Fillen etwas gestalten oder verin-
dern, sein Tun hat keinen Ernstcharakter. »Was man auch tut, es fillt
meist wie auf Watte, ist letztlich unerheblich.« (Dieter Baacke, 1983,
S. 114) Junge Menschen méchten aber handeln und etwas bewirken.
Selbst politisches Engagement ist den Schiilern in unseren Schulen heute
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verboten. Es l4f3t sich feststellen, dafl die Tendenzen der Schule zur
Vermittlung von Ohnmachtsgefiihlen zunehmen. »Was die Verdnderung
der Institution Schule angeht, so ist ein Zug zur Entpersonalisierung,
zur Formalisierung, zum Abstraktwerden der Unterrichtsprozesse un-
verkennbar ... der Tauschwertcharakter der Leistungsnachweise nimmt
zu, die Schulaufsicht treibt die Biirokratisierung und Verrechtlichung
voran; ... Der Wahn, insbesondere der Aufsichtsbehorden, alles kontrol-
lieren zu wollen, scheint grenzenlos.« (Thomas Ziehe, Herbert Stuben-
rauch, 1984, S. 129 f.) Es scheint kein Raum mehr fiir spontane und
freie Handlungen. Das fiihrt zu Aversion und Haf$ gegen den biirokra-
tischen Perfektionismus bei den Jugendlichen (Dieter Baacke, 1983,
S. 110) Auch Petersen sprach schon von Hafl und Ablehnung die durch
ein System von Rechtsvorschriften hervorgerufen werden, das den
Menschen innerlich verarmt, weil es zu formalem Verhalten zwingt (Pe-
ter Petersen, 1963, S. 69). Damit werden schon Reaktionen auf die
durch die Institution Schule hervorgerufenen Gefiihle angedeutet.

Es gibt grundlegende Reaktionsweisen auf Minderwertigkeits- und
Ohnmachtsgefiihle, von denen zwei in der Schule besonders hervor-
stechen. »Das Gefiihl individueller Machtlosigkeit kann iiberwunden
werden, indem man sich von denen zuriickzieht, die man als Bedro-
hung empfindet ... Die aktive Form des Sich-Zuriickziehens ist De-
struktivitit: der Impuls, andere zu vernichten, aus Furcht, von ihnen
vernichtet zu werden.« (Erich Fromm, 1947a, S. 72) Dreikurs be-
zeichnet diese Reaktionsweisen als passiv-destruktiv und aktiv-de-
struktiv und charakterisiert sie als schiadlich fiir eine Gemeinschaft. Er
beschreibt eine Stufenfolge der sozialen Entmutigung, die ich hier ge-
kiirzt wiedergebe: (Rudolf Dreikurs, 1968, S. 43)

aktiv-destruktiv passiv-destruktiv Ziele
Unfug Faulheit Aufmerksamkeit
Aufriihrer Sturheit Uberlegenheit
Bosheit Verbissene Vergeltung
Passivitit
hoffnungslos Unzulissigkeit
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In diesem Verhalten des Schiilers zeigt sich eine Auflehnung gegen
Schule und Lehrer. Es stellt den Versuch dar, doch noch ein Gefiihl
von Bedeutung und Macht zu erlangen und damit Ohnmachtsgefiihle
zu iiberwinden. Sowohl das aktiv-destruktive, als auch das passiv-de-
struktive Verhalten sind fiir Lehrer und Schulorganisation zu einem
groflen Problem geworden. Dieses Verhalten findet seinen Ausdruck
in Verweigerung oder »Unterrichtsstorung«, in Aggression der Schiiler
untereinander und in der Zerstérung von Sachen.

Nach Tausch und Tausch entsteht alle 2,6 Minuten eine Konfliktsitua-
tion im Unterricht, von der der Lehrer sich gestort fiihlt (Reinhard
Tausch, Anne-Marie Tausch, 1971, S. 295 ff.!) Die Zerstérung von Sa-
chen wird in den Statistiken iiber den Vandalismus Jugendlicher deut-
lich. In der Bundesrepublik Deutschland zeigt sich eine steigende
Tendenz, die Anzahl hat sich im Zeitraum von 1973-1984 verdoppelt
(Edwin Kube, Leo Schuster, 1985, S. 14 ff.). »In Bremen z.B. muften
1981 350.000 DM und in Niedersachsen 1980 insgesamt 2,6 Mio.
DM an Reparaturkosten in Schulen aufgebracht werden, (s.0.S. 19)
als Folge von Vandalismusschiden.

Dreikurs, Winkel, Tausch und Tausch und die Autoren der Vandalis-
musstudie zihlen dhnliche Ursachen fiir die Destruktivitit der Schiiler
auf, wie ich sie erwihnt habe, und erweitern diese noch zum Teil. So
sagt Dreikurs, daf$ das unartige Kind ein entmutigtes Kind ist (Rudolf
Dreikurs, 1968, S. 74). Er sieht die Ursachen in spezifischen Eigenhei-
ten unserer Kultur, die die Heranwachsenden belasten und die ihre
Entsprechung in unserem Erziehungswesen haben. Er nennt: das iiber-
miflige Beschiitzen, den Anreiz zur Konkurrenz und die geringen
Maglichkeiten, die ein Gefiihl der Bedeutung vermitteln (s.0.S. 46 f.).
Winkel nennt u.a. spezifisch schulische Ursachen: »der Lehrer redet
etwa 50 mal soviel, wie dies dem einzelnen Schiiler moglich ist.« (Rai-
ner Winkel, 1983, S. 65) Ca. 5% der Schiiler bleibt jdhrlich sitzen,
und zusitzlich ca. 10% haben Angst, nicht versetzt zu werden, womit
ein Kreislauf von Frustration und Aggression in Gang gesetzt wird. Als
dritten Aspekt fiihrt er die geheimen Lehrplaninhalte an (s.0.S. 66 f.).
Tausch und Tausch stellen fest, daff aus dem Monologisieren des Leh-
rers eine fehlende Sprachkompetenz des Schiilers resultiert, was wie-
derum die Aggressionsbereitschaft und damit die Unterrichtsstérung
anwachsen liflt (Reinhard Tausch, Anne-Marie Tausch, 1971,
S. 212 ff.). Der niedersichsische Kultusminister zihlt folgende schul-

1 Unterrichtsstérungen beruhen natiirlich nicht immer auf Ohnmachtsgefiihlen, son-
dern kénnen auch Signale fiir z.B. langweiligen Unterricht sein.
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interne Griinde fiir Schulvandalismus auf: »Probleme in der Schulor-
ganisation, insbesondere in »Mammutschulen« ... Anonymitit der
Schule im Sinne erlebten »Massenbetriebs« (zitiert n. Edwin Kube,
Leo Schuster, 1985, S. 53 f.). Hinzu kommen nach neuesten Studien
als weitere Ursachen die geringe Wohnlichkeit der Gebidude und Riu-
me (s.0.S. 54). Das Alter des Gebiudes, die Gepflegtheit der Schule
und das Uberwiegen von Beton als sichtbarem Material wirken sich
offensichtlich zusitzlich negativ aus (Ruth Klockhaus, Brigitte Haber-
mann-Morbey, 1984, S. 51).

Die Institution Schule reagiert in der Regel auf passiv-destruktives und
aktiv-destruktives Verhalten, indem sie den Schiiler ihre Macht spiiren
laBt. Sie beantwortet die Auflehnung des Schiilers mit Verordnungen
und Strafen. Dabei miif3te sie eigentlich wissen, daf§ der bestrafte Schii-
ler auf Vergeltung sinnt und daf§ die Strafe hochstens nur eine voriiber-
gehende Unterwerfung bewirkt, aber keine Verhaltensinderung und der
Schiiler auch nichts daraus lernt (Rudolf Dreikurs, 1968, S. 85). Im
Unterricht kann der Schiiler dem Lehrer hoffnungslos ausgeliefert sein,
da der Lehrer durch seine Stellung immer am stirkeren Hebel sitzt.
Wenn aber ein Lehrer zuwenig psychologisch geschult ist, das Verhalten
eines Schiilers zu verstehen und seine Widerstinde zu iiberwinden, wird
der Schiiler hiufig fallen gelassen. Damit schliefSt sich der Kreislauf: die
Schule ist mitbeteiligt an der Erziehung zur Ohnmacht und reagiert in
der Regel auf die Folgen genauso wie die Gesellschaft mit Sanktionen.
Diese neuen Demiitigungen verstirken wiederum das Ohnmachtsge-
fithl. Die Autoren der Vandalismusstudie fiir das Bundeskriminalamt
schlagen den Padagogen Mafinahmen vor, die in der Lage sind diesen
Teufelskreis zu durchbrechen: Mitbestimmung, »transparente, sachbe-
zogene Fiihrung der Schule und eine der Experimentierfreude der
Schiiler entsprechende Unterrichtsgestaltung« (Edwin Kube, Leo Schu-
ster, 1985, S. 71 f.), schiilergerechte Gebiude- und Raumgestaltung,
Maoglichkeiten der Mitgestaltung u.a. des Gebdudes durch die Schiiler.
»Notwendig erscheint des weiteren, durch entsprechende Strukturver-
dnderungen (z.B. im Schulsystem) Identifikationsprozesse und soziale
Verantwortung zu fordern und jungen Menschen Moglichkeiten anzu-
bieten, ihren Aktionsdrang in sozial angemessener Weise abzureagieren
... sowie iiberhaupt Betroffenen rechtzeitig und nicht nur formell Arti-
kulierungsmdoglichkeiten und Partizipationschancen an Entscheidungs-
prozessen einzuriumen.« (s.0.S. 92)

Auch fiir Dreikurs hat die Beteiligung jedes einzelnen Schiilers am ge-
samten piddagogischen Konzept der Schule eine zentrale Bedeutung.
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Indem der Schiiler so als gleichwertiger Partner in der Schule aner-
kannt wird, kann er iiber die Mitbestimmung und Mitverantwortung
ein Gefiihl von Bedeutung erlangen. Dreikurs kann sich sogar vorstel-
len, daf$ Schiiler helfen, Probleme der Gemeinde zu lésen. Insofern
bedeutet Handlungsfihigkeit eine Hilfe gegen Ohnmachtsgefiihle. Als
weitere Moglichkeit, ein Gefiihl von Bedeutung zu erlangen, nennt
Dreikurs Klassengespriche, da jeder hierbei die gleichen Rechte hat,
seine Meinung zu sagen, und jeder angehort wird. Als padagogische
Maflnahme im Unterricht nennt er den Abbau von Konkurrenz und
die Férderung von Gruppenarbeit (Rudolf Dreikurs, 1968, S. 87 ff.).
Bemiihungen des Lehrers in dieser Richtung finden jedoch ihre Gren-
zen in den Vorschriften der Kultusbiirokratie. Grundvoraussetzung,
aber auch die am schwierigsten zu erfiillende Forderung fiir den Ab-
bau und die Verhinderung von Ohnmachtsgefiihlen, stellt fiir Dreikurs
die Ermutigung des Schiilers durch den Lehrer dar. Ein Lehrer kann
ein Kind nur ermutigen, wenn er an es glaubt, wie es ist und gleichzei-
tig in ihm das Gute sieht (s.0.S. 76). Dieser Haltung steht die in Schu-
le und Gesellschaft nach wie vor zu findende Einstellung der
»Schwarzen Pidagogik« entgegen. Ein weiteres Hindernis fiihrt Drei-
kurs selber an. Der Begriff >an das Kind glauben< wird hiufig so ver-
standen, als ob es darum ginge, an seine Fihigkeiten zu glauben. Es ist
aber fiir ein Kind notwendig, daf§ es sich von seinem Lehrer immer
angenommen fiihlt, ganz gleich was es tut oder kann (s.0.S. 76). Auch
in den Grundschulrichtlinien von NRW fehlt die Erwihnung, daf§ ein
Kind bedingungslos vom Lehrer zu akzeptieren ist. Stattdessen wird
das Augenmerk auf die Fihigkeiten und Leistungen des Schiilers ge-
lenkt (KM NRW, 1985b, S. 13). Dreikurs nennt weitere Hindernisse
fiir Ermutigung, die in der Person des Lehrers selbst liegen. So kann
ein Lehrer, der entmutigt ist, nicht Schiiler ermutigen. Aufferdem sind
wir alle darin geiibt, an Selbstachtung zu gewinnen, indem wir den an-
deren herabsetzen. Da die Fihigkeit der Ermutigung beim Lehrer
nicht vorauszusetzen ist, fordert Dreikurs Trainingsseminare fiir Leh-
rer (Rudolf Dreikurs, 1968, S. 77 £.).

Solange die Schule die oben genannten Losungen nicht anbietet, 4t
sie den Schiiler mit seinen Problemen allein und wird schuldig, indem
sie Resignation, die hochste Stufe der Destruktivitit nach Dreikurs,
fordert.

»Nicht die Kinder miissen schulgeeignet, sondern die Schulen kinderge-
eignet gemacht werden.« (Rainer Winkel, 1983, S. 131)
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Mangelnde Férderung und Bedrohung des Identititsgefiihls

Im Gegensatz zu fritheren Zeiten ist die Identitit eines Menschen nicht
mehr weitgehend vorgegeben, z.B. durch den Stand, sondern er hat
heute die Freiheit und die Aufgabe seine Identitit selbst zu finden. Diese
lebenslange Aufgabe wird ihm in unserer Gesellschaft vielfach er-
schwert.

Bei der Beschreibung des Marktcharakters ist die Entfremdung dieser
Charakterorientierung deutlich geworden, und »weil der entfremdete
Mensch seine eigenen Funktionen des Fiihlens und Denkens auf ein
Objekt auflerhalb seiner selbst iibertragen hat, kennt er kein Gespiir fir
sich selbst, keine Identitit.« (Erich Fromm, 1962a, S. 74) Die wichtigste
und allgemeinste Folge dieses Mangels an Identititserleben ist nach
Fromm, dafi eine Integration der Gesamtpersonlichkeit nicht erreicht
werden kann. Im Gegensatz dazu gehért fiir ihn zur seelischen Gesund-
heit »ein Identititserleben, das sich auf die Erfahrung seiner selbst als
dem Subjekt und dem Urheber der eigenen Krifte griindet.« (Erich
Fromm, 1955a, S. 52) Die Erfahrung produktiver Tatigkeit stellt einen
Aspekt der Identititsfindung dar. Zusitzlich bendtigt sie zu ihrer Ent-
stehung die Interaktion. Dabei ist die Identitit nie ein fester Besitz, son-
dern sie unterliegt dauernden Veridnderungen.

Mit dieser Definition wird deutlich, wie sehr Schule mit dazu beitragt,
Identititserleben zu be- und verhindern. Sie unterbindet damit echtes
Lernen, das die Erliuterung von Lebenssinnfragen und Identitdtsent-
wicklung zum Ziel hat (Friedemann Maurer, 1982, S. 70). »Die Erfah-
rung seiner selbst« wird verhindert durch Leistungsdruck, Notenzwang
und durch die Ausiibung manipulativer Intelligenz. Passive Konsumen-
tenhaltung, entfremdete Arbeit und fehlende Erfolgserlebnisse z.B. in
Form von Werkvollendung unterbinden die Erfahrung, »Urheber der
eigenen Krifte« zu sein. Ganz besonders wird Identititserleben er-
schwert durch die in der Schule vorherrschenden Zwinge zur Anpas-
sung und das hiufige Erleben von Ohnmachtsgefithlen und Angst,
zumal das Ich, solange es noch nicht erstarkt ist, ein bestimmtes Maf§ an
Angstfreiheit zu seiner Entwicklung benétigt (Erich Fromm, 1936a,
S. 162). So wie der Marktcharakter sich selbst als Ware sieht, wird auch
der Schiiler durch die schulische Struktur in diese Rolle gedringt. Schu-
lische Gratifikationen und die damit in Aussicht stehenden Rangplitze
in der Gesellschaft erzeugen Angste, soziale Anerkennungen nicht zu
erreichen. Dadurch sieht sich der Schiiler gezwungen, Teile seines Selbst
zu verleugnen, indem er die bei dem jeweiligen Lehrer als positiv gelten-
den Eigenschaften besonders herausstreicht und die negativ bewerteten
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Eigenschaften unterdriickt. Das geht bis zu heuchlerischem Stil beim
Aufsatz, weil der Schiiler die Erfahrung macht, daf§ u.U. die eigene sti-
listische Gestaltung zu schlechten Noten fiihrt. Aulerdem sieht sich der
Schiiler veranlaft, »mit Gewinnertricks, Tiuschungsmanévern, Verstel-
lungstaktiken und Entwertungsstrategien« (Friedrich Thiemann, 1979,
S. 71) zu arbeiten, da die Schule durch kiinstliche Beschriankung der
Gratifikationen (Gauf§sche Normalverteilungskurve) Auslese betreibt,
und der Schiiler somit bestrebt ist, besser als seine Mitschiiler zu erschei-
nen. Einerseits ist der Schiiler auf die Anerkennung seiner Mitschiiler
zur Identititsbildung angewiesen, andererseits zwingt ihn die Schule
aufgrund der Konkurrenzsituation, in jedem Mitschiiler einen Gegner
zu sehen. So wird die zur Identititsbildung notwendige Interaktion der
Schiiler untereinander behindert. Zusitzlich kann die Art des Unter-
richts und damit der Lehrer Interaktion z.B. durch Mitbestimmung und
Mitwirkung férdern oder aber behindern. »Die Exkommunikation ei-
nes Teil des eigenen Selbst bildet Grundlage und Bedingung der durch
die Schule modellierten Zwischenmenschlichkeit.« (s.0. S. 70), so daf8
der Schiiler kaum spiiren kann, wer er ist und wie die anderen zu thm
stehen.

Rogers betont, dafd es fiir den Selbstfindungsprozef§ besonders wichtig
ist, dafd sowohl Vertrauen zu anderen Menschen gefafit werden kann als
auch von diesen angenommen zu werden (Carl R. Rogers, 1984, S. 37).
Meine bisherige Analyse der Schule hat gezeigt, dafé sie gerade das nicht
leistet. Dies erscheint besonders deshalb von Bedeutung, weil der
Mensch einen grofien Teil seines Lebens in der Institution Schule ver-
bringt, und zwar zu einem Zeitpunkt in dem er ganz besonders formbar
1st.

Die folgende Auflerung eines Lehrers gibt sicherlich die Empfindung
vieler wieder: »Unser ganzes Erziehungssystem ist auf MifStrauen ge-
griindet. Der Lehrer mifStraut seinen Schiilern, der Rektor mifStraut den
Lehrern, der Schulrat verdichtigt die Rektoren und das Schulamt halt
nicht viel vom Seminarleiter. Aber jeder stellt Kraft seines Amtes Regeln
und Vorschriften auf und schafft damit eine Gefingnisatmosphire
(Haim Ginott, 1980, S. 19).

Mifltrauen und negative Schulatmosphire sind nicht die alleinigen
Faktoren, die Identititsbildung behindern. Ottomeyer nennt aufSer-
dem den »Identititsbruch, der mit dem Unpersénlichwerden und dem
Abstraktwerden des eigenen sozialen Handelns im Gefolge der
Schulanforderungen eintritt.« (Klaus Ottomeyer, 1977, S. 222) Ein
Teil der Bildungsforscher kommt zusitzlich zu dem Schlufi, daf Iden-
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tititsbildung und Orientierung durch die Abstraktheit und Praxisferne
der Schule und den instrumentellen Charakter der Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung erschwert werden (vgl.: SINUS-Institut, 1983, S. 76).

Die Identitidtsbildung wird auflerdem behindert, wenn die Schule
nicht auf die besonderen Fihigkeiten und Fertigkeiten ihrer Schiiler
eingeht bzw. sie sogar als stérend empfindet. Auch »die Abspaltung
der sinnlichen Erfahrungsgrundlage und der bekannten sozialen Be-
ziehungs- und Sprachformen kann verunsichernd und desorientierend
wirken.« (Ludwig Duncker, Bernd Gétz, 1984, S. 24) Dies gilt beson-
ders fiir Kinder der unteren sozialen Schichten. Der elaborierte Kode,
der als Anpassungshilfe gedacht ist, verstirkt fiir sie die Entfremdung
und bedroht damit stindig ihr Selbstwertgefithl (Hartmut von Hentig,
1971, S. 29).Diese Ausgrenzung der eigenen Erfahrungen und Gefiih-
le beginnt schon mit dem Schuleintritt. Das Kind wird gezwungen, in
die Rolle des Lerners zu schliipfen und sich selbst zu verleugnen
(Horst Rumpf, 1976, S. 9 ff.), indem es z.B. Inhalte ibernimmt, ohne
sie zu verstehen.! Das zieht Ohnmachtsingste und GréfSenphantasien
nach sich, die zu Apathie und diffuser Aggressivitit fithren konnen.
»Das Erfahrungen und Anforderungen integrierende Ich verschwin-
det, wenn es in den Lerninhalten nicht vorkommt (Horst Rumpf,
1976, S. 26).

Zur Identititsfindung gehért die Méglichkeit der Identifikationen, die
normalerweise durch eine heterogene Gruppe geboten wird. Die
Schule schrinkt die Méglichkeiten zur Identifikation innerhalb einer
Gruppe ein durch ihre Selektion (z.B. dreigliedriges Schulsystem), die
Differenzierung (z.B. Leistungskurs) und die Jahrgangseinteilung.
Wertvolle Anregungen, die durch klassen- und generationsiibergrei-
fende Kontakte entstehen, werden verhindert.

»Das ... Kind, das sich in konkreter und wirklich notwendiger Tatigkeit
nicht bewihren kann, allenfalls in Gestalt abstrakter Zeugnisnoten fiir
Leistungen, die schon langst keinen Bezug mehr zum realen Leben auf-
weisen, dieses Kind wird keine Identifikationsméglichkeiten fiir sein
spiteres Leben ... finden.« (Reinhart Lempp, 1982, S. 84) Es wird dem
Schiiler nicht nur eine Identifikation mit den Lerninhalten verweigert,
sondern es wird ihm in Form der Zeugnisnote eine Scheinidentitit an-

1 »Wie Papageien plappern sie Erkldrungen nach, die nach ihrer eigenen Welt-
erfahrung Liigen sind, die sie aber glauben miissen, weil irgendein Erwachsener es
gesagt hat. Die Folge ist, daf Kinder ihrer eigenen Erfahrung, sich selbst und dem,
was ihr Verstand fiir sie tun kann, nicht mehr trauen.« (Bruno Bettelheim, 1981,
$.591)
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geboten. Der Schiiler gelangt dadurch nicht zu dem Gefiihl »ich bin ich«
sondern empfindet »ich bin die Note, die ich habe«. So wird die Exi-
stenzweise des Habens unterstiitzt, die ein Teil des Marktcharakters ist.
Die Identifikation mit den Noten verhindert beim Schiiler psychische
Gesundheit (Erich Fromm, 19764, S. 325 f.). Die Identifikation mit der
abstrakten Zeugnisnote ist auflerdem die schulische Vorbereitung fiir
die spiter hiufig vorherrschende Identifikation mit dem Abstraktum
Geld (Reinhart Lempp, 1982, S. 84). Es wird deutlich, daf§ die Schule
nicht nur auf vielfiltige Weise die [dentititsbildung verhindert, sondern
gleichzeitig auf abstrakte Identifikationsmoglichkeiten, die in unserer
Gesellschaft vorherrschen, vorbereitet. Ziehe weist in diesem Zusam-
menhang darauf hin, daf§ Jugendliche unter diesen Bedingungen eine
erhebliche Arbeit leisten miissen, um iiberhaupt echte Identitit zu ge-
winnen (Thomas Ziehe, 1983, S. 54).

Aufgrund der vielen Widerstinde in und au8erhalb der Schule werden
die Identititsbediirfnisse hiufig nur mangelhaft befriedigt. Dies kann
zu Lernstérungen fiihren. »So lassen sich Schulnote, Lernapathie, Lei-
stungsunlust, Aggressivitit oder Angstlichkeit von Jugendlichen nicht
von deren Suche nach Lebenssinn, Zukunft, Selbstverwirklichung und
sozialem oder personlichem Gliick l6sen.« (Friedemann Maurer,
1982,S.70)

Fiir Wellendorf bedeutet Ich-Identitit eine Balance zwischen Einzigar-
tigkeit (zu sein, wie kein anderer) und Allgemeinem (zu sein, wie die
anderen) (Franz Wellendorf, 1979, S. 33 ff.). Eine solche Balance ist
aber nur moglich, wenn die Vergangenheit der Person nicht geleugnet
witd (s.0.S. 48 f.) und Triebimpulse (z.B. Aggression, Sexualitit) nicht
verdringt werden (s.o., S. 207 ff.). Unsere Schule bedroht eine solche
Balance. Sie betont zu sehr das Allgemeine durch Anpassungsdruck
und gibt der Einzigartigkeit zu wenig Raum. Die Beteiligten miissen in
der Schule einen grofen Teil ihrer persénlichen Vergangenheit und
damit ihrer Individualitit leugnen. Die Auflerung sexueller und ag-
gressiver Impulse wird in der Schule iiberwiegend unterdriickt und
ausgeklammert, anstatt sie aufzugreifen und zu bearbeiten. Dies er-
schwert zusitzlich die Identititsbalance von Schiilern und Lehrern.
Dadurch besteht fiir die Beteiligten die Gefahr, auf eine frithere Ent-
wicklungsstufe zu regredieren. Auflerdem kehrt das Verdringte ent-
stellt und oft unerkannt wieder.' Diese Behinderung und Gefihrdung
der Identititsbalance kann bei den Beteiligten zu Verzerrungen der

1 So kann sich z.B. die Aggression gegen den Lehrer beim Schiiler in Unordnung
dufern, oder Lehrer wie Schiiler projizieren ihre Aggression auf einen Siindenbock.
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Selbst- und Fremdwahrnehmung, zu Hemmungen und Angsten fiihren
und die kreativen und sozialen Fihigkeiten beeintrichtigen.

Schule behindert und bedroht Identititsentwicklung und -balance und
unterldfit es, Hilfe zur Identititsbildung in Form von Orientierung zu
geben. Davon handelt der folgende Abschnitt.

Orientierungs- und Perspektivelosigkeit

Ich zeigte bereits, wie den Menschen in unserer Gesellschaft Orientie-
rung erschwert wird und sie hiufig an einer inneren Leere leiden. Die-
ses Leiden hilt Frankl fiir so fundamental, dafS er eine eigene Therapie
entwickelt hat, die Logotherapie, die auf der Suche nach dem Sinn
fult. Der Lebenssinn macht den Menschen lebensfihig und gibt ihm
sogar Kraft, in Grenzsituationen (z.B. Aufenthalt in einem Konzentra-
tionslager) zu iiberleben (Viktor E. Frankl, 1977, S. 26 ff.).

Wihrend friiher die Menschen in einem relativ festen Orientierungs-
rahmen lebten (Beruf, Kirche, Staat), muf§ der heutige Mensch sich
selbst eine Lebensperspektive suchen, was auf vielfiltige Weise beson-
ders fiir den Heranwachsenden erschwert wird. Waren nach dem
2. Weltkrieg die materiellen Orientierungen vorherrschend, so erschei-
nen der heutigen Generation vielfach steigende Wachstumsraten und
Leistungsorientierung angesichts der Umweltzerstérung, der Not in der
Dritten Welt, der Arbeitslosigkeit u.d. als fragwiirdig. Zur Entwicklung
einer neuen Orientierung fehlen den Jugendlichen heute haufig die
Vorbilder, da die Isolation des Menschen in unserer Gesellschaft stindig
zunimmt (Reinhart Lempp, 1982, S. 81 ff.). Die Jugendlichen sind auf
vielfiltige Weise vom Leben ausgeschlossen. Dies ist zum einen bedingt
durch die Tendenz zur Kleinstfamilie. Die dadurch reduzierte Ver-
wandtschaft ist hiufig noch raumlich weit voneinander getrennt. Dies
bedeutet fiir das Kind eine geringere Moglichkeit von stabilen Bezie-
hungen, es ist emotional fast ausschliefSlich auf seine Eltern und auf
instabile Verbindungen angewiesen, wie sie sich in Kindergarten, Schule
und Nachbarschaft bilden kénnen. Zum anderen sind die Heranwach-
senden von der Arbeitswelt ausgeschlossen. Grofitenteils haben sie nur
noch Einblick in die Arbeiten der Hausfrau und des Lehrers. Dies ist
besonders gravierend, denn »in dem Mafle, wie familiale, soziale und
religiose Systeme sich auflésen und als Fundierung fiir identititsrele-
vante Erfahrungen ausfallen, tritt die Berufssphire als Bezugsrahmen
fiir die Sinnfindung des Jugendlichen in den Vordergrund.«' Eine lang-

2 Ich mochte betonen, daf§ der Beruf niemals mit Identitit gleichgesetzt werden kann.
In diesem Fall handelt es sich immer nur um eine Ersatzlésung von Identititserleben
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fristige Perspektive im Zusammenhang mit dem Beruf wird zusitzlich
erschwert durch die aufgrund der wirtschaftlichen Situation einge-
schrinkten Wahlméglichkeiten, die steigende Notwendigkeit zum Be-
rufswechsel und die stindig drohende Arbeitslosigkeit. »Wenn die
Zukunft leer ist, werden auch die Forderungen der Gegenwart belang-
los und unverbindlich.« (Friedemann Maurer, 1982, S. 66) So wundert
es nicht, dafl viele Jugendliche aufgrund der Desorientierung herumlun-
gern, zu Drogen greifen, aggressiv werden und zu Gewalttitigkeit nei-
gen und riicksichtslosen Egoismus als einzigen Lebenssinn vertreten.

Da in unserer Gesellschaft materialistische Orientierungen iiberwie-
gen und die Isolation des einzelnen immer mehr zunimmt, benétigen
die Jugendlichen mehr Zeit und Unterstiitzung, um Perspektiven zu
entwickeln, die iiber das rein Materialistische hinausgehen. Man
konnte es somit als eine zentrale Aufgabe der Pddagogik formulieren,
den Heranwachsenden bei der Suche nach Orientierung zu helfen.

Die Probleme, die durch Perspektivelosigkeit entstehen, erkannte Ma-
karenko schon 1920 bei seiner Arbeit mit verwahrlosten Jugendli-
chen. »Einen Menschen erziehen heifSt, in ihm die Perspektiven eines
Lebensweges zu gestalten, an dem die Freuden des morgigen Tages lie-
gen ... Sie besteht in der Organisierung neuer Perspektiven, in der
Ausnutzung bereits vorhandener und im allmihlichen Ersetzen dieser
Perspektiven durch wertvollere.« (Anton S. Makarenko, 1980, S. 602)
Zusitzlich benutzte er konkrete Vorbilder als Orientierungshilfe fiir
die Jugendlichen. In den vorhergehenden Abschnitten wurde deutlich,
dafl Schule eben das nicht leistet. Abstrakte Lerninhalte ohne Bezug
zur Lebenswirklichkeit und mangelnde Mitbestimmungsmdoglichkei-
ten verhindern die Entwicklung von Perspektiven. Auch die formali-
sierten und abstrakten Lernprozesse in unserer Schule tragen zur
Orientierungslosigkeit bei, weil sie innere Beteiligung und Engage-
ment beim Schiiler nicht aufkommen lassen. Zwar benotigt unsere
Gesellschaft den flexiblen und anpassungsfihigen Menschen, der sich
auf stindig wechselnde berufliche und soziale Bedingungen einstellen
kann, aber auf diese Weise wird eine wichtige Grundlage persénlichen
und gesellschaftlichen Lernens zerstort. Die Schule beschriankt sich
auf Appelle; konkrete Vorbilder und Orientierungen werden den
Schiilern vorenthalten. Ideelle Werte, die als Orientierung gelten
konnten, werden dem Konkurrenz- und Leistungsprinzip geopfert.
»Die Aussicht auf einen Lebenssinn und persénliche bzw. soziale Iden-

(Friedemann Maurer, 1982, S. 66/ vgl. auch Erich Fromm, 19553, S. 47). Aber die
Berufssphire bietet eine Moglichkeit fiir »identititsrelevante Erfahrungen«.
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titdt stiftenden Beruf wird dem Schiiler verwehrt, und die Institution
Schule muf$ weitgehend ohne dieses Fenster zu Lebensformen und Be-
rufswegen auskommen. Sie wird auf sich selber zuriickgeworfen, auf
sallgemeine« Stoffe, auf eine formale Leistungsmotivation, auf ein for-
malisiertes Wettbewerbssystem.« (Friedemann Maurer, 1982, S. 67)
Die Orientierungslosigkeit wird nicht nur durch die Struktur der
Schule geférdert, sondern hiufig auch durch die Hilflosigkeit der Leh-
rer, die manchmal selber an einem sinnlosen Leben leiden (s.o0., S. 73).

In dieser Situation wundert es nicht, wenn der Schiiler in Reaktionen
ausweicht, die wir >Reifungsstérung« nennen (Reinhart Lempp, 1982,
S. 85). Dies zeigt sich zunichst in Schulschwierigkeiten, Lern- und
Leistungsunlust. Sie finden ihren gesteigerten Ausdruck u.a. in De-
pressionen, die »stets ein Zeichen fehlender oder eingeschrinkter
Maglichkeit zur Zukunftsprojektion« (s.0., S. 80) sind, Selbstmord,
Krankheit (z.B. Magersucht), Psychose, Borderline-Syndrom, Drogen-
abhingigkeit, Ideologieanfilligkeit, Gewalttitigkeit, Apathie, Uber-
druf8.! Frankl weist auf Untersuchungen hin, die zeigen, daf} Alkohol-
und Drogenabhiingige zu 90-100% an Sinnlosigkeitsgefiihlen leiden,
und dafl Aggressionen bei Jugendlichen gecbannt werden kénnen,
wenn sie eine sinnvolle Aufgabe haben (Viktor E. Frankl, 1977, S. 30).
Dagegen fiihren auf der gesellschaftlichen Ebene Sinnlosigkeitsgefiihle
(»existentielles Vakuum«) laut Frankl zu Konformismus und Totalita-
rismus (s.0., S. 30).

Die Analyse der institutionellen und organisatorischen Struktur der
Schule in unserer Gesellschaft hat gezeigt, daf} die Schule an der For-
mung des Marktcharakters beteiligt ist. »Die Erziehungsmethoden
sind zwar nicht die Ursache fiir einen speziellen Gesellschafts-Charak-
ter, aber sie begriinden einen der Mechanismen, mit deren Hilfe der
Charakter geformt wird.« (Erich Fromm, 1941a, S. 384) Probleme der
Jugendlichen (sinkende Schulleistung, Vandalismus, Kriminalitit,
Selbstmord) werden nicht nur durch unsere Schule verursacht, son-
dern auch die Familie ist in zunehmendem Mafe nicht mehr in der
Lage, Kinder und Jugendliche so in ihrer Entwicklung zu férdern, wie
sie es brauchen.? Die Schule versiumt durch ihre Organisationsstruk-
tur und hiufig auch durch ihre Erziehungsmethoden die Chance der

1 vgl.: Friedemann Maurer, 1982, S. 73 / Reinhart Lempp, 1982, S. 85 ff. / Dieter
Baacke, 1983, S. 107 ff.

2 vgl.: Urie Bronfenbrenner, 1976
Seine Untersuchungen beziehen sich zwar auf die USA, aber der Schwund der Inter-
aktion zwischen Eltern und Kindern, der Riickgang der Aufmerksamkeit fiir Kinder
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Kompensation, indem sie die Schiiler nur einseitig und eingeschrinkt
fordert, sie ihrer Entfaltungsmoglichkeiten beraubt. Fiir »die bestmog-
liche Forderung aller Begabungen ... kann man nicht gleiche Lehrpla-
ne und gleiche Lehrziele fiir alle Kinder fiir angemessen halten.« (Lilly
Kemmler, 1970, S. 179) Stattdessen miifSte schon die Grundschule un-
terschiedliche Intelligenzhéhen, Begabungsrichtungen und Erfahrun-
gen noch stirker beriicksichtigen wie es z.B. die Empfehlungen zur
Neugestaltung der Primarstufe vorschlagen (Gabriele Faust-Siehl u.a.,
1996). Gleiche Anforderungen fiir alle Kinder im Klassenverband
stirken Ungleichheit und verhindern Chancengleichheit.

Die biirokratische Struktur der Schule erschwert eine demokratische
Praxis in der Schule. Durch die Erziehung zum Marktcharakter wird
der Schiiler an die Forderungen der Gesellschaft, insbesondere die der
Wirtschaft, angepafSt, um sein reibungsloses Funktionieren in unserem
Gesellschaftssystem zu garantieren. Das hat fiir den Menschen, fiir die
sozialen Beziehungen und fiir die Demokratie verheerende Folgen.

Die Schule kann selber den unterschiedlichsten Einfliissen unterlie-
gen. Die verschiedensten gesellschaftlichen Interessengruppen bemii-
hen sich, direkten Einflufl auf die Schule und die Bildungspolitik zu
nehmen, so daf »curriculare Entscheidungen immer das Ergebnis des
Kampfes gesellschaftlicher Interessengruppen um die Einflufinahme
auf Schule und Unterricht« sind (Erich Weniger, 1952, S. 62). Diese
EinfluBnahme gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Machtgruppen
ist kurzsichtig und problematisch, denn »Machtkampf und Herr-
schaftserhaltung machen in hohem Grade aufmerksam fiir die eige-
nen, zumal kurzfristigen Interessen, sie machen blind fiir die
allgemeinen und damit fiir die eigenen langfristigen Interessen.« (Carl
F. von Weizsicker, 1984, S. 137) Dabei miissen wir die Erfahrung ma-
chen, dafl die externen Zwinge um so wirkungsvoller sind, je stirker
die Gruppe ist. Von Seiten der Unternehmer z.B. wird immer stirker
der Versuch gemacht, auf den Bildungssektor Einfluf zu nehmen. Ihre
Bemiihungen zeigen immer dann die grofite Wirkung, wenn ihre Ge-
sellschafts- und Wirtschaftstheorien kritiklos von Staat und Bildungs-
politik iibernommen werden (Helmut Fend, 1979, S. 219 ff.).

Die Schule von heute ist aber nicht nur das Ergebnis gesellschaftlicher
Interessengruppen, sondern viele Elemente sind auch traditionsbe-
dingt, was z.B. zu Dysfunktionalititen im Sinne der Wirtschaft fiihren

aufgrund beruflicher und gesellschaftlicher Zwinge der Eltern, steigenden Fern-
sehkonsums und fortschreitender Auflésung der Familie sind auch bei uns zu beob-
achten.

227

Jaeger, O., 1998: Projektwoche: Méglichkeiten fir eine humane Schule und Gesellschaft, Neuwied (Luchterhand) 1998, 247 p.



Propriety of the Erich Fromm Document Center. For personal use only. Citation or publication of

material prohibited without express written permission of the copyright holder.

Eigentum des Erich Fromm Dokumentationszentrums. Nutzung nur fiir personliche Zwecke.

Verdffentlichungen — auch von Teilen — bedirfen der schriftlichen Erlaubnis des Rechteinhabers.

Erich From und sein Bezug zur Schule

kann. Ein Beispiel ist die Teamarbeit. Gesellschaft und Wirtschaft ver-
langen heute weit eher den Menschen, der zur Teamarbeit und damit
zu innerer Kontrolle fihig ist als den Menschen, der auf duflere Kon-
trolle und damit offene Autoritit angewiesen ist (s.0., S. 94). Im Ge-
gensatz dazu zeigt sich im Uberwiegen des Frontalunterrichts die
Hartnickigkeit eines traditionellen Unterrichtsstils, der diese Aufgabe
in keiner Weise erfiillen kann.

»Unsere Schulen haben es heute mit einer steigenden Zahl von »unan-
gepafiten«, »motorisch unruhigen«, »labilen«, »verhaltensgestorten,
»disziplinlosen«, »neurotischen« (oder wie die Etikettierungen lauten
moégen) ... kurz: unsere Schulen haben es heute auch mit psychisch
kranken und deshalb ungliicklichen Schiilern zu tun« (Rainer Winkel,
1983, S. 104). Dies entspringt der ureigensten Dynamik des Lebens
selbst. Es hat namlich »die Tendenz zu wachsen, sich Ausdruck zu ver-
schaffen, sich zu leben. Wird diese Tendenz vereitelt (wie es auch in
der Schule hiufig geschieht, A.d.V)), dann scheint die auf das Leben
ausgerichtete Energie einen Zerfallsprozeff durchzumachen und sich
in Energie zu verwandeln, die auf Zerstérung ausgerichtet ist ... De-
struktivitit ist das Ergebnis ungelebten Lebens.« (Erich Fromm,
1941a, S. 324) Titigkeits- und Bewegungsdrang z.B. lassen sich nicht
ungestraft unterdriicken. Die durch die Schule verursachte »Schwi-
chung der Ich-Strukturen« und die »Beziehungslosigkeit schulischer
Verkehrsformen« begiinstigen auflerdem »einen narziftisch orientier-
ten Sozialisationstypus.« (Ludwig A. Pongratz, 1987, S. 134)

Die Schule kann eine Grundstimmung von Angst erzeugen, die
bekanntlich nicht nur dumm macht, weil sie das Denken blockiert,
sondern auch vielen Leiden und Reaktionen (z.B. Aggression, Schul-
verweigerung) vorausgeht. Mannigfache Angste vor Versagen, Strafe,
Liebesentzug und Angst aus Unsicherheit bestimmen das Leben des
Schiilers. Auf diese Weise wird der Schiiler formbar. Abgesehen von
den erwihnten Faktoren, die beim Schiiler Angste erzeugen, tragen
zusitzlich die autoritdren Strukturen der Schule, der hierarchisch-bii-
rokratische Aufbau und autokratische Erziehungsmethoden zum Ent-
stehen dieser Grundstimmung bei. So kann die Schule die Zukunft,
die sie verspricht, verhindern. Damit besteht hiufig eine Diskrepanz
zwischen Anspruch und Wirklichkeit. »Die Dysfunktion zwischen ho-
hen gesellschaftlichen Erwartungen und oft erbarmlichen Hilfestel-
lungen, zwischen privaten Wiinschen und Versagungen, zwischen
ministeriellen Utopien und schulischen Wirklichkeiten, zwischen Bil-
dungsversprechungen und finanziellen Strangulierungen — diese Wi-
derspriiche sind so grof§ geworden, daff Schule in der ZerreifSprobe
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steht.« (Rainer Winkel, 1983, S. 104) Gamm wird noch schirfer,
wenn er erklirt: »Das gesamte System ist untauglich und jedenfalls
nicht in der Lage, die von ihm intendierte pidagogische Funktion zu
erfiillen.« (Hans-Jochen Gamm, 1970, S. 65) Viel unterscheidet sich
das heutige Schulsystem nicht von dem Bild, das Key um 1900 ent-
warf: »Die Resultate der jetzigen Schule — worin bestehen sie? Abge-
niitzte Hirnkraft, schwache Nerven, gechemmte Orginalitit, erschlaffte
Initiative, abgestumpfter Blick fiir die umgebenden Wirklichkeiten, er-
stickte Idealitiat unter dem fieberhaften Eifer, es zu einem »Posten« zu
bringen.« (Ellen Key, 1961, S. 62)

Die Analyse der Schule méchte ich beschliefen mit einer kritischen
Stellungnahme Fromms aus dem Jahre 1955 zum amerikani;chen Er-
zichungssystem, die heute noch fiir unser bundesrepublikanisches Er-
zichungssystem zutreffend ist: »Es zielt vor allem darauf ab, dem
einzelnen das Wissen zu vermitteln, das er braucht, um in einer indu-
striellen Zivilisation zu funktionieren und um seinem Charakter die
Form zu geben, die benétigt wird: daf8 er ehrgeizig und auf Wettbe-
werb eingestellt und trotzdem innerhalb gewisser Grenzen zur Zusam-
menarbeit bereit ist; daf er Respekt vor der Autoritit hat und
trotzdem »im erwiinschten Maf} unabhingig« ist ...; daf er nett und
trotzdem ohne eine tiefe Bindung an irgend jemand oder irgend etwas
ist. In unserer High School und im College widmet man sich auch
weiterhin der Aufgabe, die Schiiler mit den Kenntnissen zu versehen,
die sie brauchen, um ihre praktischen Aufgaben im Leben zu erfiillen,
und ihnen die Charakterziige anzuerziehen, die auf dem Personal-
markt verlangt werden. Dagegen gelingt es nur dufSerst selten, ihnen
auch die Fihigkeiten zu kritischem Denken oder Charakterziige beizu-
bringen, die den Idealen entsprechen, zu denen sich unsere Kultur bc?-
kennt.« (Erich Fromm, 1955a, S.240 f) Wenn die Schule so die
Spontaneitit der Gefiihle verhindert, das Denken unterbindet und den
Willen schwiicht und zur Konformitit erzieht, muf§ der Schiiler seine
Individualitit aufgeben. Dann ist sie daran beteiligt, das Lebendige zu
verhindern und zu zerstoren und Destruktivitit in Form von Beherr-
schung und Manipulation zum Erziehungsprinzip zu erheben (Erich
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Fromm, 1941a, S. 358 ff. / Burkhard Bierhoff, 1987, S. 102 f.).

IST-Zustand der heutigen Schule

Schule: IST - Zustand

- Einiibung ist das Leistungs-
und Konkurrenzprinzip

— Normierung und Erzie-
hung zur Anpassung

/ - Ausbildung manipulativer
Intelligenz

~ Gewdhnung an entfremde-
¢« Charakter- te Arbeit
bildung
— Ausbildung von Konsu-

mentenhaltung

- Entwicklung von Ohn-
machtsgefiihl und Unsi-
cherheit

- mangelnde Ausbildung ei-
nes Identititsgefiihls

— Orientierungs- und Per-
spektivenlosigkeit

Die einzelnen Lehrer kénnen die negativen Auswirkungen der Schule
abschwichen, indem sie sich als Menschen einbringen und Verstind-
nis fiir die Individualitit des Schiilers aufbringen. Dazu ist es notwen-
dig, dafd der einzelne sich mit seiner eigenen Psyche auseinandersetzt
und sich um Identititsbalance und Identititsentwicklung bemiiht. An-
dernfalls kann der Lehrer die negativen Auswirkungen der Schule
durch sein Verhalten verstirken. Durch seine mangelnde Identititsba-
lance werden dann seine soziale Wahrnehmung und Empathie einge-
schrinkt, so daf§ er z.B. sein eigenes Verhalten falsch einschitzt, nicht
so handelt, wie er mochte oder den Schiiler falsch einschitzt (Franz
Wellendorf, 1979, S. 204 ff. / Peter Fiirstenau, 1972, S. 9 ff.).
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Lehrer und ganze Kollegien kénnen sich weiterhin Freirdume erarbei-
ten, in denen sie sich gemeinsam mit den Schiilern auf den Weg der
Seins-orientierung begeben und persénliches Wachstum erfahren kén-
nen. Das in diesem Buch ausfiihrlich dargestellte Modell der Projeke-
woche bietet eine Moglichkeit, den ersten Schritt zu tun, Schule
humaner werden zu lassen.

Um das Erziehungssystem zu verdndern, brauchen wir die stindige
Kritik, Zielvorstellungen von konkreten Utopien und Methoden, die
uns helfen, uns diesen anzunihern. Dieses Buch soll eine Hilfe dazu
sein.

Eine tausend Meilen weite Reise beginnt mit dem ersten Schritt

Laotse
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