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Lehr- und Lerntraditionen:

ein Uberblick iiber Entwicklungsprobleme im Vergleich abend-
lindischer und chinesischer Voraussetzungen

Wenn wir Grundlagen und Wirkungsweisen von Erziehung in so unter-
schiedlichen Kulturkreisen wie denen Chinas und des Abendlandes bzw.
allgemein des Westens betrachten wollen, dann bleibt uns von vornherein
zu bedenken, dafl es sich nicht um willkiirliche ideelle Fortschritte han-
delt, die wir losgeldst vom Proze8 der Zivilisation allgemein interpretie-
ren konnten. Dieser Proze8 stellt ein Beziehungsgeflecht aus objektiven
und subjektiven Momenten dar, in das 6konomische, politische, soziale,
kulturelle, 6kologische und weitere Aspekte vielféltig verwoben sind.”

1. Der Druck der Zivilisation auf die Verinderung der Erzichung

Im ProzeB der Zivilisation entstehen wirtschaftliche, politische, techni-
sche und zum Teil auch religiése Verdnderungen im Sinne einer zuneh-
menden Verweltlichung, Verbesserung der materiellen Lage, Erh6hung
der Beteiligungsrechte groerer Menschengruppen, wohingegen der Pro-
zeB der Kulturentwicklung auf einen eigentiimlichen Freiraum der Men-
schen in geistiger, kiinstlerischer und zum Teil religiéser Hinsicht hinzu-
weisen scheint, der sich nicht so sehr durch den Materialismus, das Geld,
Konsum und Besitz- oder Rechtsverhiltnisse bestimmt sieht, sondern auf
den Eigenwert des Geistes, die Erhabenheit des Kunstwerkes, den Cha-
rakter des personlichen Erlebens verweist.> Will man in sehr allgemeiner

1 Arbeitsgrundlage - deutsch/chinesisch - fiir ein Symposium iiber Lehrtraditionen und Lernerfolg -
veranstaltet vom Goethe-Institut in Peking vom 2.-5.5.1991. Ich danke Wei Yugqing fiir Hinweise.

2 Der Proze8 der Zivilisation wird hier im Sinne von Norbert Elias (1976) verstanden und interpretiert.

3 Zu einer differenzierten Binschétzung der Seiten der Zivilisation und Kultur vgl. Elias (1976, Bd. 1, 8.1
ff.; 1990, S. 161 £f.). In China wird die Zivilisation oft als matericlle (z.B. Industrie, Technik, Wissenschaf-
ten als Produktivkrifte) und geistige (z.B. Ethik, Moral, Religion, Kultur) unterschieden. In der hier
gebrauchten Begrifflichkeit verweist der Begriff Zivilisation auf das spezifische SelbstbewuBltsein des
Abendlandes, das sich als fortschreitender Stand der Technik und Produktion, der Verbesserung der
Wissenschaften und Demokratisierung der Weltanschauuungen sowie in einer Verinderung des Ver-
haitens hin auf gréBere Selbstzwiinge dokumentiert. Als gewisser Gegensatz erscheint in diesem ProzeB
der Zivilisation der Begriff Kultur. Dieser Begriff bezeichnet das, was im Chinesischen in etwa als geistige
Zivilisation interpretiert wird, umfaBt aber weniger ethische als vielmehr aligemein geistige, dsthetische
und religidse Seiten. Elias untersucht die spezifischen Wirkungen von zivilisatorischen und eher kultu-
rellen Sichtweisen in Europa, wobei er einerseits Unterschiede der Nationen herausstelit - z.B. die
Bevorzugung einer kulturellen Sicht in Deutschland, weil hier politisches, verinderndes Handeln
weniger mdglich war -, andererseits aber zu dem SchiuB kommt, daB8 das Bezichun; t zivilisato-
rischer Erscheinungen immer auch mit kulturellen Beziigen gemischt ist. Die Unterscheidung der
Begriffe Zivilisation und Kultur wird damit relativ, weil beide Sichtweisen in einen Portschrittsproze8
eingebettet sind, den wir aligemein als Proze8 der Zivilisation bezeichnen.



Sicht angeben, welche Verdnderung der Proze der Zivilisation bezeich-
net, dann kommt man zu folgender Definition: "Von den frithesten Zeiten
der abendlidndischen Geschichte bis zur Gegenwart differenzierensich dle
gesellschaftlichen Funktionen unter einem starken Konkurrenzdruck®
mehrund mehr. Je mehr sie sich differenzieren, desto gréBer wird die Zahl
der Funktionen und damit der Menschen, von denen der Einzelne bei all
seinen Verrichtungen, bei den simpelsten und alltéglichsten ebenso, wie
bei den komplizierteren und selteneren, besténdig abhingt. Das Verhal-
ten von immer mehr Menschen muB aufeinander abgestimmt, das Gewe-
be der Aktionen immer genauer und straffer durchorganisiert sein, damit
die einzelne Handlung darin ihre gesellschaftliche Funktion erfiillt." (Eli-
as 1976, Bd. 2, S. 316 f.) In diesem ProzeB wird der einzelne Mensch immer
differenzierter dazu gezwungen, sein Verhalten auf andere hin auszurich-
ten, es gleichmaBig und stabil zu regulieren. Dies betrifft nicht nur seine
bewuflten Handlungen, sondern auch unbewuBte Strebungen. Von Kind-
heit an wird solche Regulation als Selbstzwang angeeignet, zu einem
Automatismus der Handlungen geziichtet, der dem Erwachsenen als
selbstverstdndlich erscheint. Ihm zur Seite steht ein ausdifferenziertes,
kodifiziertes Rechtssystem, das in Form der Gesetzgebung und Rechts-
sprechung die gesellschaftliche Norm auf je erreichter Zivilisationsstufe
absichert.

Fiir die Sichtweise der Zivilisation gerit die Erziehung unter den Erfolgs-
zwang einer Leistungsanstalt, in der Schiiler produziert werden miissen,
die mit dem Stand der Verbesserung der Gegensténde, Arbeitsweisen und
Techniken Schritt halten, um die gesellschaftlichen Funktionen im Rah-
men der Verdnderungen zu erleichtern und zu stimulieren. Aus der
Sichtweise der Kultur tritt - als eine spezifische Sichtweise in diesem
ZivilisationsprozeB - die Individualitit und Sittlichkeit des Menschen in
den Vordergrund, die Hoherwertigkeit eigener dsthetischer Beschifti-
gung mit der Welt, die sich nicht nur abhéingig von Niitzlichkeitserwégun-
gen macht, die Angst, sich Spezialisierungen auszuliefern und zu einem
bloBen Instrument der Anwendung zu verkommen. Erziehungs-
verhiltnisse unterliegen diesem doppelten Druck, der sich als Verénde-
rung der Bildung im Zeitalter der groBen Industrie konkretisiert und
direkt unter anderem folgende Qualifikationsaufgaben stellt™:

- die wachsende Arbeitsteilung zwingt einerseits zu allgemeinen gesell-
schaftlichen Vorbereitungen gesellschaftlicher Rollen und Funktionen -
insbesondere zur Einiibung von Kulturtechniken - und andererseits zu
immer differenzierteren beruflichen Ausbildungen; inhaltliche Pline zur

4 Gemeint sind hier unterschiedliche gesellschaftliche Klassen und Schichten, die um Einflu8 und Macht
rmgen

5 . dazu ein- und weiterfithrend z.B. Blankertz (1963, 1969); Leschinsky/Roeder (1976); als neuere
Emfuhrun% 2.B. Hansmann/Marotzki (1988, Bd. 1, darin mehrere Beitrdge von Altvater, Luth, Brodner,
Dewe und Ferchhoff $.77-290).



Vermittlung allgemeiner staatsbiirgerlicher Tugenden und besonderer
berufsvorbereitender Kenntnisse werden umfassend entwickelt6;

- die Lernzeiten von Heranwachsenden werden linger und neben die
familidre Erziehung riicken immer stérker kiinstliche Lernwelten, insbe-
sondere allgemeinbildende und berufsvorbereitende Schulen;

- Lehrer werden immer spezieller und ldnger fiir ihre Lehrtétigkeit ausge-
bildet; ihre Bezahlung verbessert sich;

- der Staat {ibernimmt die direkte Kontrolle aller Bestrebungen einer
Verbesserung des Bildungswesens.

Es ist fiir die Erziehungstheorien des Westens im 19. Jahrhundert und im
Ubergang ins 20. Jahrhundert ganz entscheidend, daB sich die Niitzlich-
keitsanforderungen gegeniiber den Erfordernissen der modernen Indu-
strie als Ausdruck fortschreitender Zivilisation immer mit kulturellen
Anspriichen mischen.

Fiir Chinesen stellt sich die westliche Entwicklung aus einem anderen
Blickwinkel dar (vgl. z.B. Bauer u.a. 1980 ). China ist mehr durch Kultur
bestimmt gewesen, weniger durch die Entwicklung d%-r Zivilisation im
Sinne des dkonomischen und politischen Fortschritts.” Hierin liegt be-
griindet, daB es in China zwar groBe Erfindungen im Rahmen seiner
Kultur gab, daB diese aber nicht gleichzeitig zum Aufbau seiner Zivilisa-
tion genutzt wurden.” Fiir die Erziehung heift dies, daB in China die
Kultur der Erziehung bis ins Extrem durch den Konfuzianismus ausgelegt
wurde, ohne daf} sich dieser aber mit groen Fortschritten in der Produk-
tionsweise verbinden lie8. Die Gefahr einer von den materiellen Entwick-
lungsmdéglichkeiten abgekoppelten Kultur liegt in bezug auf 6konomi-
sche, politische und soziale Fortschritte in ihrer Elfenbeinturmmentalitit,
in der vermeintlichen Zweckfreiheit des Handelns oder der Betonung des
Nicht-Handelns, damit in der Tendenz zum Moralisieren, die sich von der
Sphire der Produktion entbunden weifl oder mit dieser nichts zu tun
haben will - auch wenn sie von ihr letztlich lebt.”

Hier liegt aber auch der grofle Unterschied der Lebenskreise: Wo im
Westenin der Reibung von Zivilisation und Kultur letztlich eine Mischung

6 Diesen Tendenzen, die im Westen schon seit dem 19. Jahrhundert immer stirker durchgesetzt wurden,
wohnt eine Ambivalenz inne: Die berufliche Bildung kann niemals ausschlieBliche Bildung sein, da sie
ihrerseits ein Vorwissen (allgemeine Grundkenntnisse des Lesens, Schreibens, Rechnens, Kulturtech-
niken) erfordert, zugleich aber auch in die ideologische Vorbereitung auf das Leben aligemein einge-
bettet ist: hier in erster Linie Menschenbild, Geschichtsverstdndnis, staatsbiirgcrlichc Tugenden.

7 Besonders im AnschluB an Max Weber (1988) stelite sich in der Forschung die Frage, weshalb China,
obwohl es um 1500 mit Buropa in technischer Hinsicht auf gleicher Hohe stand, den Proze der
Industrialisierung und wissenschaftlich-technischen Revolution verpafte. Hierfiir scheinen vor allem
kulturelle Faktoren zu sprechen, wenngleich diese nie losgelost von gesellschaftlich-sozialen und 8kono-
mischen Hintergriinden zu erSrtern sind. Vgl. als Einfithrung in den Themenkreis z.B. Schluchter (1983),
in den einzelnen Beitréigen dieses Sammelbandes etliche Hinweise insbesondere zum englischsprachigen
Forschungsstand.

8 Gerade dieser Umstand macht China insbesondere fiir vergleichende Studien zum Zivilisationsproze
interessant. Vgl. als Einfiihrung in die duBerst anregenden Theorien Webers und Needhams in diesem
Zusammenhang z.B. Nathan Sivin in Schiuchter (1983).

9 Die daraus ents&;ingcnde Tendenz des Biirokratismus und eines abgehobenen Beamtenapparates hat
besonders Max Weber (1988) am Konfuzianismus kritisiert; vgl. weiterfihrend auch Schluchter (1983).
Die Verselbstindigung der Theorie gegeniiber der Praxis lieBe sich in einer Analyse sowohl des
chinesischen als auch des deutschen Kulturkreises im Blick auf Erzichungstheorien, die gegeniiber der
Realitiit abgehobene Ideale setzen, besonders deutlich nachweisen. Aufgrund der Betonung der Kultur-
seite scheinen beide Nationen besonders fiiridealisierende Setzungen, die der Realitét nicht standhalten,
anfillig zu sein.



entstand, die sowohl in ihren theoretischen Entwiirfen als auch in ihrer
Erziehungspraxis die Anspriiche des wissenschaftlich-technischen Fort-
schritts mit den theoretischen Idealisierungen der Individualitit, schein-
barer Zweckfreiheit des Forschens, moralischen Wertigkeit des biirgerli-
chen Humanismus und anderer mehr in einem langsamen ProzeB auch
institutionell umfassend verband, da mu3te China den Bruch seiner Er-
zichungskultur viel stirker erfahren. In der konfuzianischen Erziehung
dominierte eine Anpassung an ein restauratives Erziehungsideal, das in
hochritualisierter Form patrimonialstaatliche Werte zur Geltung brachte
und das Aufkommen des im Westen entwickelten Rationalismus behin-
derte. Fiir Max Weber herrschte im Konfuzianismus eine opportunistisch-
utilitarische, dsthetisch vornehme Kunstlehre eines biirokratischen, an
eine elitdre Tragerschicht gebundenen Standeskonventionalismus, dem es
an jeglichem Erl6sungsbediirfnis im jenseitigen Sinne mangelte. Dieser
Mangel wird aber erst sichtbar, wenn er z.B. mit der puritanischen Welt-
auffassung verglichen wird, einer Auffassung, die vom stindigen Willen
getrieben ist, die Welt zu verdndern.” Erst aus dieser Sicht scheint der
Konfuzianismus zu wenig in der Lage zu sein, zur aktiven Verdnderung
der Welt beizutragen. Dabeibrachte er ein Erziehungsversténdnis in seine
Welterkldrung ein, das sich vom westlichen Ideal seit der Renaissance
deutlich unterschied: Wenn sich im Konfuzianismus der Mensch an die
harmonische Weltordnung durch Erkenntnisse und insbesondere Charak-
terformung anzupassen hat, dann unterstellt dies ein sehr hohes MaB an
Erziehungsmoglichkeiten und Erziehbarkeit des Menschen. Zwar kann es
auch fiir Konfuzius so sein, da hier besondere Féhigkeiten angeboren
sind, aber dies wird nicht als Regelfall gesehen und der Meister stellt sich
selbst auch nicht unter diese Kategorie. Die konfuzianische Anthropolo-
gie strapaziert daher nicht den Begriff der menschlichen Natur im Sinne
einer angeborenen Sittlichkeit, der man nur zu folgen hétte. Dies wird
besonders in dem Streit von Menzius und Xun Zi deutlich, von denen der
eine im Anschlufl an Konfuzius meint, daB8 die Natur des Menschen gut
sei, und der andere betont, daf sie bose sei. Nur dem westlichen Menschen
kann dies als uniiberbriickbarer Gegensatz erscheinen, weil er den Begriff
Natur selbst als Festlegung der Individualitét, dabei der Singularitit des
Menschen deutet. Hier ist der Mensch entweder gut oder bdse bestimmt,
es scheint in ihm selbst zu liegen.11 Fiir den Konfuzianismus gilt hingegen
primér die Frage, was in der Anpassung an die Welt, an das Ideal der
Wiederherstellung urspriinglicher Ordnung, zu tun sei, um unterschiedli-
che Ausgangspunkte in der Erziehung zu bewiltigen. Von dieser Frage
her kann die Antwort sowohl aus der Sicht des guten oder des bdsen
Menschen gefunden werden, denn fiir beide gilt gleicherma3en der hohe
Anspruch an institutionalisierter Erziehung, den sie empfangen miissen.

10 Diese Bestimmung geht auf Weber (1988) zuriick; sie scheint im groben hen immer noch geniigend
Giiltigkeit zu beanspruchen, wenngleich sie durch Einzelstudien zu differenzieren ist, vgl. Schluchter
(1983).

1 DaB diese Deutung selbst auf eine Projizierung sozialer Priimissen der biirgerlichen Neuzeit in die
Kategorie Natur zuriickgeht, verdeutlichte z.B. Macpherson (1973) fur die Herausbildung biirgerlicher
Naturrechtstheorien.



Fiir einen von der westlichen Aufklirung beeinfluBten Denker der Neu-
zeit ist dieser Gegensatz génzlich unméglich. Die Aufkldrung versuchte
zu zeigen, dal die Natur des Menschen nur gut sein konne, um die
gesellschaftliche Entartung zu markieren, der Menschen ausgesetzt sind
und damit eine Begriindung zu finden, die den ProzeB der Verinderung
im Sinne einer Wiederaufrichtung angeborener, natiirlicher Sittlichkeit
beschreibt. Fiir die Erziehungstheorie ist hierbei Rousseaus Entwurf der
menschlichen Natur mafgebend geworden.

In der heutigen Beurteilung dieses Gegensatzes wird man sicher nicht so
weit gehen diirfen, den Konfuzianismus bloB als Anpassungsrationalitit
zu interpretieren und den westlichen Rationalismus als Verinderungsra-
tionalitét. Es ist zu betonen, da beide Richtungen in unzéhlige Spielarten
zerfallen und hier zu einer sehr einseitigen Tendenzaussage zusammen-
gefat werden. Dennoch trigt diese Tendenzaussage zur Verdeutlichung
gewisser Verzerrungen in beiden Systemen bei - und sie ist fiir beide
kritisch zu beurteilen: Sowohl der Konfuzianismus als auch die biirgerli-
che Aufkldrung haben nicht mit dem Ma8 der Entwicklung standhalten
kénnen, das durch die wissenschaftlich-technische Revolution erzeugt
wurde. Der Konfuzianismus versagte aufgrund seiner nicht prinzipiell auf
gesellschaftlichen Fortschritt ausgelegten inhaltlichen Weltauffassung,
die Aufklérung scheiterte an der Uneinldsbarkeit ihrer hohen - auf Natiir-
lichkeit pochenden - Weltideale. Dabei allerdings scheint der Konfuzia-
nismus in besonderer Weise unterlegen, weil er aufgrund der hohen
Inhaltlichkeit seines restaurativen Modells den Bruch zur industriellen
Neuzeit viel deutlicher empfinden 148t, als das Scheitern der biirgerlichen
Aufkldrung, da diese "nur" eine stidndige Zuriicknahme ihrer Ideale zulas-
sen muB, aber unter Beibehaltung ihrer individualistischen Zielrichtung
weiter existiert.

Nun muf festgehalten werden, dal im Westen ohnehin nicht die Aufkli-
rung oder der Puritanismus oder das Christentum oder andere ideologi-
sche Stromungen allein oder ausschlieBlich fiir den Rationalismus verant-
wortlich sind, den wir heute gerne als Basis der westlichen Industrialisie-
rungsleistungen und des innovativen Dranges interpretieren. Gleiches gilt
fiir den Konfuzianismus, der ja auch in sich unterschiedlichste Geistesrich-
tungen iiber die Jahrhunderte aufgesogen hat.

Aus der westlichen Sicht bleibt hier folgende Ausgangsiiberlegung festzu-
halten: Die biirgerlichen Gesellschaften blieben in der Mischung zivilisa-
torischer und kultureller Ziele immer auch der Aufklirung als einer
Waurzel ihrer Existenzweise soweit verpflichtet, da sie ihre Bildungsbe-
mithungen nicht ganz auf die Niitzlichkeit einschridnkten, sondern einen
Blick fiir die Allgemeinbildung behielten. Zwar konnte diese nie nach
ihrem Ideal - wie es z.B. Wilhelm von Humboldt aufgestellt hatte -
vollsténdig realisiert werden, aber eine bloB8e Niitzlichkeitserziehung,
reiner Utilitarismus im Sinne von einseitiger beruflicher Ausbildung blieb

12 Ein groBer Teil biirgerlicher Intellektueller sieht noch nicht einmal dieses Scheitern der alten Ideale; vgl.
kritisch dazu z.B. Adorno/Horkheimer (1971).



die Ausnahme und konnte sich fiir die allgemeinbildenden Schulsysteme
in staatlicher Verantwortung nicht durchsetzen. Dies korrespondierte
damit, da die Universitéten als Sachwalter der Ausbildung von Lehrkrif-
ten sich in Forschung und Lehre einen groBen Freiheitsspielraum gegen-
tiber den Anspriichen zivilisatorischer Interessengruppen erarbeiten
konnten. Dieser Proze8 erfolgte allerdings nicht ohne Briiche, Schwierig-
keitenund Gegensitze; er weist auch zwischen den biirgerlichen Nationen
viele Unterschiede auf. Ideale der Kulturentwicklung blieben zudem in
dieser Entwicklung oft eher theoretisch, wofiir besonders drei Momente
sprechen:

- der edle, freie, humanistisch orientierte Mensch, der méglichst allseitig
gebildet, tugendhaft auftritt und dem kategorischen Imperativ der Sittlich-
keit folgt, konnte gegeniiber der rauhen biirgerlichen Wirklichkeit, in der
das Geld als allgemeines Tauschmittel regiert, nur als Ideal bestehen;

- die Bildung differenzierte sich zudem nach Klassen- und Schichtzugehé-
rigkeiten, so daB das humanistische Ideal nicht fiir alle Menschen gleicher-
mafen umgesetzt werden konnte;

- die Gefangennahme durch religiose Bildungsvorstellungen konnte erst
nach und nach gelockert werden.

Dennoch erforderten gerade Tendenzen des Zivilisationsprozesses selbst
eine Starkung der individuellen Freiheitsrechte, und damit immer wieder
die Riickkehr zu den Kulturidealen der Aufkldrung, was im Blick auf die
Erziehung zu einer Schmélerung der Autoritit der Lehrer und zu einer
groBeren Beachtung der individuellen Forderung der Lerner fiihrte. So
ging die Erziehungstheorie im Westen von einer Mischung zivilisatori-
scher Anspriiche und kultureller Forderungen aus, die sich im fortschrei-
tenden ProzeB der Zivilisation als ein scheinbar naturgegebener Anspruch
verselbstéindigten. Der Genese dieses Anspruches miissen wir nidher nach-
gehen, um Unterschiede der westlichen und chinesischen Lehr- und Lern-
traditionen schérfer erfassen zu kénnen.

2. Gesellschaftlicher Zwang und Selbstzwang in ihrer Bedeutung fiir
Lehr- und Lerntraditionen im Westen

In dem Mischungsverhiltnis zivilisatorischer und kultureller Fortschritte
der biirgerlichen Gesellschaften zeigte sich vermittelt iiber die Erziehung
ein zunechmender gesellschaftlicher Zwang, der aus den Beziehungsge-
flechten der wirtschaftlichen, sozialen, 6kologischen und weiteren Felder
selbst ungeplant, aber gleichwohl effektiv hervorging. Norbert Elias be-
tont, da dieser Vorgang zwingender und stirker ist "als Wille und Ver-
nunft einzelner Menschen" (Elias 1976, Bd. 2, S. 314), die in ihn bewuBt
eingreifen mogen. In diesen Verflechtungszusammenhéngen kénnen wir
bei einem sehr groben Betrachtungswinkel erkennen, da in der Herauf-
kunft der biirgerlichen Gesellschaften aus Strukturen des Mittelalters, die
durch feudale - iiberwiegend agrarische - Produktionsweisen gekenn-
zeichnet sind, immer kompliziertere Aktionsketten, immer mehr Lang-



sicht, stdrkere Triebbeherrschung zur Gewinnung von aufgeschobener
Lust und Triebbefriedigung erforderlich werden13, d.h. daB die Selbstkon-
trollmechanismen, die Selbstbeherrschungsleistungen der Menschen zu-
nehmen. Der Mensch verliert das, was in den friilhen Zeitaltern das
Ausleben der freien Natur zu sein scheint. Zwar gab es schon immer
Beschrénkungen der eigenen Triebe in der menschlichen Geschichte, da
die Menschen in gegenseitiger Abhingigkeit seit jeher lebten, aber die
Versachlichung der Lebensverhiltnisse im Ubergang zur Geldwirtschaft,
zu ldngeren Handlungs- und Planungsketten, zur immer weiter voran-
schreitenden Arbeitsteilung, und zugleich die BewuBtwerdung der Men-
schen in diesem Prozef ihrer eigenen Leistungen, ihrer gréBeren Gleich-
heit durch die Versachlichung der Lebensverhiltnisse, durch die Gleich-
macherei des Geldes, das keinen Geburtsadel kennt, dies alles fiihrte -
zundchst durchaus in Vermittlung mit der héfischen Gesellschaft und
ihrer Tendenz der H('Sﬂichkeitssc&:tzungen1 - zu einer neuen Selbstbeherr-
schungsapparatur, die die Erziehung zu vermitteln und das Individuum
anzueignen hatte und hat. Die Modellierung des Individuums ist dabei
sehr differenziert, schwierig und kostet Zeit, was sich in der Verlidngerung
der Erziehungszeiten im Abendland auffillig dokumentiert.!

Aus der Sicht der Zivilisierung des Menschen scheint es besonders auf die
Verinnerlichung des gesellschaftlichen Zwanges durch #uBere Fremd-
zwénge anzukommen. Hier bleibt aber niher zu bestimmen, wie diese
Begriffe gebraucht werden sollen™:

a) Zuniichst gibt es allgemein menschliche Zwinge wie Hunger, Selbster-
haltung, Geschlechtstrieb, die durch die animalische Natur des Menschen
liberhaupt bedingt sind; sie sind schwer abzugrenzen und bilden vielfach
eine Einheit mit den Bedingungen der &uBeren Natur, die der Mensch zu
bewiltigen hat: Nahrungssuche, Wohnung und Geborgenheit, soziales
Beisammensein und vieles mehr. Im historischen ProzeB reicht diese
allgemeine Beschreibung menschlicher Zwinge aber kaum mehr hin, weil
in jeder Form von Gesellschaftszustinden eine Differenzierung eintritt:
b) Menschen leben immer komplex zusammen, so daB wir von gesell-
schaftlichen Zwéngen sprechen. Hier mu8 aber bedacht werden, da8 es
immer Zwinge sind, die Menschen auf Menschen im Alltag ausiiben.
Diese Zwinge konnen wir auch als Fremdzwinge bezeichnen; sie sind
typisch fiir Paar- und Familienbeziehungen sowie fiir aligemeine gesell-
schaftliche Beziehungsgeflechte.

¢) Von den animalischen oder triebbedingten Zwingen der ersten Stufe

13 Sigmund Freud spricht in diesem Zusammenhang von Sublimationsleistungen; vgl. z.B. Freud (1974,
1975); vgl. weiterfithrend bes. Marcuse (1984). .

14 Diesen ProzeB analysierte Norbert Elias in mehreren Studien "Uber den ProzeB der Zivilisation” und
iiber die "Hofische Gesellschaft”. Es mag erstaunen, daB die biirgerliche Hof-lichkeit durchaus auf eine
Ubernahme héfischer Sitten und Gebrauche zuriickgeht. In ihrem Kampf um Selbstindigkeit gegeniiber
dem Adel orientierte sich das Biirgertum stark an den Konventionen des Hofes, die es in eigenes
Verhalten iiberfiihrte,

15 In seiner Schrift "Uber die Zeit" machte Elias (1988) auf den Zusammenhang von gesellschaftlichen
Zwiingen und einer immer perfekteren Zeiterfassung in der Neuzeit aufmerksam.

16 Die Definition folgt hier abgesetzt von Elias (1990, S. 47 f.), der die natiirlichen Zwinge in allgemein
menschliche und durch die Natur gesetzte zusétzlich unterscheidet.



unterscheiden wir einen "zweiten Typ von individuellen Zwingen", der
durch den besonderen Begriff der Selbstkontrolle, einer Kontrolle durch
den Verstand und die Vernunft, besonders aber durch das menschliche
Gewissen'’ charakterisiert wird. Die daraus entspringenden Zwinge nen-
nen wir Selbstzwénge. "Sie sind von den naturalen Triebzwingen verschie-
den, da uns biologisch nur ein Potential zum Selbstzwang mit auf den Weg
gegeben ist. Wenn dieses Potential nicht durch Lernen, also durch Erfah-
rung, aktualisiert wird, bleibt es latent. Grad und Gestalt seiner Aktivitét
hingenvon der Gesellschaft ab, in der ein Mensch aufwichst, und wandeln
sich in spezifischer Weise im Fortgang der Menschheitsentwicklung."
(Elias 1990, S. 48)

Wenn noch die erste Stufe des menschlichen Zwanges in allen Entwick-
lungsstufen der Menscheit gleich blieb, so dnderte sich im Laufe des
Zivilisationsprozesses besonders das Verhéltnis von Fremd- und Selbst-
zwingen. Selbstverstédndlich gibt es in allen menschlichen Gesellschaften,
auch in sehr urspriinglichen und einfachen Gesellschaften, Erziehungs-
mafBnahmen, die die Normen des Zusammenlebens als Fremdzwang in
einen Selbstzwang der Gruppenmitglieder verwandeln. Aber diese Selbst-
zwangapparatur erscheint verglichen mit der der hochdifferenzierten, auf
Interessengegensétzen beruhenden und mehrparteilichen Industriege-
sellschaften als relativschwach und liickenhaft. Das heifit, daB die Mitglie-
der solcher Gesellschaften zur Selbstziigelung "in sehr hohem MaBe der
Verstarkung durch die von anderen erzeugte Furcht, den von anderen
ausgeiibten Druck" bediirfen."(Ebd.) Solcher Druck kann direkt von Per-
sonen ausgehen, aber auch von Imaginationen wie Geistern, Ahnen,
Gottern. Der Fremdzwang dient der meist ritualisierten Erfiillung eines
Lebens- und Herrschaftsgefiiges, das fiir das Uberleben der Menschen
erforderlich und damit notwendig erscheint. Moderne Industriegesell-
schaften haben demgegeniiber vor allem eine Selbstzwangapparatur ent-
wickelt, die auf die stidndige Kontrolle durch dufleren, fremden Druck
verzichtet. Dies dokumentiert sich in einer Veréinderun&der Verhaltens-
standards, die folgende wesentliche Aspekte aufweisen™™:

- eine enorme Erhohung des Nationalprodukts, eine damit einhergehende
Verbesserung des Lebensstandards, eine zunehmende Abnahme von har-
ter korperlicher Arbeit und eine Verkiirzung der Arbeitszeit fithren zu
breiteren und aktiveren Handlungsméglichkeiten der Menschen; die Stei-
gerung der Produktivitit im ProzeB der Industrialisierung, der zunehmen-
den Mirkte und uniiberschaubarer Tauschverhiltnisse bedingen aber
andererseits geradezu aktives, selbstindiges Handeln, um iiberleben und
mitleben zu kénnen;

- Industriegesellschaften sind von Emanzipationsbewegungen erfiillt; zu-
nichst besiegte das Biirgertum den Adel; der Klassenkampf zwischen
Biirgertum und Proletariat konnte durch eine materielle Besserstellung
der Arbeiter entschirft werden. Es bildeten sich neue Machtbalancen, um

17 Vgl dazu auch Sigmund Freuds Begriff des Uber-Ichs; in Freud (1975); ferner auch bes. Freud (1974).
18 Hier nach Elias (vgl. ebd., 8.33 ff.) und um einige Punkte erweitert.



den Gang der wissenschaftlich-technischen Revolution nicht zu bremsen.
Die dabei erreichten Versohnungen sind aber immer heikel, wenn die
materielle Seite erschiittert, der Wohlstand der Massen gefihrdet wird; es
hat sich ein BewuBltsein entwickelt, dal dieser Prozef nicht abgeschlossen
ist;

- die Institutionalisierung der Gewaltenteilung in exekutive, legislative
und judikative Méchte, wobei insbesondere ein relativ unabhingiges
Rechtssystem zur Verhaltenssicherheit beitrug, festigte die jeweils er-
reichten Machtbalancen und stabilisierte die Herrschaftsverhéltnisse
durch Versachlichung; an die Stelle der persénlichen Unterwerfung riick-
te die versachlichte Unterordnung, was zu einer Erh6hung der Selbst-
zwinge als Einsicht in sachlich-rationale Fremdzwénge unabhéngig von
der Autoritit bestimmter Personen fiihrte;

- im 20. Jahrhundert verdnderten sich in den Industriegesellschaften be-
sonders die Machtgefille zwischen den Menschen:

* zwischen Ménnern und Frauen, wobei Frauen stirker berufliche Rollen
einnahmen und mehr Freiraum gegeniiber der patriarchalischen Struktur
traditioneller Familien gewannen;

* zwischen der dlteren und der jiingeren Generation, wobei eine Werte-
neuorientierung stattfand: die Ideale der Alteren haben nicht mehr unbe-
fragt Giiltigkeit; Jugendideale werden von zahlreichen gesellschaftlichen
Altersgruppen als geeigneter Ausdruck einer sich stdindig wandelnden
Lebenshaltung vertreten; autoritidre Abhédngigkeiten werden gebrochen
oder zumindest verunsichert; das Recht auf Selbstorientierung der Jiinge-
ren findet allgemeine gesellschaftliche Anerkennung;

* zwischen den europdischen Gesellschaften und ihren ehemaligen Kolo-
nien bzw. zum Rest der Welt gibt es einschneidende Verénderungen,
indem Abhingigkeiten abgeschiittelt wurden und werden (z.T. ersetzt
durch die Rolle der Weltmichte);

* zwischen Herrschenden und Beherrschten, indem demokratische Ge-
bréuche - besonders durch rechtliche Einbindungen - zur Versachlichung
von Macht fithrten und - sofern demokratische Grundsétze der freien
Wahl und Gewaltenteilung gegeben sind - mit Einschrdnkungen - zur
Kontrolle von Macht beitrugen;

- die Verdnderung des Machtgefilles, die die strikte Hierarchisierung
feudaler oder frither biirgerlicher Lebensformen aufldste, geht aber zu-
gleich mit einer wachsenden Verhaltens- und Statusunsicherheit der Men-
schen einher; fiir dynamische Industriegesellschaften stellt sich damit das
Problem von sozialisierenden Ma8nahmen, die die Identititsfindung ga-
rantieren, in weit stirkerem MaBe als etwa fiir iiberwiegend agrarisch
produzierende Gesellschaften, in denen Identitétsfindung noch im Rah-
men der Familie erfolgt und wesentlich auf diese beschridnkt bleiben



kannlg;

- hier erscheint auch ein BewuBtseinsproblem, das typisch fiir den Verlust
der Machtgefille ist: erst durch den Abbau von Macht konnten die Men-
schen in den Industriegesellschaften iiberhaupt das Problem erkennen,
was Macht zuvor bedeutete und warum sie in ihrem Gebrauch kritisch zu
betrachten ist™; erst hieraus konnten auch wissenschaftliche Untersu-
chungen entstehen, die nicht nur das traditionell Uberlieferte in Frage
stellen, sondern zugleich auch sich selbst, den eigenen Ansatz als einen
relativen im Prozef der Zivilisation nunmehr erkennen.

Der Wandel der Machtbalance in den Industriegesellschaften hatte eine
hohe Bedeutung fiir die Erziehung in diesen Gesellschaften. Er aktivierte
gerade die Kultursicht, die die inneren Krifte des Menschen mehr betont
als die Fremdzwiénge. So entstand auch hier ein Wandel der Erziehungs-
verhiéltnisse: Da, wo im 19. Jahrhundert noch Erziehung als Zwangsappa-
ratur und Kommandopédagogik entwickelt wurde, in der der Lehrer eine
fiihrende und gewaltvolle Position innehatte, um die gesellschaftlichen
Werte den Heranwachsenden aufzuzwingen, fand im 20. Jahrhundert eine
Wendung hin zu einer Erziehung statt, die Erziehung als Bildungsproze
in Selbsttétigkeit und mit Selbstbestimmungsmomenten des Schiilers ver-
stand, die den Schiiler vermittelt iiber die gesellschaftlich hsrrschenden
Normen zu seiner eigenen Entwicklung kommen lassen will. 1

Hier bietet sich ein kurzer Vergleich zu China an. Die Dialektik von
Fremd- und Selbstzwéngen ist in der chinesischen Geschichte und vor
allem der konfuzianischen Erziehung wohlbekannt. China hatte viel frii-
her als das Abendland die Bedeutung und den Wert des Selbstzwanges

19 Fiir iiberwiegend familidr orientierte Identitdsfindungen bietet die chinesische Gesellschaft in der
Bestimmung der fiinf tragenden sozialen Bezichungen nach Menzius ein Beispiel: die Bezichungen
Vater-Sohn, Herrscher-Untertan, Mann-Frau, dlterer Bruder-jliingerer Bruder, die hierarchisch verstan-
denwerden, und durch die Beziehung Freund-Freund erginzt werden, bieten in ihrem Machtgefille eine
eindeutige, von der Familie zur Gesellschaft aufsteigende, Identitétsfindung in vorgegebenen Mustern
an. Gleichwohl zeigt die gegenwiirtige chinesische Gesellschaft in jhrem Modernisierungsdrang die
Aufldsung dieser alten Machtbalancen an, weil besonders in den Stidten die direkte Abhéngigkeit der
Familienmitglieder in der konkreten Arbeitszuweisung nicht mehr durch dieses Machtgefille bestimmt
werden kann, sondern durch Lohnarbeit versachlicht ist.

20 Elias gibt dafiir folgendes Beispiel: "Wir sind uns heute stiéirker als je zuvor bewuBt, daB ein liberwiltigend
groBer Teil der Menschheit durch das ganze Leben hin an der Hungergrenze lebt... Ganz gewi8 ist das
kein neues Problem. Mit wenigen Ausnahmen gehdren Hungersnote zu den immer wiederkehrenden
Erscheinungen der Menschheit. Aber es ist eine Eigentiimlichkeit unserer Zeit, daB man Armut und
hohe Sterblichkeitsraten nicht mehr als selbstverstindlich und als eine gottgegebene Bedingung des
menschlichen Lebens hinnimmt.” (Elias 1990, S.37 f.) Menschen der Industrielinder empfinden es
nunmehr als Pflicht, etwas dagegen zu tun. Tatséchlich wird zu wenig getan, aber das Mitverantwortungs-
gefiihl ist verglichen mit friiher gewachsen. Hier liegt ein Zusammenhang mit der neuen Statusunsicher-
heit vor: Sie schirft den Blick fiir das mogliche Leid, das man selbst erfahren konnte und 6ffnet so den
Blick fiir das Leid anderer.

21 Erziehungstheorien des 19. Jahrhunderts, die wir heute als klassisch bezeichnen, hatten sich nie aus-
schlieBlich auf solche Kommandopéddagogik, wie sie die piddagogische Praxis beherrschte, beschrinkt;
diese Klassiker sind daher als Denkmodelle oder praktische Versuche im kleinen Ma8stab fiir uns heute
immer noch analytisch reizvoll, um einzelne Wandlungen zu studieren und das sich verindernde
Selbstverstindnis der Erzichungswissenschaft herauszuarbeiten. Daher finden sich wiederkehrend in
der Erziehungswissenschaft Analysen z.B. zu Pestalozzi, Humboldt, Herbart, Diesterweg, um nur einige
der bekanntesten zu nennen.
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theoretisch erkannt und herausgearbeitet. Der chinesische Forscher Li
Zehou interpretiert z.B. das Verhiltnis von Renund Li%? als einen Proze
psychologischer Internalisierung. Das Li entspricht dabei duBeren Nor-
men - also Fremdzwiéngen -, wihrend Ren die innere Grundlage, ohne die
das Li keinen Sinn hétte, ausdriickt - also Selbstzwinge zu reprisentieren
scheint. Betrachtet man die konfuzianische Erziehung, so mu8 der hohe
Selbstzwangcharakter, der den Schiilern abverlangt wird, besonders her-
vorgehoben werden. Wenn Elias aber nun gerade fiir den Westen den
eigentiimlichen Ubergang im Proze der Zivilisation von den Fremd- zu
den Selbstzwingen hervorhebt, so bleibt die Frage, warum China, wenn
es denn schon sehr viel frither als der Westen den Selbstzwang entdeckte
und praktizierte, diesen nicht in eine treibende Kraft im Sinne des Zivili-
sationsprozesses umsetzen konnte. Hier erscheinen mehrere Anwortkrei-
se:

- Im Westen war der Selbstzwang sehr stark individualistisch orientiert.
Mit dem Aufkommen der frithbiirgerlichen Mirkte wurde der Egoismus
als Triebkraft der gesellschaftlichen Entwicklung hervorgehoben, der
Mensch erschien als des Menschen Wolf, der entweder durch die Herr-
schaft des Staates® oder durch die innere Aneignung gesellschaftlicher
Normen“” seine Individualitit entwickeln konnte, ohne die Mitmenschen
dabei gleich zu vernichten. In China war der Selbstzwang von Anbeginn
starker auf die Gemeinschaft bezogen, er postulierte nicht die individuelle
Triebhaftigkeit, sondern von vornherein die Reduzierung des Triebhaften
zugunsten der Gegenseitigkeit.

- Im Westen konnten im Konkurrenzkampf um gesellschaftliche Macht
starker als in China Kréfte- und Interessengruppen gesellschaftlich auf-
steigen und sich behaupten. Das chinesische Priifungssystem, das zu einer
stindigen Erneuerung und Durchmischung der tragenden Beamten-
schicht fithrte, war ein geeignetes Mittel, die Konkurrenzkdmpfe in China
auf hohem rationalen Muster zu fithren und zu stabilisieren, ohne daB die
Macht der Zentralgewalt wesentlich gefihrdet wurde. Man konnte die
daraus entstandene Balance auch als eine Art Gleichgewichtsfalle be-
zeichnen, die die Nutzung der genialen Erfindungen im Sinne der Zivili-
sation verhinderte.

- Die elitdren Trégerschichten in China konnten aufgrund der Herr-
schaftsverhiltnisse kaum verhaltensbildend fiir die breiten Massen wir-
ken. So entstand eine Kluft zwischen den Selbstzwingen einer elitiren
Schicht, fiir die die Selbstzwangleistungen in ihrem Studium geradezu zur
Aufstiegs- und Karrierebedingung wurden, und den breiten, baurischen

22 Ren bezeichnet als Begriff die Mitmenschlichkeit - es heiit wdrtlich Mensch und zwei -, die immer als
Gegenseitigkeit zu verstehen ist und zugleich eine innere Einstellung ausdriickt; Li bezeichnet ZuBere
Gebote, Riten, die mit dem Ren in Zusammenhang zu sehen sind. Vgl. dazu Wei (1991).

23 Dies war die Losung von Thomas Hobbes: mittels eines Herrschaftsvertrages sollten sich die Menschen
der Gewalt des Staates unterwerfen, um ihre egoistischen Interessen zu ziigein.

24 Diese Losung schlug besonders John Locke vor, der in der Erziehung des l\fcenschen die Moglichkeit zur
vernunftorientierten Unterwerfung unter den Bedingungen eines auf Gegenseitigkeit beruhenden
Gesellschaftsvertrages - mit gewdhiten Herrschern auf Zeit - erblickte.

25 So wurde in China das Pulver erfunden, das die westlichen Michte in die Gewalt von Kanonen
iiberfiihrten, China aber fiir schenswerte Feuerwerke benutzte. Vgl. weiterfilhrend auch die Beitrige in
Schluchter (1983).
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Massen, deren mangelnde Kultur abfllig beklagt wurde. Aber auch in der
Selbstzwangleistung der elitéiren Schicht gibt es eine Kluft festzustellen:
Der Theorie nach war ein konfuzianisch geprigtes Handeln von Ren und
Li bestimmt, in der Praxis jedoch waren die hohen Ideale kaum einzuhal-
ten. So reduzierte sich die konfuzianische Lebensweise vielfach auf ein
Buchwissen, das zu wenig in ein der Theorie entsprechendes Handeln
iibersetzt werden konnte. Je mehr Korruption und Entartung auftraten,
umso mehr konnte dann andererseits wieder auf die Notwendigkeit der
Lehre des Meisters Konfuzius zuriickverwiesen werden.

Sowohl fiir den Westen als auch fiir China kénnen wir feststellen, daB sich
Fremdzwinge hin zu Selbstzwingen wandelten, Im Westen aber wurden
breitere Schichten erfaBt, und es dominierte eine gegeniiber China indi-
vidualistische, die Singularitit des Menschen betonende Sichtweise stin-
diger Konkurrenz gesellschaftlicher Klassen und Schichten.

3. Verinderungen in den Lehr- und Lernstrukturen des Westens

Als Ausdruck der Verinderungen im Zivilisations- und Erziehungsproze$
des Abendlandes bzw. Westens allgemein wandelten sich die Strukturen
des Lehrens und Lernens erheblich. Dabei differenzierte sich nicht nur
aus urspriinglich philosophisch orientierten Ansitzen eine speziellere
Bildungs- und Erziehungstheorie, sondern in dieser wiederum Auffassun-
gen liber das Lehren und Lernen, die als Didaktik zusammengefat wer-
den.?® In der Didaktik wurde bewuft, daB Verénderungen beziiglich des
Lehrens und Lernens sowohl fiir die anthropologischen und sozial-kultu-
rellen Bedingungen, die im Unterricht wirken, als auch fiir den engeren
Entscheidungsraum des Lehrer- und Schiilerhandelns im Unterricht (Zie-
le, Inhalte, Methoden, Medien, Lernkontrollen und andere mehr) beach-
tet werden miissen.”

Bezogen auf Lehr- und Lernprozesse scheint uns, wenn wir einen allge-
meinen Uberblick iiber Verinderungen im angesprochenen Zivilisations-
prozeB geben wollen, ein eigentiimlicher Dreischritt vollzogen zu werden,
der hier in Kategorien verdeutlicht werden soll, die Hegel fiir die Be-
schreibung menschlich-subjektiver Vernunft im allgemeinen heranzog28:
Der Mensch mu8 in seinem Verinnerlichungsprozef verschiedene Posi-
tionen der Weltaneignung und -entiuBerung annehmen, die wir als Seiten
der Beobachtung, der Titigkeit und der Produktion bezeichnen wollen.
Beobachten muB ich insbesondere, wenn ich etwas schon Vorgegebenes

26 Die Didaktik zerféllt dabei in sehr unterschiedliche Richtungen, die einmal mehr vom Bildungsinhalt
ausgehen, ein andernmal mehr vom LernprozeB der Schiiler - vgl. dazu iberblicksartig fiir die deutsche
Entwicklung nach 1945 Reich (1977). Die lerntheoretische Didaktik Paul Heimanns (vgl. Heimann 1976)
scheint mir dabei bis heute wegweisend fiir die Begriindung cines wissenschaftlichen Didaktikver-
stindnisses zu sein - vgl. Reich (1979, 1981, 1983).

27 Eine umfassende Einfiihrung in diese Aspekte findet sich in Reich (1979). Wir konzentrieren unsere
nachfolgende Betrachtung auf ausgewihlte Aspekte aus diesem Zusammenhang.

28 Ich beziehe mich auf einen Abschnitt aus Hegels "Phdnomenologie des Geistes" (1970, S.185 ££.), in dem
er Seiten der subjektiven Vernunft - allerdings in anderer Intention als der hier geiibten - unterscheidet.
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wahrnehmen und fiir mich als Wissen und Erkenntnis {ibernehmen will.
Tétig werden muf ich insbesondere, wenn ich fiir mich in Auseinander-
setzung mit anderen etwas organisieren und veridndern will. Produktiv
werden muf} ich, wenn ich etwas hinterlassen will, etwas herstellen, was
fiir mich und andere gegensténdliche Bedeutung hat. Keine dieser drei
Seiten kann vollstandig fehlen, wenn wir menschliches Denken und Han-
deln betrachten. Dennoch gibt es Bevorzugungen dieser einzelnen Seiten
im Entwicklungsgang der Lehr- und Lernstrukturen - beeinflut durch
den ZivilisationsprozeB -, die wir unterscheiden wollen, um auf wesentli-
che Verinderungen - auch im Blick auf den Ubergang von Fremd- zu
Selbstzwingen - aufmerksam zu machen.

(1) der Fremd- und Selbstzwang als psychische Apparatur des erfolgreich
sozialisierten biirgerlichen Individuums wird zunéichst auf einer beobach-
tenden Ebene angeeignet. Langsicht, Abschitzung eigener Handlungsket-
ten mit den Ketten anderer, Wirksamkeitsbeobachtung eigenen Verhal-
tens, Nachahmung erfolgreichen Verhaltens anderer setzt einen hohen
Standard der Beobachtung voraus. Die friihe biirgerliche Erziehung be-
tonte besonders diesen Punkt, weil sie erwartete, daB durch exakte Natur-
beobachtungund Beobachtung natiirlicher Vorbilder gleichsam von allein
der Selbstzwang als natiirlicher, menschlicher Zwang eines guten Verhal-
tens produziert werde. John Locke z.B. stellte sich den menschlichen
Verstand als eine leere Tafel vor, in der durch den Umwelteinflu8 Kennt-
nisse eingeprégt werden.” Diese auf Naturrechtstheorien basierende
Betrachtungsweise wirkte im 18. und 19. Jahrhundert fort. Rousseau
beispielsweise suchte idealtypisch in seinem Erziehungsroman "Emil" eine
Wirklichkeit abzubilden, in der sein Z('igg)ng nur natiirlich beobachten und
damit natiirlich erzogen werden konnte.” Pestalozzi verallgemeinerte die
Naturim Gang des Menschengeschlechts als Beobachtungsaufgabe nattir-
licher Gegebenheiten, die der Erzieher geschickt und an ausgewdihlten,
elementaren Materialien den Schiiler vorzustellen hatte. Frobel gab be-
reits kleinen Kindern Material, an dem sie ihre Welt beobachtend ent-
decken konnten, wobei bei all diesen Ansitzen die passende Form, die
stimmige Sicht von Individuum und Auf8enwelt durch Beobachtung ver-
mittelt wurde. In diesen Ansétzen ist der Kulturbezug sehr stark hervor-
gehoben. Auch in bezug auf Disziplin, Ordentlichkeit, Piinktlichkeit,
Triebbeherrschung als Errungenschaften der Zivilisation insgesamt kam
es aufs richtige Beobachten an, wofiir der Herbartianismus ein entschie-
dener Ausdruck wurde.” Die lehr- und lernmethodische Stufung bei
Herbart sah zu Beginn von Unterrichtsprozessen die Stufe der Klarheit
vor, in der eine Sache oder ein Gegenstand vor das beobachtende Auge

29 Vgl zu dieser und anderen abendlidndischen Theorien z.B. die Einfithrung von Reich (1988).

30 Dies war allerdings nur eine Seite der Theorie Rousseaus, die im 19. Jahrhundert vereinseitigend im
Anschauungsunterricht betont wurde. Die andere Seite - sein Tétigkeitskonzept - entdeckte spéter die
Reformpidagogik neu; dazu weiter unten.

31 Es wird in der Forschung vielfach hervorgehoben, daB Herbarts urspriingliche Theorie differenzierter
als die stereotype Zucht in den Schulen war, die sein Schema anleitete; die Einseitigkeit des Herbartia-
nismus liegt in der AusschlieBlichkeit der Lehrerrolle - dies scheint auch der Hauptgrund fiir seine starke
Rezeption in China zu sein. Zu Herbart vgl. als neuere Einfithrung z.B. Oelkers (1989 a,b).
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der Schiiler zu riicken war. Klarheit erreicht man aber nur, wenn bereits
das Auge des Lehrers klar gesehen hat und alles Komplizierte ausradiert,
um das Indendierte hervorzuheben. An dieser Klarheit koénnen sich in
zweiter Stufe Assoziationen der Schiiler ausbilden, die als Beobachtungen
kritisch hinterfragt werden miissen, wobei die Dominanz des Lehrers
diesen ProzeB steuert und auf die dritte Stufe, die Synthese aus der
Klarheit und den Assoziationen der Schiiler fiihrt. Als vierte Stufe bleibt
die Anwendung dieses Beobachtungslernens, wobei es nur auf Fille pafit,
die der eingeschrénkten Beobachtungsaufgabe zugeteilt sein konnen.
Auffillig an dieser Form der Erziehung ist, da Beobachtungen immer
eine Autoritédt zu bendtigen scheinen, die den Schiilern richtige, zielorien-
tierte und kontrollierbare Beobachtungen erméglicht. Zwar ist der erfolg-
reiche Selbstzwang das Ziel einer solchen Erziehung, aber sie setzt dabei
von der Methodik her iiberwiegend auf den Fremdzwang, den der Schiiler
erlebt. Dies ist auf dem Hintergrund zu interpretieren, da8 die Erzieher
auf dieser Stufe in der Regel von richtigen Denkannahmen, unfehlbaren
Wissenstatbestinden und natiirlich klar erscheinenden Verstdndnislei-
stungen ausgehen, insgesamt also von einem Wissenschaftsverstdndnis,
das den erreichten Stand stdrker betont als die moglichen Verdnderungen.
In der Dokumentation dieses Verstdndnisses differenzieren sich die Me-
dien, die im Unterricht eingesetzt werden: Lehrmaterialien, Tafelbilder,
Gegenstandssammlungen. Die Veranschaulichung spielt eine immer gro-
Bere Rolle, wobei jedoch die Medien mehr den WissensprozeB leitend
begleiten - insbesondere durch Lehrbiicher, die den Inhalt gliedern und
in das Kontinuum des Schuljahres pressen - oder illustrieren, aber weniger
die Lernenden zwingen, selbstdndig Schluf3folgerungen zu ziehen.
Fremd- und Selbstzwiénge erscheinen aus der Sicht beobachtungsorien-
tierter Erziehungstheorien tiberwiegend als natiirlich, als selbstverstdnd-
lich, als durch die gesetzten gesellschaftlichen Verhiltnisse bestimmt,
sofern diese mit der Vernunftsetzung iibereinstimmen.”™ Der geistige
Freiraum des Menschen, sein Kiinstlertum, Asthetik und Religion er-
scheinen als Ausdruck dieser selbstverstindlich geltenden, in ihrem
Zwangscharakter in der Regel unhinterfragten Zivilisation. Aber es ist ein
langer Weg der Beobachtung, der diesen Freiraum erdffnet, so da die
Schiiler auf dem Weg dorthin oft zu kurz gehalten wurden - hier wendete
sich die biirgerliche Erziehungstheorie in der Praxis dann auch gegen ihre
eigenen Urspriinge, indem z.B. Rousseaus Erziehungsideal einer langsa-
men, natiirlichkeitsbezogenen Erziehung durch die Sachen durch eine

32 Selbstindige SchluBfolgerungen zu zichen wird z.B. bei Konfuzius in der Qi Fa Methode intendiert. Der
Schiiler soll auf Anregung des Lehrers zu eigenen Schliissen gelangen. Wenn die Medien aber eindeutig
Lésungen vorgeben, dann wird das Denken der Schiiler beobachtend gebremst. Vgl. zur Qi Fa Methode
Reich/Wei (1991).

33 Dabei gibt es bewuBte und unbewuBte Seiten dieses Zwanges. Dies ist in China wohlbekannt. Shen du
(Vorsicht beim Alleinsein) bezeichnet z.B. im Chinesischen einen Selbstzwang verbotenen Dingen
gegeniiber, der auch dann ausgeiibt werden mug, wenn man unbeobachtet ist. Zuo huai bu lvan (im
ubertragenen Sinne: eine Frau im dunklen Zimmersitzt auf meinem SchoB) ist hiervon eine Steigerungs-
form: Der Selbstzwang hindert als verinnerlichtes Gebot schon die Vorstellung einer mdglichen Anné-
herung an dieses verfihrerische Wesen. Die Dominanz der Selbstbeobachtungsleistung ist in diesem
Bild augenfillig.
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lehrerzentrierte Pddagogik ersetzt wurde. Um frei zu werden, so hie} es
im 19. Jahrhundert, muf3 den Schiilern erst einmal das Horen und Sehen
vergehen (Hegel); der Gang der Abstraktion, der Begriffe in den Vorder-
grund schiebt, die immer abgehobener von beobachtbarer Wirklichkeit
werden, entwickelt sich hier als theoretische Spezialform einer Beobach-
tungseinstellung.34 So geraten die Schiiler immer wieder in stirkste Ab-
héngigkeit von Lehrern, damit von Fremdzwingen, und die staatliche
Erziehung zeigt in ihren Kontrollformen von Lehrern und Schiilern das
jeweils erwartete MaB beobachtender Ubernahme gesellschaftlicher Nor-
men.

In Gesellschaften, in denen die strikte Befolgung solcher Normen durch
gesellschaftliche Kontrollen verlangt wird, gibt es als Gegenbewegung zu
solchem Beobachtungslernen die "Gedanken-sind-frei-Bewegung". Man
beobachtet, lernt und scheint das Gelehrte anzunehmen - und denkt sich
seinen Teil. So kénnen Lehrkrifte einen vollig falschen Eindruck in dem
Erfolg der Stoffvermittlung erhalten. Lernerfolge der Schiiler bemessen
sich aus der beobachtenden Sicht durch direkte Lehrerkontrollen bei der
Stoffvermittlung, also durch die Uberpriifung des Fremdzwangerfolges.
Hier dominieren Techniken wie Auswendiglernen, Abfragen, Texte vor-
lesen5 schriftliche Lernkontrollen, Abschlu- und Aufriickungspriifun-
gen.3 Die Lehrer gewinnen hieriiber einen Eindruck iiber die Lernfort-
schritte ihrer Schiiler. Die Erziehungstheorie macht sich auf dieser Stufe
aber kaum Gedanken tiber die spitere Wirksamkeit des Gelernten. Wo
sie es tut, da sind die Ergebnisse erniichternd.

Gleichwohl gehort das Beobachtungslernen trotz seiner méglichen Nach-
teile zum notwendigen Repertoire der Aneignung gesellschaftlicher Le-
bens- und Wissensformen. Wenn man als Kind in eine Gesellschaft hin-
eingeboren wird, dann ist die Beobachtung der Vorkommnisse in dieser
Gesellschaft eine wesentliche Sicht der Aneignung und des persénlichen
Lernprozesses. Allerdings kann es nie beim reinen Beobachten bleiben.
Die Eltern und Lehrer erwarten den Ubergang zur Titigkeit und auch zur
Produktion, sie verlangen Fleil und Arbeit, damit das zur Beobachtung
gegebene Wissen auch kontrollierbar angeeignet wird. Je mehr jedoch der
Fremdzwang hierbei im Vordergrund steht, je mehr die Elternund Lehrer
durch ihre Autoritit vorgeben, was beobachtet werden soll oder darf, und
wie das Beobachtete zu interpretieren ist, desto heikler bleibt der Lern-

34 Das Beobachtungslernen reicht in dieser Definition von sehr konkreten bis zu hdchst abstrakten
Gegenstiinden.

35 Nach der Vereinigung beider deutscher Staaten erscheint die iiberwiegend frenmdzwangorientierte
DDR-Didaktik gerade deshalb als fragwiirdig, weil sie nicht die Diskrepanz zwischen dem vermittelten
Stoff gerade im politischen Bereich und den tatsichlichen Gedanken der Mehrheit der unterrichteten
Schiiler bemerkte. So folgten zwar die Schiiler beobachtend dem Unterricht, dachten sich aber zugleich
einen unausgesprochenen - weil durch den Fremdzwang nicht erwiinschten - Teil.

36 Es gehdrt bis heute zum Kampfvon Lerntheoretikern, die besonders die aktive, tétige Seite menschlichen
Lernensim Zusammenhang mit neueren Ergebnisse der Lernforschung - insbesondere der biologischen
Grundlagen des Lernens - betonen, das Beobachtungslernen im Zusammenhang mit fremdzwangorien-
tierten Lehrmethoden wie Frontalunterricht und {iberwiegendem Vortrag zu bekdmpfen, vgl. als Ein-
fiithrung z.B. Vester (1975).

37 So stellte Wagenschein (1970) fest, daB die Behaltensleistungen gerade im naturwissenschaftlichen
Bereich kaum den Aufwand der Schulzeit vertretbar erscheinen lassen. Er pléidierte als Ableitung aus
seinen empirischen Studien daher fiir einen exemplarischen Unterricht, der auf die beiden nachsten,
noch anzusprechenden Vermittlungsebenen verweist.
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erfolg. Dies gilt in mehrfacher Hinsicht:

- Beobachtungslernen betont zu sehr den Fremdzwang und damit eine
Auffassung von Lernen, die statisch bleibt, indem sie die passive und
kontemplative Seite betont und die Lernkontrollen auf einfache Wieder-
gabe hin ausrichtet. So entsteht zu wenig ein BewuBtsein iiber die Not-
wendigkeit eines lebenslangen Lernens, iiber die Veridnderung der Wis-
sensbestidnde und fiir die sténdige Erneuerung und Hinterfragung schein-
bar bewidhrter Ausgangspunkte.

- Beobachtungslernen férdert blinden Gehorsam und die Erwartung, daB
andere neues Wissen schon produzieren werden. Es verringert damit die
Chancen zur Stirkung der Selbstverantwortlichkeit und eines hohen
SelbstbewuBtseins.

- Beobachtungslernen vernachléssigt kooperative und kommunikative
Kompetenzen, weil es die Schiiler einseitig abhiingig vom Lehrer und den
Beobachtungen an Unterrichtsgegenstinden macht. Es fiihrt zu einer
methodischen Verarmung des Unterichts und damit zu einer fragwiirdi-
gen Lernwirksamkeit. Die Medien richten sich beim Beobachtungslernen
einseitig auf die Unterstiitzung des vorgefertigten Stoffes und tragen in
dieser notwendigen illustrierenden Funktion nicht immer gentigend zur
Aktivierung des eigenen Denkens der Schiiler bei.

- Beobachtungslernen suggeriert den Erziehern Erfolg, weil sie scheinbar
sicher messen kénnen, was gelernt wurde. Doch das noch so ausgekliigel-
ste Priiffungssystem bietet keine Garantie fiir die tatsichliche, lebensprak-
tische Umsetzung dermallen angeeigneten Wissens oder Verhaltens.

(2) Der Unterricht des 19. Jahrhunderts, der die beobachtende, damit aber
eher passive und kontemplative Art des Lernens der Schiiler, einseitig in
den Vordergrund geschoben hatte, scheiterte in den westlichen Industrie-
landern an seiner AusschlieSlichkeit: Zwar lieB sich die Welt so als
wohlgeordnete behaupten und beobachten, auch lie8 sie sich als natiirlich
ausgeben und in einer immer stérker anwachsenden Stoffmasse sammeln,
aber es entsprach zusehends nicht geniigend den Aufgaben der biirgerli-
chen Wirklichkeit, die sich nur in speziellen Bereichen als beobachtende,
in erster Linie aber als titige begriff. Mit den wachsenden gesellschaftli-
chen Anforderungen nach Verdnderung der Wirklichkeit, nach einer
Erh6hung und Verbesserung der Tétigkeiten im Bereich der Produktion,
nach einer Differenzierung und Spezialisierung im Bereich der Berufe
und ihrer Voraussetzungen, nach mehr Mitbestimmung der Menschen in
politischen Bedingungen, was sichim Demokratisierungsproze8 etlicher

38 Das Fernsehen als modernes Massenmedium ist auch ein Beispiel fiir Beobachtungslernen. Trotz der
Kombination von visuellen und auditiven Teilen ist die Vergessensrate gegeniiber Informationen, die
dieses Medium transportiert, besonders hoch, weil es zur passiven, rezeptiven Haltung fiihrt, dic eher
entspannenden als aktiv-anregenden Charakter trigt. Je weniger aber Beobachtungen in eigenes
Handeln integriert werden kdnnen, desto stirker werden sie vergessen. Dies werden uns die néchsten
Stufen gleich verdeutlichen helfen.

39 Hierfiir ist das konfuzianische Priifungssystem ein interessantes Beispiel. Trotz des enormen Priifungs-
aufwandes, der iiberwiegend fremdzwangorientiert und beobachtend ausgerichtet war, gab es nie eine
Garantie fiir die Uberwindung der Kluft von theoretischer Lernleistung und praktischem Verhalten nach
Erreichen einer Beamtenstelle.
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biirgerlicher Nationen ausdrﬁckte40, gab es in der Erziehung vermittelt
durch die Reformpddagogik eine entscheidende Verdnderung in den
biirgerlichen Erziehungstheorien. Ein Kernpunkt dieser Verdnderung
war die Ergdnzung der eher beobachtenden Seite der Schiiler in Lehr-und
Lernprozessen durch die Selbsttétigkeit der Schiiler. Dies meinte nicht
nur das selbsttitige Beobachten, sondern auch eine freiere Form der
Hypothesenbildung gegeniiber der lehrerzentrierten Sichtweise des 19.
Jahrhunderts. Hier kam es zu einer Neuentdeckung und Neuinterpreta-
tion Rousseaus, dessen Anliegen an eine natiirliche Erziehung immer
auch den Aspekt der Titigkeit des Zoglings eingeschlossen hatte und der
politisch an einer Republik mit einem allgemeinen Volkswillen und nicht
an feudalen Strukturen orientiert gewesen war. 1 Gleichwonhl lie8 sich nur
noch naiv an der Setzung einer blof natiirlichen Erziehung festhalten. Es
muBte erkannt werden, da8 Erziehung in gesellschaftliche Verhéltnisse
und Interessensetzungen eingebunden ist, die sich zur Selbstlegitimierung
als natiirliche ausgeben. Mafigebend in dieser Richtung war z.B. John
Dewey, der die Selbsttitigkeit in Zusammenhang mit Selbstbestimmungs-
rechten der Schiiler sah: nicht nur der Lehrer hat zu bestimmen, was zu
unterrichten sei, sondern gerade die Schiiler sollen aufgrund ihrer Beob-
achtungen in der Welt selbst bestimmen lernen, was sie tétig bewiltigen
miissen, um sich Welt anzueignen. Dies aber konnen sie effektiv nur durch
Tun (learning by doing), niemals aber durch bloBes Anschauen (Beobach-
ten) erreichen. Dies gilt nicht nur fiir die Gegensténde des Unterrichts,
sondern auch fiir die Handlungen im sozialen Kontext: auch hier miissen
die Schiiler Selbstbestimmunggrechte (Schiilermitverwaltung in den
Schulen) wahrnehmen kdnnen.

Diese Ergéinzung trat in der Reformpédagogik in zahlreichen Ansétzen,
aber in sehr unterschiedlichen Formen auf. Deweys Ansatz war dabei sehr
radikal, weil er die Selbstbestimmungsrechte in der biirgerlichen Gesell-
schaft selbst in Frage stellte. In eine dhnliche Richtung ging auch der
Franzose Freinet. Andere Theorien versuchten ausschliefllich die Seite
der Selbsttitigkeit der Schiiler zu stirken, um die Effektivitit des Unter-
richts in bezug auf Behaltensleistungen, Entwicklungsstufen der kindli-
chen Reifung, héhere Subjektivierung der Unterrichtsprozesse als Aus-
druck des Anpassens an individuelle Unterschiede der Schiiler zu verbes-
sern.

Die titige, lebenspraktische Seite in ihrem Verhéltnis zu eher nachahmen-
den, beobachtenden Aufgaben innerhalb des Lehr- und Lernprozesses ist

40 Bei diesen Faktoren handelt es sich um ein Bezichungsgeflecht, wobei sich die einzelnen Faktoren
egenseitig beeinflussen, ohne daB ein eindeutiger Anfangs- oder Endpunkt ausgemacht werden konnte;
lias spricht daher von ungeplanten Wirkungen.

41 Rousseau kann in seiner Erziehungstheorie nicht ohne die gesellschaftliche Sicht auf die Republik
hinreichend verstanden werden; vgl. dazu bes. Fetscher (1981); einen interessanten Vergleich der
Bestimmung des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses bei Rousseau mit Konfuzius filhrt Wei (1991) durch: er
verdeutlicht die stark dominierende beobachtende Seite der Unterrichtsbestimmung in der chinesischen

Tradition.

42 Eine nihere inhaltliche Herleitung und Differenzierung dieses Ansatzes bei Dewey leistet einfiihrend
Bohnsack (1976).

43 Uberblicke hierzu einfiihrend z.B. bei Rang (1989); Rohrs (1983), Scheibe (1971), Flitner/Kudritzki
(1961).
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im 20. Jahrhundert in allen westlichen Lédndern zu einem Dauerthema der
Erziehungstheorien geworden. Bei der Aufarbeitung dieses Themas ist
insbesondere interessant, dal die Erziehungswissenschaft als Fach hier
langst ergénzt wird von anderen Grundlagenfichern wie der Psychologie
und Soziologie, daB zugleich alle Fachwissenschaften im Lehrerstudium
fachdidaktische Teildisziplinen ausgebildet haben - also Disziplinen, die
die besondere didaktische Aufbereitung ihres Stoffes fiir verschiedene
Unterrichtsstufen ausarbeiten -, und daf zudem die Erziehungswissen-
schaft sich Spezialgebiete wie die Didaktik und Schulpddagogik verschie-
dener Lernstufen geschaffen hat.

Neben den zivilisatorisch orientierten Wissenschaften behalten in dieser
Entwicklung aber auch die Kulturfacher (Literatur, Kunst, Musik, Reli-
gion u.a.) ihre Bedeutung bei, weil sich gerade in ihnen der Freiraum des
menschlichen Denkens und Schaffens besonders stark auszudriicken
scheint. Zwar hinkt die Praxis der Allgemeinbildung immer wieder ihren
hohen Idealen aus dem 19. Jahrhundert hinterher, aber sie bleibt als
BewuBtsein sowohl fiir die beobachtende - eher nachahmende - und die
titige Seite erhalten - vor allem in der Elitebildung44.

Die tétige Seite machte die beobachtende Seite allerdings nicht vollstin-
dig tiberfliissig. Im Unterricht entstanden vielmehr Mischformen, die bis
heute andauern. Gleichwohl bedeutet dies nicht, daB einerseits in man-
chen Stunden nach der alten und in anderen Stunden nach einer neuen
Methodik unterrichtet wird. Auch in den beobachtungsorientierten Stun-
den bleibt der Tétigkeitsaspekt nicht mehr so ausgeschlossen oder auf
individuell-reproduktives Lernen beschriankt wie frither. Die Verinde-
rungen hin auf Tétigkeit kann man besonders an verdnderten Sitzordnun-
gen feststellen. Die Frontalform wird vielfach in eine Kreis- oder U-Form
aufgelost, so daB sich alle Schiiler sehen und miteinander in Kommunika-
tion treten kénnen. Eine Strukturierung des Raumes mit Tischgruppen ist
auch beliebt. Methodisch wechseln Einzel-, Partner- und Gruppenarbei-
ten mit stidrker lehrerzentrierten Phasen ab, so daB differenzierte Interak-
tionenim Unterricht stattfinden. Die Erh6hung des Lehrers durch ein Pult
oder besondere rdumliche Hervorhebung wurde abgebaut. Die Medien
im Unterricht verdnderten sich: Arbeits- und Anschauungsmaterialien
wurden stirker auf die Lernbediirfnisse der Schiiler zugeschnitten und von
ihnen direkt bearbeitet. Dies ging so weit, dal einige Reformpéddagogen
verlangten, daf} die Schiiler zum besseren Verstdndnis ihre eigenen Lehr-
biicher herstellen sollten, damit sie durch ihre Tétigkeit vermittelt auch
tatséchlich den Stoff umfassend erarbeiten. Arbeitsblétter mit einer Kom-
bination aus Bild-und Textanteilen gehoren seitdem zumunverzichtbaren
Bestandteil der Lehr-und Lernprozesse.4 Gleichwohl bleibt trotz der

44 Allgemeinbildungstheorien stellen dabei immer auch ein Konfliktpotential in der gesellschaftlichen
Erzichung dar, weil die speziellen Berufsanforderungen auf das Schulsystem riickwirken und zum Teil
die allgemeinbildenden Inhalte zu verdringen suchen; daher werden Theorien der Allgemeinbildung in
der westlichen Erziehungswissenschaft immer wieder diskutiert; vgl. als einfilhrende Auswahl z.B.
Tenorth (1986), Haefner (1982), Klafki (1986), Klemm u.a. (1985), Heitkdmper/Huschke-Rhein (1986)

45 Diese Entwicklung wurde stark durch die neuen Techniken der Reproduktion (Abzugsmaschinen,
Kopiergerite) begiinstigt.
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zunehmenden Schulerorlentlerung die fithrende Rolle durch den Lehrer
unbestritten.*® Er bedarf aber der speziellen beruflichen Vorbereitung
auf seine pddagogischen und didaktischen Aufgaben im Titigkeitsfeld.
Lernerfolg ist nach der tatigen Seite hin schwerer zu beurteilen. Dort, wo
frither besonders das moralische Verhalten der Schiiler gelobt oder geta-
delt wurde, treten nunmehr die Mitarbeit, die Kooperationsfihigkeit und
die Kommunikationsbereitschaft bei Leistungsbeurteilungen in den Vor-
dergrund. Es herrscht ein stillschweigendes Einverstidndnis bei Lehrern,
Eltern und Schiilern, daB diese Fertigkeiten neben und mit Fachkenntnis-
sen von hoher Relevanz fiir das spitere Leben sind.

Betrachten wir die titige Seite in Absetzung zur beobachtenden, dann
fallen folgende Merkmale in der Verdnderung von Fremd- und Selbst-
zwéngen auf:

- Die tétige Seite betont eindeutig eher den Selbst- und weniger den
Fremdzwang. Zwar bleibt die filhrende Rolle des Lehrers unbestritten,
aber sein inhaltlicher und organisatorischer Einsatz soll sich nunmehr
zugunsten einer erhéhten Aktivitit der Schiiler auswirken, indirekte Len-
kungsformen wie Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten, selbststindige
Referate von Schiilern, projektorientierter Unterricht und andere neh-
men zu. Die Medien werden lernerbezogen entwickelt. Das allgemeine
Bewufltsein der selbstverantwortlichen Tétigkeit wéchst und fiihrt dazu,
dal Lernprozesse nicht mehr als mit der Schul- oder Ausbildungszeit
abgeschlossen betrachtet werden.

- Eigene Tatigkeit stirkt Selbstvertrauen und SelbstbewuBtsein. Es fordert
zudem in der Auseinandersetzung mit anderen Schiilern kooperative und
kommunikative Kompetenzen und baut Autoritédtsgldubigkeit ab.

- Tétigkeiten von Schiilern beanspruchen Zeit, so daB3 das MiBverhaltnis
von gesellschaftlich intendierter Stoffvermittlung (das giiltig und notwen-
dig erscheinende Fachwissen) und zur Verfiigung stehender Lernzeit
gesteigert und zu einem Dauerthema der an der Erziehung beteiligten
Wissenschaften wird. Schulische und berufliche Ausbildungsgéinge dauern
in westlichen Léndern immer linger. In den durch Schul- und Ausbil-
dungsabschliissen erreichten beruflichen Rollen werden zunehmend Wei-
terbildungen erforderlich. Bei veralteten Berufsbildern sind Umschulun-
gen und Fortbildungen auch fiir dltere Berufstétige notwendig. Die darin
liegende Flexibilitdt, Disponibilitdt und Mobilitit wird durch die Beto-
nung der titigen Seite des Lernens schon friih in Industriegesellschaften
vorbereitet.

?3) Von der beobachtenden und tatlgen Ebene unterscheidet sich die

. Hier machen wir auf den Umstand aufmerksam,
daB die menschliche Vernunft nicht nur schaut, nicht nur interaktiv, sozial
und kommunikativ agiert, sondern auch produktorientiert vorgeht und

46 Zumindest gilt dies in der Praxis. Es gibt mittlerweile auch Erzichungstheorien im Westen, die die
Erzichung im anleitenden Sinne génzlich abschaffen wollen - sogenannte Antipédagogik -, um darin ihre
geselischaftliche Kritik an zu {ibernechmenden Werten auszudriicken. Dies befreit aber auch diese
Ansitze nicht von dem Dilemma, daB sie ihre Sichtweise irgendwie tétig-lernend vermitteln miissen.
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sich gegensténdlich vermittelt und Gegenstdnde hinterldft, die Mittel-
punkt der eigenen Lebensweise sind und Ausgangspunkte fiir spitere
Generationen werden.

An dieser Stelle tritt fiir die Erziehungswissenschaft das Erkennen der
Problematik einer Abkoppelung von Schule und realen Lebensvorgidngen
in den Vordergrund. Die Lehrpléne fiir den Unterricht entsprechen einer
arbeitsteiligen Welt, indem sie das Weltwissen in bestimmte Fécher auf-
teilenund theoretisch segmentiert verarbeiten. Damit wird zwar einerseits
eine Wirklichkeitsreprésentanz erreicht, andererseits aber auch eine
Fremdheit gegeniiber der Wirklichkeit erzeugt, die dysfunktional gegen-
iiber den Anforderungen der Gesellschaft werden kann. Lehrplidne und
Schulen miissen diese Abkoppelung zu minimieren versuchen, indem sie
entweder ihre Lehrpléne stérker an tatsédchlichen Lebensbediirfnissen der
menschlichen Praxis ausrichten oder sich selbst auf diese Praxis hin diffe-
renzieren und spezialisieren (hier sind besonders die Griindungen von
Berufsschulen, Berufsfachschulen und auf bestimmte Berufe hin orien-
tierten Fachhochschulen zu nennen).

Fiir die Ebene der Produktion gilt im besonderen Male der Anspruch
gesellschaftlicher Funktionalitét. Das Zeitalter der grof3en Industrie und
des raschen wissenschaftlich-technischen Fortschritts ben6tigt qualifizier-
te Arbeitskrifte, deren Ausbildung in den Fabriken bereits durch allge-
meine Ausbildungsgénge effektiv vorbereitet werden muB. Die kapitali-
stischen Lédnder, die hoch entwickelt sind, verfiigen alle iiber ein Vorbe-
reitungssystem der Qualifizierung hoch spezialisierter Arbeitskrifte. Ne-
ben allgemeine Qualifikationen treten besondere berufliche Ausbildungs-
ginge, die Qualifikationsaufgaben iibernehmen. Vielfach ist die Qualifi-
kationsleistung Aufgabe des Staates geworden und entlastet die Kosten
der Betriebe. In der deutschen Bildung hat sich ein duales System ent-
wickelt, das parallel in der schulischen (Berufsschule) und betrieblichen
Ausbildung eine Verzahnung allgemein-beruflicher und spezieller be-
trieblicher Ausbildungsaspekte intendiert. Es hat sich eine Verkniipfung
von Interessengruppen der Unternehmer und der Arbeiter in der Bestim-
mung der Bildung ergeben, die von staatlichen Stellen vermittelt und
deren Kosten sehr stark auf alle Mitglieder der Gesellschaft mittels Steu-
ererhebung verteilt werden.

Hierbei entstehen zwei vorrangige Zielkonflikte: Einerseits gerét die
zunehmende Spezialisierung der Berufe und ihrer Anforderungen in Ge-
gensatz zu wichtig erscheinenden allgemeinbildenden Qualifikationen,
wobei eine weitere Ausdehnung der schon sehr langen Ausbildungszeiten

47  Der Ausdruck produktiv trigt eine doppelte Bedeutung: Einerseits markiert er in direkter Weise ein
gefertigtes und hinterlassenes Produkt, das in einer warenproduzierenden Gesellschaft in seiner verge-
genstindlichten Form (Gebrauchswert) den Ausgangspunkt fiir gesellschaftlichen Warentausch
(Tauschwert) bildet. Gilt nur diese dkonomische Sicht, so erscheint nur das als produktiv, was Ware wird.
Andererseitsbedeutet produktivaber auch allgemein ein Handeln, das irgendetwas materiell oder geistig
herstellt - unabhéingig von der Warengestalt. Diese letztere Sicht ist fiir Erziehungsverhiltnisse entschei-
dend, da sie sowohl eine Vorbereitung auch der im engeren Skonomischen Sinne produktiven Seite als
auch aller anderen dienstleistenden Tatigkeiten bedeutet. Den engeren Produktivitéitsbegriff kann man
nur dann auf Lernprozesse sinnvoll anwenden, wenn man darauf aufmerksam machen will, daB es
okonomische Abhéngigkeiten in der Freisetzung von Lerntétigkeiten aufgrund von produktiver Arbeit
schlechthin gibt.



als nicht mehr praktikabel und zu teuer erscheint; andererseits zeigt sich
aber auch, daB der wissenschaftlich-technische Fortschritt nicht automat-
isch immer besser qualifizierte Arbeitskrifte bendtigt, sondern die pro-
duktiven Krifte immer stirker in qualifizierte und unqualifizierte schei-
det, weil der Arbeitsproze8 durch Automation in vielen Bereichen die
Arbeit immer stdrker dequalifiziert und vereinfacht. Besonders diese
letztere Tendenz wirkt sich nachteilig auch auf die Ebenen der beobach-
tendenund tétigen Seite der Lehr-und Lerntraditionen aus, denn fiir viele
Schiiler besteht als industrielle Reservearmee keine notwendige Qualifi-
zierungsaufgabe im Sinne einer umfassenden Bildung, wenn sie im beruf-
lichen Leben nur einfache Arbeiten ausiiben kénnen. Gleichwohl muB das
Bildungssystem als ganzes die Mdglichkeit der Qualifizierung einschlie-
Ben, um den Bedarf an qualifizierter Arbeit zu sittigen.

Fiir die produktiv in der Gesellschaft titigen Menschen gehért es zu den
fundamentalen Erziehungserfahrungen in der Familie und Schule, da sie
nicht nyr vorhandene Erkenntnisse iibernehmen, sondern selbst produ-
zieren.” Da aber weder Familien noch Schulen industriell produzieren
konnen, dazudem die industriell vorhandene Fertigung als polytechnische
Erziechung eher nachahmende Titigkeiten in der Anlernphase bevor-
zugtso, kommt es in der biirgerlichen Erziehung vielmehr darauf an, in
anderen Feldern des Lernens Moglichkeiten der produktiven, selbsttiti-
gen Verarbeitung von Wirklichkeit kennenzulernen und das Selbstbe-
wuBtsein der Heranwachsenden hieran zu stiirken. Solches Lernen kann
dann spiter auf die unterschiedlichsten Bedingungen verschiedenster
Berufe und dabei erforderlicher Handlungen iibertragen werden. In hoch
industrialisierten Landern ist somit ein Lernen in den Vordergrund getre-
ten, daB sowohl den Heranwachsenden Freiraum bei der produktiven
Selbst-und Fremdgestaltung der Aneignung von Wissen, Verstindnis und
Anwendungen ermdglicht, indem sie eigenstindig Inhalte erarbeiten,
vortragen, diskutieren und in Frage stellen diirfen, als auch die Entwick-
lungsphasen der Heranwachsenden beachtet und ihnen Lenerfolgserleb-
nisse gemdB ihres Kenntnisstandes zukommen 148t. Ein hohes Selbstbe-
wulltsein entwickelt sich sehr stark dort, wo ein Lernfortschritt gemessen
an dem Kriterium des bisherigen Wissens orientiert ist und dieses nicht
durch den tatséchlichen Wissensstand der Spezialisten frustriert. Es ist
ganz selbstversténdlich, dafl ein Erstkléssler nicht das Wissen eines Wis-
senschaftlers hat, aber das darf nicht hindern, seine Entwicklungsfort-
schritte mit Lob und Anerkennung zu begleiten, ihn schon von Anbeginn

48 Vel einfithrend z.B. Liith (1988); aus kritischer Sicht z.B. Altvater (1988).

49 So setzen sich z.B. im Bereich des Spielzeugs zunehmend Materialien durch, die von Kindern in
produktiver Weise benutzt werden knnen; dies gilt sowohl fiir konstruktiv-instrumentelies Handeln -
z.B. Bauwerke nach vorgefertigten, mehrfach kombinierbaren Materialien - als auch fiir Rollenspiele -
z.B. mehrfach kombinierbares Figuren- und Situationsmaterial -, in denen kommunikatives Handeln
eingeiibt wird.

50 Hier liegt das Problem einer polytechnisch orientierten Erzichung in modernen Industriegeselischaften:
die industrielle Fertigung ist zu speziell, als daB bereits Schiiler umfassend Einsicht und Mitarbeit im
Laufe ihrer Schulzeit gewinnen kdnnten; modelthaft dominieren daher Versuche, mittels Praktika
wihrend der Schulzeit Einblick in die Wirtschaft - vor allem auch in den Dienstleistungsbereich - zu
gewinnen. Eine umfassende Verbindung von Schule und Arbeit ist auch in den sozialistischen Lindern
trotz einiger Modellansitze gescheitert.
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an eine forschende Einstellung zu seiner Umwelt und zu sich selbst zu
vermitteln, wenn er denn spéter auch einmal forschend tétig werden soll.
Dazu aber mul} er Ergebnisse in seinen Lernprozessen produzieren, um
ein SelbstbewuBtsein fiir die Mdglichkeit seiner Produktivitét - im weite-
sten Sinne - aufzubauen. Medien verlieren an dieser Stelle ihren eher
illustrierenden Charakter, um dem Schiiler etwas aus der Sicht des Lehrers
Zu zeigen, sie werden vom Schiiler selbst produktiv genutzt.

Der Selbstzwang, der in der Erziehung angeeignet werden soll, bendtigt
hier aber den kulturellen Teil eines Freiraums, einer Gedankenfreiheit,
die wesentlich fiir alles Schépfertum auch im wissenschaftlich-technischen
Prozef ist. Nicht nur Kiinstler, sondern auch Naturwissenschaftler brau-
chen diesen Gedankenfreiraum, der sich besonders dort entfaltet, wo die
Fremdzwinge durch Lehrerautorititen oder andere gesellschaftliche Au-
toritdten zurilicktreten. Zwar funktioniert diese produktive Seite nicht
ohne die beobachtende und tétige, in denen auch Fremdzwinge wie
Disziplin bei der Arbeit, Flei}, Ordnung und andere enthalten sind, aber
sie wird sofort zerstort und unproduktiv, wenn durch hohe Verschulung
der Freiheits- und individuelle Verantwortungsraum des Heranwachsen-
den geschmailert ist.

Lernerfolge werden hier in einer neuen Dimension gesehen. Um zu einer
produktiven Losung selbst kleiner Aufgaben zu gelangen, muf3 der Schiiler
beobachtende und tétige Handlungen in seinem Lernproze8 ergreifen
und miteinander vermitteln. Es wird dabei erwartet, da er nicht nur
reproduktiv einen Stoff wiedergibt - auch wenn dies als Sonderform
selbstverstdndlich immer wieder auftaucht -, sondern sich zu diesem Stoff
auch in ein personliches, selbstverantwortliches Verhéltnis und Handeln
setzt. Die Selbstverstindlichkeit dieses Vorganges féllt nur noch Beobach-
tern aus anderen Kulturkreisen auf. So berichteten mir Chinesen immer
wieder, daB sie dariiber erstaunt seien, mit welcher Freiheit und Selbst-
verstandlichkeit bereits Grundschiiler eigenstindig Referate halten und
selbstbewuft vor die Klasse treten, wie erstaunlich es sei, dal der Lehrer
hierbei im Hintergrund bleibe, und als wie gefdhrlich sie es ansehen
wiirden, da3 dabei doch auch manche falsche Informationen an die Schii-
ler weitergegeben werden kénnten. Genau dies aber markiert den Uber-
gang von einer beobachtenden, auf strikter Lehrerautoritét basierenden
Richtigkeit des Unterrichts, hin zu einer produktiven, auf Selbsteinsichten
der Schiiler basierenden Erforschung und Erkundung der Welt, in der das
enorme Machtgefille auch der Wissenschaft zunehmend abgebaut wird.
Die Schiiler konnen und diirfen Fehler machen, denn dies ist durchaus
auch ein Zeichen der Wissenschaften selbst. Dies bedeutet nicht, daB
Fehler in den Mittelpunkt des Lernprozesses treten. Es heiflt vielmehr,
daB es vornehmlich auf die Wege der Lernlésungen, die Techniken der
Beherrschung eines Wissens, die Ubertragbarkeit solcher Technik auf
spéteres berufliches Handeln, weniger aber auf das konkrete Einzelergeb-
nis ankommt. Zugleich miissen alle Ergebnisse immer wieder in Frage
gestellt werden diirfen, denn auch die noch so sicher erscheinende wissen-
schaftliche Tatsache kann durch den weiteren Forschungsproze relati-
viert werden. Die tétige Haltung, die produktive Einstellung in der Erzie-
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hung z&hlt mehr und stérker als das einzelne, abfragbare Resultat. Die
fachwissenschaftliche Ausbildung der Lehrer, stindig sich wandelnde
Lehrpline sorgen gleichwohl fiir einen gewissen Ausgleich der Freiheit.>!
Dadurch entsteht eine Mischung aus beobachtenden, tdtigen und produk-
tiven Aufgaben, und jeder Schiiler lernt automatisch so den Selbstzwang
zu Perspektivwechseln, mit denen er die Wirklichkeit betrachten muf: ein
Wechsel von eher passiven - aneignenden - und aktiven - entéu3ernden -
Rollen. Gerade diese Perspektivwechsel aber sind fiir dynamische Gesell-
schaften eine wesentliche Voraussetzung fiir den Erfolg beruflicher und
anderer Lebensrollen.”

In Deutschland stellt sich nach der Vereinigung von BRD und DDR die
Frage, ob nicht gerade durch die Defizite im stark verschulten und wenig
individualisierten und auf freie, schopferische Selbstentwicklung zielen-
den Erziehungssystem der DDR eine wichtige Wurzel fiir die unproduk-
tive, desolate Wirtschaftsweise lag, die das Land in den Ab§rund triebund
die vollige Vereinnahmung durch den Westen bedingte.5

Fassen wir auch hier die Ergebnisse zusammen, so miissen wir betonen,
daf} die produktive Seite eine Sonderform der titigen darstellt. Hier wird
nicht nur kooperiert und kommuniziert, sondern auch produziert. Warum
ist diese Sicht wichtig?

- Eine Gesellschaft, die ihren materiellen Reichtum aus einer unzihligen
Warensammlung schopft, benétigt eine aktive und bejahende Einstellung
zur Produktion geistiger und materieller Gegenstinde und Werte. Dabei
tritt die reproduktive Tétigkeit in Formen des Fremdzwanges zwar immer
noch auf (Erlernen von Grundfertigkeiten und Kulturtechniken), aber die
Tendenz geht hin zum selbstzwangvermittelten Lernen, das vielen Indivi-
duen ein hohes SelbstbewuBtsein bei der Aneignung und Verénderung
von Gegenstdnden vermittelt.

- Dieses SelbstbewuBtsein bedingt Verdnderungen besonders im Einsatz
von Lehr- und Lernmethoden und von Medien. Es entstehen zunehmend
mehr Mischformen aus eigener, aktiver Aneignung und Produktion von
Ergebnissen mit Aufgaben der Beobachtung. Insbesondere die Lernfor-
schung aus psychologischer und lernbiologischer Sicht schérft in diesem
Zusammenhang das BewuBtsein fiir eine aktive, erfahrungsbezogene
Lernweise, die zu besseren Gedédchtnis- und Selbstzwangleistungen fiihrt.
Gleichwohl bleibt dieser Ubergang hin zu immer mehr Schiileraktivitit

51 Die westlichen Erziehungstheorien sind sich {iber den notwendigen Grad der Freiheit sehr unsicher. Es
ist auch keineswegs so, daB es nicht immer wieder Riickfiille in die beobachtende Ebene und damit den
Aufbau neuer Lehrerautorititen gibt, aber die gesellschaftlichen Erwartungen an die Erziechung driingen
insolchen Fillen sehr stark auf die Riickkehr zu einer Schiilerorientierung, die zumindest die tatige Seite
zuldBt. Im Kampf der gesellschaftlichen Systeme war insbesondere der Sputnik-Schock, der erste
Weltraumsatellit durch die Sowjetunion, fiir die westlichen Linder eine treibende Kraft, ihr Schulsystem
zu effektivieren. Ein Problem stellt sich in westlichen Erzichungssystem aber auch: die Vernachléssigung
der beobachtenden Seite und die Uberbetonung der anderen Ebenen kann zu mangelhaften Grund-
kenntnissen und fehlenden Fertigkeiten im reproduktiven Bereich fithren (Kulturanalphabetismus).

52 Auch die sowjetische Lernpsychologie im AnschluB an Leontjew und Galperin betonte diesen Zusam-
menhang, ohne sich aber, wie es scheint, in der Praxis umfassend gegen die traditionelle sowjetische
Organisationspddagogik mit Lehrerdominanz durchsetzen zu kénnen.

53 Allerdings darf diese Sicht nicht isoliert vom politisch-ideologischen System interpretiert werden. Hier
soll nur betont sein, dal - obwohl in der DDR e¢in hohes BewuBtsein fiir praxisorientierten Unterricht
herrschte - die Verhaltensqualititen der Schulabsolventen keineswegs der erwarteten sozialistischen
Tugendhaftigkeit entsprachen und auf Dauer entsprechen konnten.



und -orientierung kontrovers, weil er von den Lehrern hohes Engagement
und didaktisches Geschick in der Aufarbeitung des Stoffes verlangt. Bei
okonomischen oder wissenschaftlichen Stagnationen kommt es im We-
sten immer wieder zu Angriffen gegen das Erziehungssystem, das noch zu
wenig leistungsfihig erscheint.

- Die 6konomischen Bedingungen setzen in kapitalistischen Gesellschaf-
ten andererseits durch qualifizierende und dequalifizierende Titigkeiten
Moglichkeiten und Grenzen. In westlichen Schulsystemen erscheinen
zunehmend mehr untere Ausbildungsebenen, in denen es auf Qualifika-
tion nicht so sehr ankommt. Die staatlichen Ausgaben fiir die Erziehung
erscheinen Kritikern im Verhéltnis zum Nationaleinkommen immer noch
als viel zu gering.

- Die produktive Einstellung steht im Zusammenhang mit dem Wertewan-
del westlicher Gesellschaften. Eine moralische Tugenderziehung im Sin-
ne eindeutiger Verhaltensmoral hat zunehmend abgenommen und den
Schiilern einen breiten Freiheits- und Selbstverantwortungsraum eroff-
net. Ein Leistungsversagen in diesem System wird immer auch als indivi-
duelles Versagen (bzw. Versagen der Familie) interpretiert.

Als Zusammenfassung dieser Entwicklung ergibt sich fiir die Lehr- und
Lerntraditionen eine groBe Verschiebung innerhalb der Verhaltenseigen-
schaftenund -erwartungen. Die Mischung zivilisatorischer und kultureller
Anspriiche dokumentiert sich in einem Menschenbild, das die Moderni-
sierung bzw. zunehmende Industrialisierung der Gesellschaft und damit
zusammenhéngenden Wohlstand auch fiir breite Massen an Verinderun-
gen der beobachtenden, titigen und produktiven Seite der Erziehung
feststellen 148t. Dabei gibt es bis heute anzueignende Grundkenntnisse
und Fertigkeiten, die jedoch nicht blo8 als Fremdzwang von den Heran-
wachsenden oberfl4chlich angeeignet werden miissen, sondern zum sozia-
lisierten Selbstzwangrepertoire gehdren. Solche Selbstzwiinge sind dann
am erfolgreichsten, wenn sie nicht blo8 durch duBeren Druck angeeignet
werden und damit relativ ichfremd bleiben, sondern im Aneignungspro-
zeB selbst mit Trieb- und Lustbediirfnissen des Individums gemischt wer-
den, seinen Freiraum stirken und seine gesellschaftliche Anerkennung
hieriiber steuern. Aus diesem Individualismus und Egoismus entspringt
gleichwohl die Kehrseite dieser kapitalistischen Entwicklungssicht, die
sich in der Bildung gesellschaftlicher Eliten, in einer gesellschaftlichen
Schichtung duBert, die sich als Leistungsgesellschaft in verschiedene Ein-
kommensschichten differenziert. Allerdings - und dies ist das eigentiim-
liche an diesem ProzeB - bringen es die hoch industrialisierten Gesell-
schaften des Westens dabei immerhin auch zu einem Wohlstand fiir die
breiten Massen, der bisher bei weitem die Armut der Entwicklungslénder
libersteigt. Es bleibt kritisch die Frage zu stellen, inwieweit die 6konomi-
sche Potenz des Westens die Armut vieler Entwicklungsldnder erhoht,

54 So fiihrte z.B. der erste sowjetische Satellit zum sogenannten Sputnik-Schock im Westen, was eine
Bildungsoffensive ausloste.
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indem Robhstoffe billig eingekauft und Fertigwaren teuer zuriickverkauft
oder billige Arbeitskrifte drmerer Linder ausgebeutet werden.

4. Ausbreitung der westlichen Zivilisation und Vermittlungsschwierigkei-
ten mit der Kultur Chinas

Nimmt man die Ziele der Erziehung im Abendland in bezug auf den ihnen
innewohnenden gesellschaftlichen Zwang und die durch Erziehung ver-
mittelte Selbstzwangapparatur, dann 148t sich feststellen, da8 einerseits
weiter bestdndig Zivilisationsstrukturen ausgebildet werden, andererseits
"tendiert zugleich das ganze Abendland, Unterschichten und Oberschich-
ten zusammen, dahin, eine Art von Oberschicht und Zentrum eines
Verflechtungsnetzes zu werden, von dem ssich Zivilisationsstrukturen iiber
immer weitere Teile des besiedelten und unbesiedelten Erdballs auBer-
halb des Abendlandes hin ausbreiten.” (Elias 1976, Bd. 2, S. 341) Dabei
wird ein biirgerlicher Verhaltenstypus, vielfach der der sogenannten biir-
gerlichen Mittelschichten, sowohl zum Verhaltensvorbild der Unter-
schichten kapitalistischer Lander als auch zum Leitbild jener Schichten,
die in den unterentwickelten Lindern - deren Produktion noch iiberwie-
gend agrarisch ist - im Weg der Modernisierung ihrer Gesellschaft eine
Verbesserung ihrer Lebensverhiltnisse erblicken und erhoffen. Wenn
sich dieser Proze8 auch nicht geradlinig und widerspruchsfrei vollzieht, so
ist doch zu beobachten, dafl vermittelt iiber Ware-Geld-Beziehungen,
beschleunigt durch den Einflu von Massenmedien, angetrieben durch
materielle Wiinsche breiter Massen, der einstmals spezifische Proze der
Zivilisation des Abendlandes immer weiter expandiert und zu einer Uber-
formung nationaler und kultureller Eigenheiten vieler Vélker fiihrt. Die-
ser ProzeB der Uberformung tritt allerdings mit den jeweils besonderen
Bedingungen der erreichten Volker zusammen und fiihrt dazu, daB der
Westen mit der Verbreitung seiner Zivilisationsvorstellungen durch die
Abhingigkeit von neuen Mirkten und deren eigensténdiger Entwicklung
Kontraste abbauen muf, dal die Spielarten zivilisierten Verhaltens im-
mer groBer und die Variationen immer vielschichtiger werden. Ein aus-
geprégtes Beispiel hierfiir ist Japan, das zwar westliche IndustriemaBstibe
angenommen hat, das auch zivilisatorische Anspriiche des Westens iiber-
nommen hat, diese aber zugleich mit eigenen Traditionen zu verbinden
wullte.

Fiir China stellt sich eine Besonderheit. Die eigene, sehr alte Kultur hatte
ihrerseits zu einer Modellierung des Verhaltens gefiihrt, das sich im
Konfuzianismus einer Zentralgewalt, dem Kaiser, unterworfen hatte, als
Beamtenstruktur und -mentalitit entwickelt wurde, die von hohem Zere-
moniell, ausgewiesener Etikette, ritualisierter Moral gekennzeichnet war.
Gleichwohl konnte dieser duBerst selbstbeherrschte Verhaltenstypus
nicht wie im Abendland zu einem allgemeinen Verhaltenstypus einer auf
Modernisierung dringenden Gesellschaft aufsteigen, da ihm die biirger-
lichen Vermittlungsschichten fehlten. China lebte im Gegensatz eines auf



hohen ethischen Werten basierenden traditionellen Beamtengelehrten-
Typus und eines bauerlichen Verhaltenstypus, der bis heute dem westlich
zivilisierten - an die Oberschichten angepaBten - Menschen als unterent-
wickelt in seinem Verhalten erscheint. Die zivilisatorischen Werte des
Westens dokumentierten sich oberflédchlich betrachtet als Selbstbeherr-
schungsleistungen vor allem im EBverhalten (Zerlegen der Nahrung hin-
ter den Kulissen; reinliche Verpackung), beim Spucken, das als rohe
Triebentladung gesehen wird, bei den natiirlichen Bediirfnissen, fiir die
die Peinlichkeitsschwelle stark voranriickte (Privatisierung der Toiletten).
Auch in den béuerischen Schichten des Westens vollzogen sich hier
Wandlungen des Verhaltens sehrlangsam. Dabei ist die Zivilisationskurve
auch keineswegs eine Kurve der Hoherentwicklung im Sinne des mora-
lisch besseren, hoherwertigen Lebenszieles, sondern nur eine Beschrei-
bung von duferlich geltenden und innerlich angeeigneten Verhaltensnor-
men, die zugleich etwas iiber das Steigen der selbstbeherrschten Lebens-
weise des Menschen dokumentieren: Dort, wo der Bauer seine natiirli-
chen Lebensbediirfnisse noch im Einklang mit der ihm umgebenden
Natur l6sen kann, wird fiir die Produktion an kiinstlichen, sauber zu
haltenden Orten der Produktion oder des Lernens, wird in den Fabriken,
Schulen und anderen kiinstlichen Orten ein Verhaltenstyp erwartet, der
sich in seinen natiirlichen Bediirfnissen beschrinkt, der sich nicht nur in
seiner Arbeitszeit zwingt, die Arbeit gut zu verrichten, sondern zugleich
dabei seine Natur beherrscht, um die Produktion nicht zu stéren. In China
wird dies durch die Aufforderung in Fabriken und Schulen dokumentiert,
nicht zu spucken, wenngleich immer mehr als das Spucken gemeint ist: ein
zivilisiertes Verhalten ist ein Verhalten, das die Selbstbeherrschung im-
mer weiter verfeinert und die erzieherische Fiirsorge hierfiir erweitert.
China ist voll in diesem Differenzierungsproze begriffen. Er dokumen-
tiert sich stark in dem Gegensatz von Stadt und Land, er wird aber auch
oft in dem Widerspruch der eigenen Kulturtradition (Konfuzianismus als
ehrenwerter Verhaltenstyp) und einiger Entartungen der Gegenwart (z.B.
barbarische Héndlermentalitdt) diskutiert. Dabei kann der Beobachter
von auflen feststellen, daf es bis heute in China an soziologischen Theo-
rien fehlt, die diesen ProzeB der Soziogenese von Verhaltenstypen ad-
dquat reflektieren, aber auch an psychologischen Deutungen der Tiefen-
struktur von Verhaltenstypen.

China wurde durch den Opiumkrieg in relativer Isoliertheit von der
Ubermiichtigkeit industrieller Potenz erschiittert und trégt als ein noch
iiberwiegend agrarisch produzierendes Land bis heute an der Hiirde der
Industrialisierung, wenngleich es sich ihr politisch in der Perspektive der
vier Modernisierungen5 verschrieben hat. In China steht als Ausdruck
der dlteren, elitdren Tradition der Konfuzianismus zur Diskussion, der
sich nur recht willkiirlich mit dem Modernisierungsproze verbinden

55 In dieser Richtung scheint mir ein besonders ertragreicher Weg weiterer vergleichender Forschungen in
direkter Kooperation chinesischer und westlicher Forscher zu liegen.

56 Gemeint sind moderne Industrie, Landwirtschaft, Wissenschaft und Technik, Landesvertcidigun die
China zu einer fiihrenden Industrienation umwandeln sollen, vgl. auch Mallm/Reich (1989, S. ff.%t



18t.>7 In der neueren Tradition der sozialistischen Entwicklung Chinas
aber ist zugleich ein neuer Widerspruch entstanden, der darin wurzelt, in
den Modernisierungen zwar westliche Standards der Ware-Geld-Bezie-
hungen und der Produktivkraftentwicklung zuzulassen, diese aber immer
noch von ideologischen Aspekten einer iiberwiegend am Beobachtungs-
lernen orientierten Einstellung zu Lernvorgéngen begleitet zu sehen, die
im Widerspruch zu den erforderlichen Voraussetzungen individualisierter
Handlungsfreiheiten steht, die den 6konomischen Prozessen einer stiarker
marktorientierten Gesellschaft notwendig innewohnen™. Dies bleibt
nicht ohne Folgen fiir die Deutung von gegenwirtig zu konstatierenden
Widerspriichen in den Lehr- und Lernverhéltnissen, denen wir nachfol-
gend und kontrastierend zur Entwicklung im Westen nachgehen wollen.

5. Widerspriiche des chinesischen Weges in den Lehr- und Lerntradi-
tionen

5.1. Reformpddagogische Traditionen in China

China hat den Schock der westlichen industriellen Hoherentwicklung im
19. Jahrhundert in der Erziehung sowohl durch innere Reformen des
Ausbildungssystems als auch durch Beriihrungsversuche mit dem Westen
zu liberwinden gesucht. Der Untergang des Priifungssystems ist hier an
erster Stelle zu nennen. Auffillig dabei ist, da3 in der Phase der biirgerli-
chen Entwicklung nach 1911 etliche chinesische Intellektuelle im Westen
studierten oder in Auseinandersetzung mit Ausldndern, die China berei-
sten, Reformen durchfiihrten. Programmatisch fiir diese Entwicklung
waren besonders Cai Yunpai, der die Reform der Peking-Universitit
entschieden vorantrieb, und Tao Xingzhi, der reformpéddagogisch arbei-
tete.

Bei beiden entstand in Theorie und Praxis eine Mischung aus westlichen
und chinesischen Traditionen. Besonders Tao Xingzhi gelang es, auch im
Bereich der Lehr- und Lernmethoden - aufbauend auf der Psychologie
John Deweys59 - ein Modell der selbsttéitigen Lernweise der Schiiler zu
begriinden. Seine Sichtweise scheint wegweisend fiir reformpédagogische
Umsetzungen in China. 1932 z.B. startete Tao in der Ndhe von Shanghai
ein Erziehungsprojekt, die Shanhai Gongxuetuan(’o, inder Arbeit, Lernen

57  Auch wenn es immer wieder Stimmen gibt, die eine Vereinigung westlicher Industrialisierung mit
konfuzianischen Traditionen fiir moglich halten, so sind wir beziiglich der von Elias treffend herausge-
arbeiten Wandlungen in der Selbstkontrollapparatur dynamischer Gesellschaften skeptisch, ob sich der
Konfuzianismus als Ideologie hier noch umfassend einbringen 148t. Gleichwohl mu88 beachtet werden,
daB der Ubergangvon Fremd- zu Selbstzwiingen in China lange vor der westlichen Entwicklung volizogen
wurde. Wir planen weitergehende Studien zu diesem Thema.

58 Vgl dazu z.B. Staiger (1%8), Scharping (1988 a,b), Mallm/Reich (1989).

59 Dewey selbst weilte mehr als zwei Jahre in China und hielt dort sehr viele Vortrige. Von John Dewey
wurde das Buch "Die fiinf groen Vortrige" ins Chinesische iibersetzt. Sie iibten nicht zuletzt durch die
Rolle von Hu Shi damals groBen Einflu8 aus.

60 Dies meint durch Arbeit (gong), das Leben zu ermdglichen, durch Lernen (xue), das Leben zu erhellen,
durch ZusammenschluB (tuan), das Leben zu schiitzen. Shanhai ist eine Kombination der Ortsnamen
von Baoshan und Shanghai.
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und gemeinschaftlicher LebenszusammenschluB von Kindern integriert
waren. Diese Schule war gleichzeitig eine kleine Werkstatt und eine kleine
Gesellschaft. In ihr wurden sechs Facher unterrichtet: allgemeine militéd-
rische Ausbildung, allgemeine Arbeitserziehung, allgemeine wissen-
schaftliche Ausbildung, Lesen und Schreiben, allgemeine Ausbildung in
denBiirgerrechten, allgemeine Ausbildung zur Familienplanung. Ziel war
eine moglichst dorfnahe Schule, die als Vorbild fiir eine landesweite
Verbreitung gedacht war. Die Lehr- und Lernmethoden Taos in dieser
Schule stellten eine Synthese aus westlichen Methoden und chinesischen
Bediirfnissen - hier auch der nationalen Verteidigung - dar, sie intendier-
ten eine gezielte Verbindung von Lehren, Lernen und Handeln:

"1. Den traditionellen Methoden nach wird die Schule von der Gesell-
schaft getrennt; Gongxuetuan tritt fiir eine Gesellschaft als Schule ein.

2. Den traditionellen Methoden nach wird das Leben von der Erziehung
getrennt; Gongxuetuan tritt fiir das Leben als Erziehung ein.

3. In den traditionellen Methoden wird eine Barriere zwischen Lehrern
und Schiilern errichtet; Gongxuetuan tritt dafiir ein: Wer kann, der soll
die anderen lehren, wer nicht kann, der soll von den anderen lernen.

4, Nach den traditionellen Methoden lehren die Lehrer nur und sie tun
sonst nichts, und die Schiiler lernen nur und tun sonst auch nichts; Gong-
xuetuan tritt dafiir ein, daB die Lehrer beim Handeln lehren und die
Schiiler beim Handeln lernen. Lehren und Lernen basieren auf dem
Handeln. Das ist auch die Kernbedeutung einer Verbindung von Lehren,
Lernen und Handeln.

5.Nach den traditionellen Methoden lernen die geistig Arbeitenden nicht
manuell zu arbeiten und die manuell Arbeitenden nicht geistig zu arbei-
ten; Gongxuetuan tritt fiir die Gleichzeitigkeit geistiger und manueller
Arbeit ein. Das ist echtes Handeln. Sonst mii3te man von blindem Lehren,
blindem Lernen und blindem Handeln sprechen.

6. Nach den traditionellen Methoden soll man erst ein Paar Jahre lernen,
erst wenn man geniigend Kenntnisse gesammelt hat, dann beginnt man zu
handeln; Gongxuetuan tritt dafiir ein, da das Handeln der Anfang des
Wissens ist. Wir miissen beim Handeln nach wahren Kenntnissen streben.
Hat man Mut zu handeln, dann kann man erst Erfolg beim Wissen haben.
7. Die traditionellen Methoden lehren wenige Leute Beférderungen und
Reichtiimer zu erlangen; Gongxuetuan tritt dafiir ein, dal man mit den
Volksmassen zusammen Wohl und Wehe teilt. Das ist der Ausweg der
ganzen chinesischen Nation." (Tao 1984, Bd. 2, S. 594)

Es ist fiir die chinesische Erziehungsgeschichte sehr aufschluireich, den
Untergang dieses Modellversuchs zu analysieren. Zwar wurden in der
Volksrepublik China seit ihrer Griindung politische Implikationen Taos
aufgenommen, aber seine lernmethodischen Uberlegungen zu wenig be-
achtet. Der Einflul der Sowjetpiddagogik in den S0er Jahren, die Ideali-
sierung Stalins und seiner rigiden Reduzierung von Erziehung auf Orga-

61 Tao entwickelte auch das Konzept der "kleinen Lehrer", in dem Schiiler ihr jeweiliges Wissen an andere
weitergaben.



nisationsfragen, die auf eine Moralisierung des Unterrichts unter striktem
Gehorsam des immer fithrenden Lehrers hinauslief, erstickten nach 1949
die Erinnerungen an reformpidagogische Ziele im Keim. In der Kultur-
revolution scheiterte der Versuch, die Einheit von Lehren, Lernen und
Handeln wiederzufinden, um vermeintlich revisionistische Erstarrungen
bei der Bevolkerung aufzulsen, weil weder materielle Entsprechungen
noch eine tiefergehende geistige Verankerung im BewuBtsein der Men-
schen vorhanden waren. Die rebellierenden Schiiler wandten sich dem
Lehrer Mao zu, dem sie folgten, nicht aber dem eigenen Leben, so wie es
ein reformpidagogischer Ansatz fordern miif3te, so wie es Tao gefordert
hatte. Tao Xingzhi strebte nach wahren Kenntnissen, aber ihm war die
Wabhrheit nicht als Dogma erstarrt, sondern sie muBlte in der gesellschaft-
lichen Praxis angeeignet, entwickelt, erprobt werden. Dies setzt ein neues
Bild vom Schiiler voraus:

- Der Lehrer kann hier nicht mehr ungefragt der Fiihrer in allen Lebens-
lagen sein; die Schiiler bringen Fragen aus der gesellschaftlichen Praxis
mit, fiir die erst gemeinsame Antworten gesucht werden miissen. Dies
markierte den weiter oben charakterisierten Ubergang von der blo8 be-
obachtenden Seite des Unterrichtens hin zur tétigen und produzierenden.
- Die Lernkontrollen der traditionellen Schule werden so aufgeldst. Der
Lehrer gibt den Schiilern einen VertrauensvorschuB, sie werden das ler-
nen wollen, was sie interessiert; daraus entspringt ein BewuBtsein indivi-
dueller Freiheit des Schiilers. Dies schlie8t eine gewisse Offenheit der
Gesellschaft und den Weg stidndiger Demokratisierung der Gesellschaft
als Ziel ein.

- Die Lehrerausbildung kann sich nicht blof auf fachwissenschaftliche
Kenntnisse stiitzen, sondern mu3 méglichst vielseitig ausgerichtet werden.
Es niitzt wenig, wenn sich Lehrer hier an den Vorbildern sogenannter
Meisterlehrer orientieren, da es nicht mehr darauf ankommt, irgendeine
Autoritit zu imitieren, sondern in ein personliches Verhéltnis mit seinen
Schiilern zu treten.

- Die Erziehungswissenschaft als Moralinstanz, als ein Ort, an dem immer
bloB Regeln des Verhaltens und des richtigen Benehmens, der Disziplin,
Zucht und Ordnung ausgedacht werden, erweist sich als veraltet.

Das reformpédagogische Bild enthélt eine hohe Dynamik des Lernens. Im
HandlungsprozeB selbst lernt die kiinftige Generation sich iber solches
Lernen selbst zu bestimmen, sie lernt einerseits zwar, den gesellschaftli-
chen ProzeB anzuerkennen, aber er erscheint ihr andererseits nie als
vollstindig vorgegeben, sondern verdnderbar. Es ist wenig verwunderlich,
dafB} diese radikale Sicht, die von John Dewey und anderen Reformpéd-
agogen auch im Westen vertreten wurde, sich nirgends auf der Welt bisher
umfassend praktisch ausbilden lie und auf Modellversuche beschrinkt
blieb. Jede Gesellschaft, auch die kapitalistisch orientierten, setzt der
eigenen Verinderbarkeit Grenzen. Gleichwohl haben sich Elemente die-
ser Erziehung im Westen behauptet und zur Leistungsfahigkeit westlicher
Schulsysteme beigetragen. Es darf aber auch nicht iibersehen werden, daf
es in China durchaus Ansitze zu einer durchgreifenden Reform der Lehr-
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und Lerntraditionen gab, auf die man in Zukunft zuriickgreifen konnte.
Es gibt einige Argumente, die angesichts der gegenwirtigen Situation des
chinesischen Erziehungssystems ein solches Zuriickgreifen als notwendig
erscheinen lassen.

5.2. Gegenwiirtige Entwicklungsprobleme

Angesichts der sozial-6konomischen und demographischen Ausgangsda-
ten der chinesischen Gesellschaft sind die Leistungen des chinesischen
Erziehungssystems gewi3 erstaunlich und nicht zu unterschitzen. Be-
trachtet man die Verdnderungen im chinesischen Erziehungssystem seit
Ende der 70er Jahre, so entwickelt sich das Schulsystem kontinuierlicher
als zuvor. Die Spannungsmomente, die aus der bisherigen historischen
Entwicklung herriihren, lassen einen dufleren und inneren Problembe-
reich erkennen, wobei sich zahlreiche Einzelprobleme stellen%?:

1) Probleme der duf3eren Organisation:

- In China mufite eine umfassende Schulstruktur und -organisation aufge-
baut werden. Trotz der bisgherigen Erfolge bleibt Kritik: ungeniigende
wirtschaftliche Ausstattungen der Schulen, uneinheitliche und ungleiche
Geldverteilungen, groBe regionale Unterschiede, Wildwuchs in der Orga-
nisation und Durchfithrung von Gesetzen, eine noch zu uneinheitliche und
uniibersichtliche Bildungskonzeption, die in Elite- und Normalschulen
zerfillt, wobei es wiederum Eliteschulen innerhalb des Eliteschulberei-
ches gibt.

- Das sozialistische Ziel einer gleichen Bildungschance fiir alle ist schwer
in die Praxis umzusetzen. Die Reproduktion der Schicht geistiger Arbei-
ter, die stérker als andere Bevolkerungsschichten auf die Bildung ihres
Nachwuchses achten, entsteht als Problem; damit bauen sich Bildungspri-
vilegien auf, die die urspriinglich egalitire Tendenz der sozialistischen
Revolution gerade zu bekdmpfen trachtete; die Kulturrevolution, mit
ihrer Aufhebung dieses Privilegs durch Ignorierung der Bildung tiber-
haupt, hat diese Entwicklung nicht aufhalten kénnen, sondern eher da-
durch beschleunigt, daB Intellektuelle ihre Chancen nunmehr noch deut-
licher in einer verstidrkten Leistungsqualifizierung erblicken; die Forde-
rung nach Wirtschaftswachstum bringt die Forderung nach Fachleuten
hervor; westliche Fachleute, die im Lande arbeiten, verstdrken vielfach
unerfiillbare Wiinsche nach materieller Besserstellung.

- Die Durchsetzung der Schulpflicht ist ein zentrales Anliegen des Staates.
Die Nichteinhaltung der Schulpflicht, die Kinderarbeit und insbesondere
dabei die Benachteiligung junger Médchen, fiir die die Eltern in ldnd-
lichen Regionen eine Schulbildung immer noch als iiberfliissig ansehen,
wird oft angemahnt, ohne daf} der Staat sein Schulpflichtgesetz {iberall in
die Praxis umsetzen kann; ein Problem scheint auch noch nach wie vor -

62 Diese Momente wurden in den letzten Jahren schr offen in chinesischen Zeitungen diskutiert. Vgl. zu
der Problematik auch Mallm/Reich (1989).
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obwohl das Schulgesetz von 1986 Schulgeldfreiheit vorsieht - in l&ndlichen
Regionen die Zahlung von Schulgeld zu sein, ferner gibt es Zahlungen fiir
Lernmittel und Mahlzeiten, die die oft schmale Borse der Eltern belasten.
- Aufgrund der nur begrenzt vorhanden Zahl von Studienplédtzen erscheint
die Selektion durch die Aufriickungsquote als sehr hart, wobei die Schul-
absolventen, denen ein Hochschulstudium aufgrund der knappen Studien-
pldtze nach einer Aufnahmepriifung gewdhrt werden kann, vor allem
durch Leistungen im reproduktiven Lernbereich ausgewdhlt werden.

- Der begrenzten Studienmdéglichkeit steht die "Studium-ist-unniitz-Be-
wegung" entgegen, die sich an dem Widerspruch zwischen Fachleutere-
krutierung und deren Unterbezahlung, d.h. dem noch fehlenden Lei-
stungssystem in der Wirtschaft und Gesellschaft orientiert und zur Zeit
immer groBere Teile der Jugend erfaft hat.

- In China waren Lehrer von alters her sehr geachtete Leute, aber dies
mehr in der Theorie, weniger in der Praxis. Bis heute steht die ungenii-
gende Bezahlung der Lehrer im Gegensatz zur Forderung nach Fachleu-
ten, wobei Lehrer in abgelegenen Gebieten besonders schlecht besoldet
werden; zudem gibt es berechtigte Kritik an der Uneinheitlichkeit des
Bezahlungssystems. Im Bereich der Professionalisierung der Lehrer und
ihres stundenmiBigen Einsatzes vor Ort, fallen dem auBenstehenden
Beobachter grofe UnregelméBigkeiten auf ; je nach personlicher Lage
gibt es groe Abweichungen sowohl in der Qualifikation der Lehrkrifte
als auch in dem oft willkiirlich erscheinenden Einsatz in der Praxis.®>
Diese duBeren Schwierigkeiten gehen mit Problemen der inneren Orga-
nisation, der methodischen Seite des Unterrichts einher, die besonders
westliche Experten bei ihren Hospitationen in chinesischen Schulen und
Hochschulen hervorheben.

2) Probleme der inneren Organisation:

- die Lehr- und Lernmethoden folgen noch zu sehr der Eintrichterungs-

'methode und bevorzugen reproduktive Lernweisen, was die Effektivitét

des Gelernten im Blick auf Behaltensleistungen und Ubertragungsfahig-
keitenin die Praxis erheblich schmalert; die Lehrmethoden sind insgesamt
zu stark lehrerzentriert, was die Eigenaktivitit der Lerner mindert, ihre
Autorititsgldubigkeit steigert und sich in einer mangelnden Selbstverant-
wortung und Risikobereitschaft zu eigenem Denken und Handeln aus-
driickt; beide sind aber wesentlich, wenn die beobachtende Seite zugun-
sten der titigen und produktiven Seite des Lernens iiberschritten werden
soll; in der Schule dominieren zu sehr die Fremdzwinge;

- die Lehrerbildung ist unterentwickelt; es wird zu sehr auf die fachwis-

63 Uberdie Erfahrungen in einer Landschule schrieben zwei deutsche Bildungsexperten: "Eines der Ritsel,
die wir nicht 13sen konnten, die Arbeitszeit der Grundschullehrer. Offiziell wurden uns immer 24-26
Wochenstunden genannt, bei unseren eigenen Berechnungen kamen wir aber allenfalis auf 14-16, und
viele Lehrer, die wir befragten, unterrichteten nur 6-8 Stunden. Ein Grund hierfiir ist oft mangelnde
Qualifikation. Lehrer, die in der Zeit der Kulturrevolution ohne jegliche Qualifikation in diesen Beruf
gekommensind und vollig ungeeignet dafiir sind, unterrichten meist nur wenige Stunden oder iiberhaupt
nicht mehr." (Héring/Renner 1987, S. 2) Diese Lehrer werden nach dem Prinzip der "eisernen Reisschis-
sel” mit durchgezogen. Oft reichen aber auch persdnliche Griinde aus, um sich - vor allem bei den
Uberkapazititen der Hochschule, wo ca. 6-8 Stunden durchschnittlich unterrichtet werden - fiir familidre
Aufgaben freistellen zu lassen. Es herrscht iiberhaupt im Vergleich zu kapitalistischen Geselischaften
eine hohe Uberbesetzung der Arbeitsplitze vor.
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senschaftliche Ausbildung der Lehrer vertraut, die pidagogische und
psychologische Ausbildung in der Lehrerbildung ist bis heute gering ent-
wickelt und weder der Breite noch der Qualitit nach hinreichend - auch
nicht zwingend fiir alle Studiengénge, eine kontrollierte Theorie-Praxis-
Phase in der Lehrerausbildung oder gar umfangreiche Forschungen iiber
Lehr- und Lernwirksamkeiten bleiben rar;

- die allgemeine Ausbildung in Theorien zu den anthropologischen und
sozial-kulturellen Voraussetzungen von Schiilern, Lehrern und gesell-
schaftlichen Institutionen kommt zu kurz; sie wird ersetzt durch eine
Erziehung, die zwar geniigend moralische Appelle zum Ausdruck bringt,
der es jedoch an Fachkenntnissen zur effektiven lerntheoretischen Um-
setzung im Sinne einer modernisierten Gesellschaft und Erziehungstheo-
rie mangelt;

- die eigene Geschichte der Lehr- und Lerntraditionen in China ist bisher
zu wenig kritisch aufgearbeitet worden; es fehlt der Blick fiir traditionelle
Werte im Kontrast zu denen anderer Kulturkreise und ein BewuBtsein fiir
Stirken und Schwichen der chinesischen Lehrmethodiken im Blick auf
andere Kulturen.

Die Partei reagierte auf diese Schwierigkeiten. In einem BeschluB des ZK
der Kommunistischen Parteivom 27. Mai 1985 wurde zunichst die weitere
Reform des Bildungswesens beschlossen. Fiinf Hauptziele wurden in
diesem Beschlu8 genannt (vgl.Bundeszentrale 1988, S.286 ff.; Henze 1988,
S.39 ff.):

1. Die Schwachstellen des Bildungssystems sollten deutlich benannt werden:
Besonders die Auswirkungen der Kulturrevolution hatten zu einem nied-
rigen Niveau der Qualifikationen gefiihrt, so da die zur Modernisierung
benoétigten Fachkrifte in China fehlen. Kritisiert wurde nun, da8 dem
Bildungssystem nicht die gebiihrende Beachtung geschenkt wurde, sich
durch die Kulturrevolution das Bildungsniveau im Vergleich zu anderen
Léndern verschlechtert hatte, den Hochschulen vor Ort zu wenig Spiel-
raum fiir sinnvolle Eigenentwicklung gelassen wurde, die Volkswirtschaft
nicht geniigend mit qualifizierten Absolventen versorgt wurde, wobei die
zu starke Spezialisierung mancher Fachbereiche und Fécher ganz beson-
ders als Fehler hervorgehoben wurde. Deutlich kritisiert wurde auch die
lehrerzentrierte Methodik, die mit veralteten Unterrichtsinhalten zu sehr
auf das Eintrichtern und weniger auf 6konomisch effizientes Lernen
abgestimmt sei. Gleichwohl bleibt dieses Feld ambivalent, weil der Staat
immer wieder eingreift, wenn die Eigenentwicklung der jeweils herr-
schenden Linie zu widersprechen scheint.

2. Durchsetzung der neunjchrigen Schulpflicht in regional unterschiedlichem
Mafle: Dieser Punkt ist eine Vorwegnahme des 1986 verabschiedeten
Gesetzes liber die "Allgemeine Schulpflicht", das vorsieht, daB alle Kinder
ab dem sechsten Lebensjahr schulpflichtig werden und neun Pflichtschul-
jahre absolvieren sollen. Allerdings sieht das Gesetz Ausnahmen vor, die
durchdie 6rtlichen Beh6rden genehmigt werden konnen.®* Zusitzlich soll

64 Vgl. dazu néher Mallm/Reich (1989, S. 34 )
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die Lehrerausbildung verbessert werden, um den Grundschullehrern zu-
mindest das Niveau eines Absolventen einer Pidagogischen Mittelschule
und allen Unterstufenlehrern der Mittelschulen das einer Pddagogischen
Fachhochschule zu geben. 1984 besallen allerdings nur 58,5% derbezeich-
neten Lehrer die verlangte Qualifikation. Man darf sich auch nicht der
Illusion hingeben, daB} diese erworbenen Qualifikationen zu hinreichend
befriedigenden Ergebnissen fithren werden. Die Ausbildung der Ausbil-
der, die pddagogische und psychologische Ausbildung insgesamt, ist noch
iiberwiegend moralorientierte Erziehung und nur ungeniigend wissen-
schaftlich fundiert; vorrangig wiére insbesondere eine inhaltliche Reform
der Lehrerausbildung vor organisatorischen Notmanahmen.

3. Berufsbildung und Reform der Sekundarstufe: Die berufliche Bildung soll
zwar forciert werden, um den Fachkriftemangel auszugleichen, aber der
BeschluB} und die bisherige Haltung des Staates sind noch viel zu unpri-
zise, um hier eine deutliche Verbesserung der Situation einzuleiten (vgl.
Henze 1988, S. 45 ff.). Die Hauptschwierigkeiten der beruflichen Bildung
liegen in der mangelnden Koordination zwischen staatlichen und betrieb-
lichen Stellen, der mangelnden Finanzierungsbereitschaft zundchst ein-
mal unproduktiver Kosten, dem Mangel an qualifiziertem Lehrpersonal
und Lehrmitteln. Zudem ist verstindlich, daBl erst einmal die Wirtschafts-
zonen geférdert werden, in denen ein direkter qualifizierter Arbeitskréf-
tebedarf besteht. Immerhin stiegen die Zahlen der Berufsschiiler in den
letzten Jahren erheblich an. Da es aber fiir Berufsschullehrer keine ad-
dquate Ausbildungsstruktur gibt, steht zu beﬁirglten, daB viele Reform-
ansétze eher formaler als effektiver Natur sind.

4. Reform der Vergabe von Studienplitzen und Stirkung der Autonomie der
Hochschulen: Die einheitlich seit 1978 durchgefiihrten Hochschulauf-
nahmepriifungen werden erweitert. Hochschulen und Universitdten er-
halten nunmehr die Moglichkeit, neben einer Pflichtzahl von Studienan-
fangern auch solche aufzunehmen, fiir die ein Schulgeld (von der entsen-
denden Einheit) zu zahlen ist, was die Hochschulen fiir ihre Entwicklung
verwenden kénnen, ferner die Moglichkeit der Aufnahme von Selbstzah-
lern, die auBBerhalb staatlicher Planungsvorgaben von den Hochschulen in
eigener Regie ausgebildet werden und die nicht der staatlichen Arbeits-
platzzuweisung unterliegen. Dieser Punkt steht in Ergénzung zu dem
Umstand, daB Staatsbetriebe seit 1986 Neueinstellungen nur noch auf der
Basis von Zeitvertrdgen vornehmen (vgl. Scharping 1988a, S.4). Fiir die
Hochschulabsolventen stellt sich damit das Problem des Arbeitsmarktes,
der bisher allein durch Arbeitsplatzzuteilungen reguliert worden war.
Zwar hatte das alte System viel Kritik hervorgebracht, da hierbei in den
Augen der Absolventen die freie Berufswahl verletzt wurde, aber die
Alternative eines selbstgesuchten Arbeitsplatzes in einer Gesellschaft, die
nach vorsichtigen Schitzungen mindestens 20% der Arbeitenden unter-
beschiftigt, ist fiir viele Jungakademiker nicht sehr verlockend. Neben
diesen Finanzierungsmdoglichkeiten wurden ausgewidhlten Hochschulen

65 Vgl. auch Miinch/Risler (1986), Henze (1987).
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auch Versuche gestattet, Lehr- und Studienpline, Lehrwerke und Lehr-
biicher eigenstdndiger als vorher zu erarbeiten. Ferner diirfen sie in
Zusammenarbeit mit auBeruniversitiren Einrichtungen Geldmittel ein-
werbenund Leistungen erbringen, die ihren Etat verbessern helfen. Auch
eigenverantwortliche Kontakte zum Ausland wurden erleichtert.

5. Griindung der Staatlichen Kommission fiir Erziehung: Mit dieser Neu-
griindung wurde das alte Ministerium fiir Erziehung 1985 aufgelost. Diese
Kommission soll insbesondere die Abstimmungsprobleme zwischen den
zusténdigen Stellen verbessern helfen. Eine Reform der Verwaltung soll
bis hinein in die Regionalebenen die bessere Durchsetzung der Bildungs-
planung sicherstellen.

Im Zusammenhang gesehen sind die hervorgehobenen dufleren und inne-
ren Schwierigkeiten des Erziehungssystems und die bisherigen Antworten
des Staates darauf offen fiir eine fortschreitende oder stagnierende Ent-
wicklung. Aus staatlicher Sicht gibt es eine Mischung aus lang- und mit-
telfristigen Zielsetzungen, die einerseits zwar die erhoffte Bildungsdyna-
mik andeuten, andererseits aber noch viel zu ungenau und offen fiir
retardierende Momente sind. Im Zusammenhang mit dem Volkskongre
1989 duBerte der Vorsitzende der Erziehungskommission, Li Tieying, da
China zwar schon Fortschritte gemacht hitte, aber noch grole Probleme
offen seien®®: So gibt es bis heute etwa 220 Millionen Analphabeten,
davon iiber 70 Millionen unter 45 Jahren. 3 Millionen der derzeitigen
Jugendlichen haben auch in den letzten Jahren noch die Schulausbildung
verpafit. Bis heute wird in 34% der chinesischen Kreise sogar die Grund-
schulausbildung noch nicht vollstdndig durchgefiihrt. Bei der Betrachtung
der schulgebildeten Jugend schétzt er, dal etwa ein Drittel nur die Grund-
schule abgeschlossen hat. Die durchschnittliche Ausbildungsdauer betrégt
nicht mehr als fiinf Jahre. Nach seinen Angaben besitzen nur 32,6% der
Lehrer die formalen Qualifikationen, die fiir ihre berufliche Arbeitsstelle
erforderlich sind. Angesichts dieser Entwicklungsprobleme ist das Papier
zunéchst geduldig. So kiindete Li zwar die Ausarbeitung eines Lehrerbil-
dungsgesetzes, eines Gesetzes fiir die berufliche Ausbildung und fiir die
allgemeine Erziehung als auch ein lingst iiberfilliges Jugendschutzgesetz
an, aber die 6konomischen Zwiange und uniibersichtlichen Strukturen
bergen fiir die Durchsetzung solcher Gesetze vielerlei Hindernisse. Wo
materielle Voraussetzungen fehlen, da kann viel mit entsprechendem
menschlichen Engagement wettgemacht werden. Aber gegenwirtig bleibt
insbesondere die Frage, wie angesichts der gingigen Lehrerqualifikation,
die auf einem nicht hinreichend pédagogischen und psychologischen Ni-
veau erfolgt, der Frontalunterricht mit seinem Eintrichterungsmodell und
damit verbundener Bevorzugung reproduktiven und stupiden Lernens
iiberwunden werden sollen.

Diese Analyse ist sehr vom westlichen Blickwinkel geprigt. Dem chinesi-

66 Nach Renmin Ribao (chinesische Uberseeausgabe) vom 23.3. und 25.3.1989, jeweils S.4.



schen Leser mag besonders auffallen, daB die fiir ihn selbstverstédndlichen
Werte der Tugend, familienbezogener Moral oder auch einer sozialisti-
schen Lebenshaltung in den Betrachtungen zu kurz kommen. Dies hingt
damit zusammen, daf hier bewuBt der von Elias angesprochene Wechsel
des Verhaltensstandards bei hoch industrialisierten und dynamischen
Gesellschaften zugrunde gelegt wird, den China in seinem Ziel der Indu-
strialisierung und Modernisierung auch anstrebt, ohne da8 es bisher hin-
reichend diskutiert wird, daB dieses Ziel, wenn es denn tatséichlich erreicht
werden soll, zu einschneidenden Verhaltensédnderungen in der chinesi-
schen Gesellschaft fithren wird. Es kann hier nicht der Ort sein, dies weiter
allgemein zu diskutieren®’, wir wollen es vielmehr auf den Bereich der
Lerntraditionen beziehen.

Thesenartig wollen wir festhalten, welche Probleme es im Blick auf die
beobachtende, titige und produzierende Verhaltensebene im Unterricht
in China gegenwirtig gibt:

(1) Die beobachtende Seite ist bis heute einseitig in Chinas Unterrichts-
veranstaltungen aller Schularten ausgeprégt. Hier herrscht noch ein stark
normativ geprégtes Weltbild vor, das Angst vor Fehltritten der Schiiler hat
und sich stidndig des Erfolges der eigenen Weltbildsetzung versichern
muB}. Methodisch dominieren daher Lernformen, die iiberwiegend als
fremdzwangbestimmt anzusehen sind: auswendiglernen, abfragen, ab-
schreiben. Der Frontalunterrichtist die gdngige Lehrform. Im Bereich der
Medien hat das Lehrbuch eine herausragende Rolle. Aktivierende Me-
dien sind - zum Teil schon aufgrund fehlender Technik - eher selten
anzutreffen. Lehrer, die hier versuchen wiirden, traditionelle Formen
aufzubrechen, laufen Gefahr, auffillig zu werden, was eine indirekte
Kritik des Lehrerkollektivs einschlieBen konnte und daher selten durch-
gefiihrt wird. Obwohl die Lehrer von staatlichen Stellen erinnert werden,
methodisch durchaus die tétige Seite im Unterricht zuzulassen, hat sich
noch keine umwilzende Erneuerung der Lehr- und Lernmethoden erge-
ben. Ein Grund dafiir kénnte darin liegen, dafl die Betonung der beobach-
tenden Seite sowohl fiir Lehrer als auch fiir die Schiiler die Sicherheit
einschlieBt, da das, was gemacht werden soll, auch richtig gemacht wer-
den kann. Dies aber hindert - und diese Paradoxie wird bisher in China
kaum gewiirdigt - die Herausbildung eines BewuBtseins, das selbstverant-
wortlich und aktiv, selbstbewuB3t und flexibel genug die Modernisierung
nicht nur als Parole duBert, sondern tatsichlich in Handlungen umsetzen
kann.

Inhaltlich ist besonders hervorzuheben, daB allgemeinbildende MaBnah-
men entweder stark in fachspezielle Zusammenhénge eingeordnet wer-
den oder in moralische Interpretationen eingebunden sind. Es fehlt in
China nicht nur an einer differenziert entwickelten Didaktik und Lehrme-
thodik vor allem der Fécher, sondern auch an bildungstheoretisch ausge-

67 Vgl. dazu einfithrend z.B. Schluchter (1983); es scheint uns in Ergidnzung zu der von Max Weber
ausgeldsten Debatte aber auch besonders sinnvoll zu sein, den Ansatz von Norbert Elias vergleichend
zu nutzen.
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wiesener Forschung, um Lehrplanentwicklungen zwischen allgemeiner
und beruflicher Bildung kritisch zu begleiten. Andererseits muf} festge-
halten werden, da8 die Zeitspanne nach der Kulturrevolution auch noch
zu kurz ist, um hier umfassende Entwicklungen erwarten zu kénnen.
Immerhin scheint die chinesische Regierung diesen Bereich entwickeln
zu wollen, um den gesetzten Zielen néher zu kommen.

(2) Die titige Seite ist in China hoch differenziert in den Familien ent-
wickelt. In jeder Familie werden soziale Beziehungen besonders geachtet
und gepflegt. Dieser Bereich scheint zu den ausgewiesenen Selbstzwang-
bereichen zu gehdren, der fiir alle chinesischen Gesellschaftsschichten
gilt. Allerdings endet die tétige Seite als selbstversténdlicher Selbstzwang
auch offenbar vielfach in der Familie, aulerhalb der Familien werden
Fremdzwinge bevorzugt. Dies scheint zumindest im Schul- und Erzie-
hungssystem allgemein beobachtbar zu sein.

In der Reformpéddagogik z.B. Taos gab es Ansétze, die tdtige Seite auch in
China umfassend auf den Unterricht zu beziehen. In der neueren Ge-
schichte des Erziehungswesens wurde sie jedoch als individualisierende
Form vernachléssigt und auf Formen der Kollektiverziechung und dabei
iiberwiegend der Tugenderziehung reduziert. So konnten fiir den sozialen
Titigkeitsbereich zwar gesellschaftliche Zwinge vermittelt und auch kon-
trolliert werden, aber daraus entsprang der eigenartige Widerspruch in
der chinesischen Gesellschaft, dal diese Zwinge bis heute durch hohe
Kontrollen und Strafen aufrecht erhalten werden miissen, weil sie zu
wenig in das Selbstzwangrepertoire der Individuen eingegangen sind.
Fiir jemand, der in der chinesischen Gesellschaft aufgewachsen ist, mag
dies ebensowenig frag-wiirdig sein, wie es fiir die Européer im 19. Jahr-
hundert war, als die beobachtende Seite noch vor der titigen dominierte.
Andererseits stellen sich zunehmend mehr durch die Modernisierungs-
aufgaben in China Probleme der tétigen Seite ein, die begriffen werden
miissen, wenn man nicht die neu heranwachsende Generation mit uner-
fiilllbaren, weil widerspriichlichen Forderungen - "seid eigenverantwort-
lich titig, aber bleibt in euren selbstbestimmenden Anspriichen passivund
rezeptiv" - iiberfordern will. Als westlicher Autor verkenne ich allerdings
nicht, daB8 es in Asien eine lange Tradition des Fremdzwanges in den
Schulen gibt, die durchaus auch zu Leistungen der Schiiler fiihrt, die im
Westen Erstaunen hervorrufen. Insbesondere das japanische Schulsy-
stem, das hochgradig elitér und noch stark autoritér fixiert ist, zeigt, da83
auch iiber Fremdzwinge Erfolge erreicht werden konnen%® Es bleibt fiir
mich aber die Frage auch gegeniiber dem japanischen System offen,
inwieweit es nicht im weiteren historischen Verlauf sich dem Westen
annihern wird - und hierfiir gibt es geniigend Anzeichen -, weil die

68 Dies scheint unabhingig vom hohen Selbstzwangideal des Konfuzianismus zu gelten, weil dieser weder
fiir die breiten Massen Giiltigkeit gewann noch in der Praxis seiner Vertreter selbst durchgehalten
werden konnte.

69 Gleichwohl sind diese Leistungen teilweise, wie zunehmend z.B. in Japan beklagt wird, mit SchulstreB,
Erkrankungen und Kindheitsverlusten verbunden.



kapitalistische Wirtschaftsweise mit ihrem Drang wissenschaftlich-techni-
scher Innovation immer stérker nach selbsttitigen und selbstbestimmen-
den Handeln verlangt.

(3) Die westlichen Nationen haben nur auf der Basis ihrer groBen Indu-
strie und des hohen Nationaleinkommens, damit verbundener sozialer
Netze und des abgebauten Machtgefilles die produktive Seite soweit in
Lernprozessen verankern konnen, daB sie zum unhinterfragten Selbst-
zwangrepertoire der Heranwachsenden wurde.

In China gibt es hierzu noch zu wenig Ansétze. Ein vollig gescheiterter
und negativ zu bewertender Versuch war die Kulturrevolution, die im
Zusammenhang von Tétigkeit und Produktion allein mittels des BewuBt-
seins einen grofen Sprung nach vorn zu machen anstrebte. Hier wurde die
produktive Seite nicht geniigend beachtet: Sie kann nicht allein als eine
Bewulltseinsfrage aufgefalt werden, sondern muf} mit tatsichlichen Ge-
gebenheiten materiell vermittelt werden kdnnen. Hierin fu8t auch die
zentrale Schwierigkeit, westliche Lehr- und Lernmethoden auf China
libertragen zu wollen. Im Westen handelte es sich um einenlangen ProzeB,
der immer durch eine Vermitteltheit bewuBter und/oder ungeplanter
Ziele und Entwicklungen und vorausgesetzter gesellschaftlich-materieller
Bedingungen gekennzeichnet war. Die dabei auftretenden Kriterien der
Entwicklung unterscheiden sich sehr stark von denen in China, so da8
Ubertragungen zunéchst allenfalls zur Verdeutlichung der Entwicklungs-
probleme in China herangezogen werden kénnen. Hier zeigt sich denn
auch, daB in China bis heute so grofle materielle Schwierigkeiten in der
Schulentwicklung vorherrschen, daf gezielte inhaltliche Reformen - be-
sonders in der Lehrerbildung - noch zu kurz greifen miissen, weil elemen-
tare Aufbauarbeiten noch zu leisten sind. Insgesamt ist hervorzuheben,
daB die chinesische Erziehung der jiingeren Vergangenheit mit ihren
eigenen reformpédagogischen Modellen als auch mit den durch viele
Experten importierten westlichen Lehr- und Lernmethoden grofie
Schwierigkeiten hat. Dies spiegelt sich z.B. in der Lehrerausbildung, in der
unter Verwissenschaftlichung bis heute fast ausschlieBlich das Heranbil-
den von Fachwissenschaftlern verstanden wird, in der die Erziehungswis-
senschaft und Psychologie als Teile der Lehrerausbildung unterentwickelt
sind, d.h. entweder gar nicht zum Einsatz kommen oder als Orte blofler
Regelfindung, nicht aber kritischer Selbstreflexion und Hinterfragung des
Wesens von Lernprozessen entwickelt werden. So wundert es nicht, da
die Lehrerausbildung liberwiegend noch auf Nachahmung von Meister-
lehrern basiert, die zufillig bereitstehen. Eine gezielte Ausbildung in
Theorie und Praxis fehlt, wenn man Gliick hat, dann hort man Vorlesun-
gen in diesem Bereich. An dieser Stelle setzt vielfach die Frustration
ausléndischer Experten in China ein, die mit ihren Lehrmethoden - aller-
dings unter der Voraussetzung ihres ganz anderen Kulturkreises - zu einer
Verbesserung der Lehre beitragen wollen, die sehr oft auf offene Ohren
bei chinesischen Lehrkriften treffen, dann aber doch erkennen miissen,
daB ihre Erkenntnisse zum Teil wohl in der Theorie akzeptiert, aber fast
nicht in die Praxis umgesetzt werden. Gleichwohl bleibt es im Blick auf
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die produktive und titige Seite eine entscheidende Frage der Zukunft, ob
nicht schon bald zukunftsweisende Modelle gefunden werden miissen, um
eine lernmethodische Basis fiir die intendierten Verdnderungen zu finden.
Eine Chance fiir diese Entwicklung konnte die chinesische Tradition
selbst bieten. So war der Konfuzianismus insbesondere durch das ent-
wickelte Priifungssystem zu einer reproduktiven Denkfabrik entartet, die
der urspriingliche Konfuzianismus in seiner Betonung des dialogischen
Prinzips, des individuellen Eingehens auf die Schiiler und des besonderen
Akzeptanzverhiltnisses von Lehrer und Schiilern so nicht notwendig im-
plizierte. Es miifte herausgearbeitet werden, da3 Selbstzwangleistungen
durchaus produktiv sein kénnen, wenn sie in ihrer Orientierung nicht
iiberwiegend reproduktiv ausgelegt werden, wenn sie nicht blo8 auf Wie-
dergabe einer als ewig und unverinderlich gedachten Ordnung fungieren,
wenn sie dem Schiiler erlauben, Inhalte immer auch kritisch hinterfragen
zu diirfen. Eine solche Hinterfragung ist Konfuzius nicht immer fremd,
wenngleich die Blickrichtung seiner Theorie in die Vergangenheit geht.
Gleichwohl lassen sich pddagogische Merkmale auch im Konfuzianismus
herausarbeiten, die in Kontrast mit westlichen Entwicklungen gesetzt in
Zukunft besser die Vielschichtigkeit erzieherischer Traditionen in China
verdeutlichen kénnten und eine groBe Hilfe darstellen wiirden, Erneue-
rungen der Lehr- und Lernmethoden in China vor dem eigenen histori-
sche71(1) Hintergrund in Absetzung zu anderen Kulturkreisen zu reflektie-
ren.

5. Thesenartiger Vergleich westlicher und chinesischer Lehr- und Lern-
traditionen

In allgemeinen Thesen, die fiir die Mehrheit der Fille zutreffen mogen,
fiir die es hier und dort aber auch schlagkréftige Gegenbeweise geben mag,
sollen nach den bisherigen Erérterungen Gegensétze des Westens und
Chinas zusammengefaflt werden. Dabei werden die bisherigen Aussagen
aus dem Vergleich beobachtender, tétiger und produktiver Seiten aufge-
nommen und auf einige grundlegende Thesen reduziert, die mir beson-
ders geeignet erscheinen, Unterschiede und in diesen zugleich Entwick-
lungstendenzen des Zivilisationsprozesses in den unterschiedlichen Kul-
turkreisen hervorzuheben.

70 Vgl hierzu einige grundlagenkritische Uberlegungen von Reich/Wei (1991). Wir vertreten die Auffas-
sung, daB es im urspriinglichen Konfuzianismus durchaus moderne Ansitze des Lehrens und Lernens
gibt, die interpretativ herausgearbeitet und von den fehlerhaften, d.h. unzeitgeméBen Ansichten abge-
grenzt werden miissen.



hr- Lern

These 1: Der Wandel von den Fremd- zu den Selbstzwineen im W

Auch in der westlichen Erziehung dominierten zunéchst die Fremdzwén-
ge. Die Selbstbeherrschung wurde frither mehr durch du3eren Zwang als
durch aktive, kritische Auseinandersetzung der Schiiler erreicht. Theore-
tisch wurden bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts Besonderheiten der
Kindheitsentwicklung, Unterschiede in der Subjektivitit, eine lernerbe-
zogene Forderung von Fertigkeiten zwar bereits gesehen, aber praktisch
kaum umgesetzt. Es dominierte in der Erziehungspraxis eine eher passive
Lernhaltung der Schiiler, die sich meist blind ihren Lehrern zu unterwer-
fen hatten.

Die gesellschaftliche Arbeitsteilung, die Entwicklung der Anforderungen
an Berufe, die Differenzierung der Gesellschaft fiihrte im 20. Jahrhundert
zu durchgreifenden Reformen in allen westlichen Erziehungssystemen,
wobei an die Stelle der Dominanz der Fremdzwinge immer stidrker ange-
eignete Selbstzwénge traten, die nun nicht mehr iiberwiegend Ausdruck
von passiver Haltung waren, sondern die aktive, handelnde Seite des
Menschen bis in die Gegenwart immer stirker betonten. So wandelte sich
grundsitzlich die Haltung der Lehrer zu den Schiilern. Das klassische
Beobachtungslernen wurde um die Selbsttitigkeit erweitert, was die Un-
terrichtsmethoden radikal in Richtung auf mehr Schiilerorientiertheit des
Lehrens verdnderte.

Es vollzog sich ein Wandel von der dufleren Zucht, Erziechungsgewalt
durch Beherrschung der Schiiler, von der Unterwerfung hin zur inneren
Aneignung, zur Selbstbeherrschung der Schiiler durch eigene Einsicht
und Vernunft. Es erwies sich, daB innere Selbstzwinge wirksamer Hand-
lungen kontrollieren als rigide Fremdzwénge.

These 1: Die Domi ter Fremdzwi 1d ve Schiiler i
China

In China vollzog sich der Wandel von der du3eren Zucht, den Fremdzwén-
gen, hin zu den Selbstzwingen in besonders ritualisierter Weise im Kon-
fuzianismus immer nur fiir eine Elite. Dabei erscheint der Widerspruch
zwischen dem Selbstzwangideal und der tatsdchlichen Praxis, in der eher
Fremdzwénge vorwiegen, als besonders bedeutungsvoll. Bis heute ist eine
Dominanz des Fremdzwanges aus westlicher Sicht in China erkennbar,
wenn der engere Raum der Familie verlassen wird. In den Erziehungsin-
stitutionen regiert noch stark das &uere Reglement, die Kontrolle durch
ritualisierte Verhaltensweisen und geregelte, genormte Erziehungspro-
zesse, so daB} sich Selbstzwénge weniger aus der kritisch-aktiven, eigen-
stdndigen Auseinandersetzung der Schiiler mit ihrer Umwelt ergeben
koénnen.

Dieser Unterschied hat seine Quelle in chinesischen Denktraditionen und
dem iiberlieferten Familienweltbild. Er sollte keineswegs aus der ur-
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spriinglichen marxistischen Ideologie abgeleitet werden, denn fiir Karl
Marx war die Seite der Praxis, der kritischen Hinterfragung, die sich nicht
normativvorordnet, mafigebend (vgl. dazu seine "Feuerbachthesen"). Fiir
die sozialistischen Linder ist hingegen im 20. Jahrhundert allgemein zu
beobachten, daf} sie noch stark dem passiv-kontemplativen Schiilertypus
nachhéingen, der eher rezeptiv Ideologie aufnimmt, ohne diese aus den
Bediirfnissen seiner Generation weiterzuentwickeln. Gerade dieser Ty-
pus aber hat Schwierigkeiten, wenn er im Rahmen der Modernisierung
der Gesellschaft Aufgaben iibertragen bekommt, die Aktivitdt und Selbst-
verantwortung erfordern.

wmww. Titiekeit und Produktion im W

Selbstzwiinge erfordern durchaus Beobachtungsleistungen. Aber diese
Beobachtung kann nicht bloB passiv sein, sondern muB} sich aktiv in
Tatigkeiten einbinden lassen und zu produktiven Ergebnissen fiihren. Im
Bereich der Erziehungswissenschaften reflektiert besonders die Didaktik
diesen Umstand und entwickelt Modelle, wie die Schiiler titig werden
kénnen und sinnvoll Produkte ihrer Tatigkeit fertigen. Die Verzahnung
von Didaktik und moderner Lernpsychologie fiihrte dazu, daB das allge-
meine BewuBtsein bei Lehrern, Schiilern und Eltern dafiir gewachsen ist,
daB Lernen nicht ausschlieBlich reproduktiv angelegt sein darf, sondern
kreative, kritische und durchaus individuelle Ziige tragen sollte. Jeder
Lerner wird als Individuum betrachtet, das mit eigenen Stérken und
Schwichen seinen Weg der Erarbeitung - mehr oder minder selbstindig
- finden kann. Die Lehrerautoritidt mu3 deshalb zuriicktreten, um Platz
fiir die Aktivitét der Schiiler zu schaffen. Der Lehrer soll mehr Organisator
von Lernprozessen sein und auf keinen Fall sich selbst zum Mittelpunkt
allen Lerngeschehens machen, weil dies die Lernleistung der Schiiler
schmilert.

These 2: In China dominiert |  das Begbacl |

In der Lehr- und Lernmethodik steht bis heute das Beobachtungslernen,
was sich zunehmend als Hindernis bei den gesellschaftlichen Modernisie-
rungsaufgaben geltend macht, im Vordergrund. Sowohl methodisch als
auch im Einsatz der Medien gibt es zu wenig Differenzierungen. Zwar
erreichen die Schiiler hier im Einzelfall hohe Leistungen, die besonders
durch die Aufriickpriifungen in weiterfiihrende Schulen oder Hochschu-
len kontrolliert werden, aber in diesen Priifungen wird viel mehr Wert auf
die Reproduktion eines klar vorgegliederten Stoffes gelegt als auf die
individuelle Aneignung von eigensténdigen, kreativen und kritischen
Sichtweisen. Damit ist der Transfer der Schulleistungen auf Prozesse der
Industrialisierung und Modernisierung negativ vorbelastet, denn in der
gesellschaftlichen Praxis einer auf Modernisierung dridngenden Gesell-



schaft werden diese Fertigkeiten viel stirker benétigt als die von jenen
Absolventen, die besonders gut im Reproduzieren vorhandenen Wissens
sind. Hier spiegelt sich in China bis heute die nachteilige Wirkung des
Konfuzianismus, der sich der Qi Fa Methode immer mehr entledigt hat,
weil das Priifungssystem auf Reproduktion - nichts Neues schaffen! -
ausgelegt war. :

These 3: I heiBt im Westen lebegs] I

Die gesellschaftlichen Vorstellungen iiber das Lernen unterliegen im 20.
Jahrhundert einem deutlichen Wandel. Es gehort mittlerweile zum selbst-
verstindlichen Selbstzwang, Lernvorgénge als notwendig und lebenslang
anzusehen. Diese These fat den Ubergang vom Beobachtungslernen hin
zum Titigkeitslernen und zum produktiven Lernen in westlichen Indu-
strieldndern zusammen.

Die Mobilitit, Disponibilitdt und Flexibilitdt beruflichen Rollen gegen-
iiber, die die moderne Produktionsweise in westlichen Leistungsgesell-
schaften verlangt, zwingen die Menschen von Kindheit an zur Akzeptanz
des Selbststudiums, zur Bereitschaft, immer dazulernen zu wollen, zur
Aneignung von Lerntechniken, die gegebenenfalls auch berufliche Ver-
dnderungen ermdglichen. In den modernen Industriegesellschaften diffe-
renzieren sich die Anforderungen an berufliche Gruppen, Berufe selbst
unterliegen einem starken Wandel, so da8 stidndig Fort- und Weiterbil-
dungen erforderlich sind.

Lernen wird dabei als aktiver Vorgang aufgefaflt, was eine Integration
beobachtender, tétiger und produzierender Merkmale im Lernproze
selbst einschlieBt. BloB passives oder rezeptives Lernen kommt hier zwar
auch noch vor, erweist sich aber in der Regel als nicht hinreichend.

These 3: Ei ] i che Auff tes | i Chi

In China wurden und werden bis heute Lernvorgénge lange nicht so
dynamisch betrachtet wie im Westen. Eine eher statische Betrachtung
einzelner Lernphasen ist typisch fiir Agrarkulturen, bedarf aber der radi-
kalen Verdnderung im ProzeB der Industrialisierung, denn die Uber-
schaubarkeit von beruflichen Rollen und Verhaltensweisen nimmt mit
dem wissenschaftlich-technischen Fortschritt ab. Fiir die breiten - noch
iiberwiegend agrarisch produzierenden - Massen muB zunéchst eine Ele-
mentarbildung gegen vorhandene Lernwiderstéinde durchgesetzt werden.
In entwickelteren Regionen hingegen differenzieren sich Lernprozesse
wie in westlichen Gesellschaften. Aber auch hier herrscht durch die
derzeitige Lehrmethodik ein iberwiegend noch statisches Verstdndnis
von Lernvorgéngen vor.

Mit der Zuteilung einer Arbeit nach der Ausbildung scheinen in China bis
heute vielfach die Lernprozesse abgeschlossen. Die von Fort- und Wei-
terbildungen erfafiten gesellschaftlichen Schichten sind eher noch gering.
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Die durch die Politik der Modernisierung erzeugten erhdhten Anforde-
rungen an Mobilitét, Flexibilitdt und Disponibilitit beruflichen Rollen

gegeniiber ist bisher nur ungeniigend im BewuBtsein der Menschen ver-
ankert.

Tl  Oualifizi i lifizd s Wid iche i
Westen

Die Behandlung der tétigen und produktiven Seite des Lernens erbrachte,
wie wir weiter oben zeigten, eine Tendenz zur immer besseren Qualifizie-
rung durch Ausbildung. Dennoch ist dieser ProzeB nicht frei von Wider-
spriichen:

Qualifikationserfordernisse der wissenschaftlich-technischen Revolution
fithrten zu einer Differenzierung des Erziehungssystems, was sich sowohl
in seiner dufleren Gliederung (den Qualifikationsanforderungen jeweils
entsprechende Schultypen) als auch in inneren lehr- und lernmethodi-
schen Maflnahmen zeigte.

Die Qualifizierungsaufgaben in Industrieldndern sind vielschichtig und
umfassen allgemeinbildende und berufsvorbereitende MaBnahmen. Die
Schulsysteme sind sehr kostenintensiv und erfordern qualifiziertes Perso-
nal.

Das Schulsystem nimmt aber zugleich Aufgaben der Selektion war, so da
die an die Schiiler vermittelten Qualifikationen sehr unterschiedlich aus-
fallen. Besonders die untersten Schichten der Gesellschaft stellen einen
hohen Prozentsatz von Schiilern, die blo noch elementar qualifiziert
werden, weil ihre spitere berufliche Rolle aus dequalifizierter - sehr
einfacher - Maschinen- oder Hilfsarbeit besteht. Der wissenschaftlich-
technische Fortschritt spaltet die Anforderungen gegeniiber Berufen zu-
nehmend mehr in qualifizierte und dequalifizierte auf.

In westlichen Léndern spielt daher die soziale Herkunft und das Interesse
des Elternhauses gegeniiber den Bildungsabschliissen ihrer Kinder eine
zunehmende Rolle. Gesellschaftlich hohes Einkommen, Prestige und ein
guter sozialer Status lassen sich eher durch eine méglichst hohe Qualifi-
kation erreichen. Dies fiithrt andererseits gegenwirtig in westlichen Indu-
strielindern auch zu einer Uberproduktion von Akademikern.

These 4: EI Oualifikati toaben domini hin Chi

Auch in China differenziert sich das Schulsystem zunehmend, wobei es
jedoch noch groBe Unterschiede zwischen Stadt und Land, zwischen
reichen und armen Regionen und in der Abstimmung der Inhalte und
Methoden der Erziehung gibt. Die materiellen Schwierigkeiten der Schul-
ausstattung iiberschatten bis in die Gegenwart die Leistungsmdglichkei-
ten der chinesischen Schule. Der Schwerpunkt liegt bisher noch auf dem
Grundschulwesen. AuBerst unterentwickelt ist das berufliche Schulwesen.
Die Selektion der Schiiler erfolgt zudem sehr einseitig fachorientiert und
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bevorzugt reproduktive Lerntypen. Die mit der bestandenen Aufnahme-
priifung faktisch gegebene Durchkommgarantie im Studium setzt die
Selektionsschranke so, daB fiir Leistungsversagen immer die Institution,
nicht aber das Individuum haftbar gemacht wird. Darin dokumentiert sich
ein Verhaltenstypus, der nicht in seiner Selbstverantwortlichkeit gestéirkt
wird, sondern Verantwortung gerne schnell auf andere iibertrigt.

Das Problem der Dequalifikation als Ausdruck groBer Industrie stellt sich
noch nicht so ausgeprégt. Dafiir dominieren in vielen gesellschaftlichen
Sektoren einfache Arbeiten, die vielen Menschen die Qualifikationsauf-
gabe noch als iiberfliissig erscheinen 148t.

MMMMW‘—W; W Is Avsdruek der Abeitsted]

Die strikte Arbeitsteilung in allen Sphiren der Gesellschaft, in der Indu-
strie, Verwaltung, Dienstleistungsberufen, zwingt dazu, kooperative und
kommunikative Kompetenzen der Menschen zu erhéhen.

Als Selbstzwinge werden dabei nicht nur eigene Triebbeherrschungen
(Tugenden wie Ordentlichkeit, Piinktlichkeit, FleiB, Sauberkeit usw.) an-
geeignet, sondern zugleich in eine Sicht der Beziehungen zu anderen und
Wirkungen eigener Handlungen auf andere umgeformt. Der MaBstab
solcher Umformung wird als Motivation, als Interesse und Engagement,
gewertet. Sie dokumentiert sich in einer prinzipiell gesteigerten Bereit-
schaft der Menschen zur Begriindung und Erlduterung psychischer Pro-
zesse, in einer Aufgeschlossenheit gegeniiber psychischer Lebensbera-
tung. Auch hierin driickt sich der Wandel von der blo8 beobachtenden,
rezeptiven Haltung hin zu einer aktiv-téitigen und produzierenden - im
weitesten Sinne selbstbewuften - aus. Sie geht einher mit radikalen Ver-
dnderungen im Machtgefille der Gesellschaft und bedarf einer hohen
formalen Absicherung durch eine objektivierende Rechtssprechung.

Im Bereich der Lehr- und Lernmethoden treten im 20. Jahrhundert
Methoden kooperativer Arbeitsweisen (Partner- und Gruppenarbeit im
Klassenverband) stark in den Vordergrund. Es gibt in den westlichen
Lindern aber kein Ideal der Kollektiverziehung, die sich das Ziel eines
bestimmten inhaltlichen Verhaltenstypus fiir alle Schiiler setzt. Im Grup-
penunterricht sollen vielmehr die eigenstéindigen Rechte der Individuali-
tdt erhalten bleiben, wohl aber die formalen Arbeitsweisen auf die Gruppe
hin ausgerichtet werden. Dabei wird der Ubergang vom Beobachtungsler-
nen zum tétigen und produzierenden Lernen notwendig vorausgesetzt;
Beobachtungslernen findet zunehmend aus der Perspektive der Titigkeit
und Produktion statt.

These 5: Dominanz der Tusenderziehune in Chi

Kooperative und kommunikative Tendenzen sind in der chinesischen
Familie bekannt und praktiziert. Gleichwohl gelingt es nicht, sie in der
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Kollektiverziehung in den Schulen so zu entwickeln, daB sie selbst zum
Gegenstand kritischer Reflexion und damit zu einer stindigen Bereit-
schaft bei den Schiilern werden, iiber sich und das Verhalten anderer im
Kontext des sozialen Umfeldes nachzudenken und iiberlieferte Normen
dabei in Frage stellen zu diirfen. In der Erziehung dominiert an dieser
Stelle immer noch die Tugenderziehung, die sehr oft in der Familie und
der Schule bzw. Arbeitsstelle durch duere Zwiinge funktioniert, auBer-
halb dieser Einbindungen jedoch teilweise ins Gegenteil umschligt. Je
weniger in der Tugenderziehung eine tatséichliche Verinnerlichung des
Verhaltens erfolgt, was aber auch entsprechende gesellschaftliche Vorbil-
der voraussetzt, desto groBer miissen die Fremdzwinge sein, um das
erwartete Verhalten erfolgreich zu kontrollieren. Je hoher andererseits
die Fremdzwinge sind, desto schlechter wird die aus eigener Bereitschaft,
Aktivitdt, aus Motivation und Engagement heraus entwickelte Koopera-
tion und Kommunikation sein. Dieses Problem hat in China Tradition:
auch im Konfuzianismus ist letztlich die Familie immer die Basis koope-
rativer und kommunikativer Kompetenzen gewesen.

In den Unterrichtsmethoden Chinas bleiben besonders Gruppenarbeits-
prozesse im Sinne kooperativer Arbeitsteilung, selbsténdiger Erarbeitung
durch die Gruppe, kritischen Referierens von Ergebnissen, moglicherwei-
se auch eines Lernens durch Scheitern bei einer Aufgabenlésung, Beto-
nung kommunikativer Austauschprozesse iiber Unterrichtsgegenstinde
(eigene Hypothesenbildungen von Schiilern) noch eher die Ausnahme.

MWWW Oalifin

Die Lehrerrolle ist durch den Ubergang von eher beobachtenden hin zu
titigen und produktiven Lernweisen als auch durch den Abbau der
Fremdzwinge und die Ausrichtung hin auf Selbstzwiinge unter einen
doppelten Druck geraten. Dieser Druck hat das Lehrerbild und die Leh-
rerrolle in westlichen Lindern vollstdndig gewandelt. Fiir den Lehrerbe-
ruf ist eine ausschlieBliche fachliche Vorbereitung nicht mehr hinrei-
chend. Neben die Fachwissenschaften treten fachdidaktische, erziehungs-
wissenschaftliche, psychologische, soziologische und andere Grundkennt-
nisse, die in Theorie und Praxis anzueignen sind, wobei die notwendige
Breite und Tiefe der Aneignung allerdings stark variiert. Der Lehrerberuf
wird heute im Gegensatz zu friiher als eine Form hoher Professionalitiit
mit langen Studien- und Priifungszeiten angesehen, die mit einer hohen
Entlohnung und einem guten Sozialprestige versehen ist.

Waren im 19. Jahrhundert Lehrer noch eher unterprivilegiert, so wurden
sie im 20. Jahrhundert aufgewertet. Allerdings setzten auch hier Differen-
zierungsprozesse ein, indem die Lehrer je nach Schwierigkeit der Schul-
stufe unterschiedlich ausgebildet und besoldet werden. In der Regel er-
folgt neben der Ausbildung an Universitéten noch eine Zusatzausbildung
anden Schule, wo die Lehrer in einer Praxisphase den Nachweis auch ihrer
pddagogischen Beféhigung erbringen miissen.



These 6: Fachliche Grundaualifizi ter Lehrer in Chi

Das Lehrerbild in China ist immer noch ambivalent. Zwar wird die Leh-
rerautoritdt traditionell hoch bewertet, aber die niedrige soziale Stellung
wirkt bis heute fort. Sowohl die gesellschaftliche als auch die wirtschaftli-
che Stellung der Lehrer dokumentiert, da der Wert der Bildung politisch
immer noch unterschétzt wird. Gleichwohl steht zu erwarten, daB es in
Chinazu einer Bildungsoffensive kommen wird, wenn die Modernisierung
weiter vorangetrieben werden soll.

Die Professionalisierung der Lehrer ist nicht einheitlich. Sie entbehrt
besonders einer allgemeinen pédagogischen, psychologischen und sozio-
logischen Grundbildung. Als duBerst schlecht ist die fehlende Theorie-
Praxis-Verzahnung zu bezeichnen, so da8 viele theoretisch vermittelte
Erkenntnisse nur ungeniigend durch praktisches Einiiben an der Realitit
tberpriift und langfristig in die Realitit {ibertragen werden kénnen.

These 7: Schiilermit- und Schilersell Is Roll )
tungen im Westen

Die Schiilerrolle hat sich in den bisher beschriebenen Zusammenhéngen
vollstidndig gewandelt. Schiiler erwarten es, von ihren Lehrern motiviert
zu werden, um die komplexen gesellschaftlichen Anforderungen bewilti-
genzu kénnen. Ihr Rollenbild und ihre Rollenerwartung differenziert sich
stark nach dem Ausbildungsgang und den durch ihn zugewiesenen gesell-
schaftlichen Rollen. Leistungserfolg und Leistungsversagen werden aber
in der Regel eigenen Fihigkeiten und Bemiihungen zugeschrieben. Der
gesellschaftliche Druck hat sich hier bereits ganz selbstverstindlich nach
innen verlagert. Der innere Druck aber fiihrt dazu, daB die Schiiler Akti-
vititsmoglichkeiten, Selbsttitigkeitsbereiche, Mitbestimmungsebenen
erwarten, um ihrer gesellschaftlichen Rolle gerecht werden zu kénnen.
Dabei unterscheiden sich je nach Schulart aber die Erwartungen sehr
stark.

Die negative Seite dieser Entwicklung liegt darin, daB Leistungsversagen
und MiBerfolge in der Regel dem Individuum angelastet werden, was den
Egoismus und die Selbstbeziiglichkeit in kapitalistischen Gesellschaften
bis ins Extrem treibt, wenn der Staat nicht mittels sozialer Gesetzgebun-
gen kompensatorisch eingreift. In diesem Punkt gibt es zwischen den
Industrienationen starke Unterschiede.

Diese Rollenverénderung in der biirgerlichen Gesellschaft iibte radikal
einen Druck auf die Lehr- und Lernmethoden aus. Die Lehre hat sich den
Lernméglichkeiten unterzuordnen, sie darf nicht mehr als Selbstzweck
oder hoherer allgemeiner Zweck - mit ihrer Herkunft aus den Predigten
von der Kanzel - betrieben werden, wenn sie nicht gesellschaftlich dys-
funktional werden will. ,

Im Bereich der Effektivitdt von Lernvorgéngen, die sich an Behaltenslei-
stungen von Schiilern iiberpriifen 148t, die sich zudem in der Leistungsfi-
higkeit beruflicher Rollen gesellschaftlich erweist, ist im 20. Jahrhundert
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immer deutlicher geworden, daB nur vermittelt iiber Selbsttitigkeiten,
liber aktives Handeln von Schiilern, das hohe Eigenleistungen im Sinne
der Aufnahme, Verarbeitung und freien Wiedergabe von Informationen
einschlieBt, Unterricht effektiv gestaltet werden kann. Methodisch bedeu-
tet dies das Ablehnen langer Lehrervortrige, die Ablehnung des bloSen
Auswendiglernens und des Frontalunterrichts.

Die Erh6hung der Selbsttitigkeit zwingt dazu, Lerngruppen zu verklei-
nern, die Individualisierung des Unterrichts zu erhdhen, indem gezielte
Férderungen einzelner Schiiler stattfinden, und die Differenzierung des
Unterrichts nach Vorkenntnissen der Schiiler abzustimmen. Methodisch
bedeutet dies, daB Lehrer den Stoff im Blick auf die Lerngruppe und im
Blick auf einzelne Schiiler aufbereiten miissen. Selbsttitigkeit setzt Ubun-
gen und praktische Anwendungen - also produktives Handeln - voraus, so
daB Lernziele nicht nur auf der Ebene der Kenntnisse oder des blo8
theoretischen Verstidndnisses belassen werden kdnnen.

These 7- Di ive Schillerralle in Chi

Die Schiilerrolle in China ist bis heute noch iiberwiegend rezeptiv ausge-
legt. Darin steckt fiir die Schiiler auch die Bequemlichkeit, sich nur mit
sicherem Wissen des Lehrers auseinandersetzen zu miissen. Dies hindert
sie andererseits, eine umfassende Motivation und besonders eine Eigen-
sténdigkeit im Herangehen an Probleml6sungen zu entwickeln. Innere
Selbstzwiinge werden vorwiegend proportional zu duBerem Druck ent-
wickelt. ‘

Die Lehr- und Lernmethoden setzen bis heute stirker auf die Lehre als
auf das Lernen. Die Lehre wird kontrolliert, nicht aber das Lernen in
seinen Voraussetzungen kritisch analysiert. Dies bedeutet, da der
Fremdzwang im Sinne des Beobachtungslernens vorherrscht.

In der chinesischen Psychologie wird zwar die westliche Lernpsychologie
rezipiert, aber es gelingt bisher nicht hinreichend, diese theoretischen -
dabei auch sehr unterschiedlichen - Modelle auf die Praxis des Lehrerhan-
delns zu beziehen.

Methodisch dominieren der Frontalunterricht mit Lehrervortrigen, di-
rekten Abfragen der Schiiler, Auswendiglernen. Obwohl es oft geniigend
kleine Lerngruppen gibt, wird die Selbsttitigkeit der Schiiler zu sehr auf
reproduktive Aufgaben beschrinkt. Medien dienen iiberwiegend nur der
lustration. Die didaktische Aufbereitung des Unterrichtsstoffes durch
die Lehrer bleibt vorwiegend an fachlichen Kriterien orientiert, weil die
Lehrer durch ihr Studium und die Anleitungen ihrer Kollegen in der Praxis
tiber kein geniigendes Instrumentarium der geschickten Aufbereitung des
Unterrichtsstoffes verfiigen. Lernziele werden oft nicht auf der Ebene der
Anwendung realisiert.



6. Ausblick

Will man fiir die chinesische Entwicklung angeben, wie neue Lehr- und
Lernweisen entstehen konnten, dann scheint es wesentlich zu sein, drei
Problemkreise als Rahmenbedingungen jeder méglichen Fortentwick-
lung oder Stagnation oder Restauration zu beachten:

(1) Die chinesischen Intellektuellen haben seit Griindung der Volksrepu-
blik mehrfach starken politischen und ideologischen Druck erfahren, der
sie zur Vorsicht bei jeglichen Verdnderungen mahnt, die politisch nicht
erwiinscht erscheinen.

(2) Strukturelle Probleme der Schul- und Hochschulentwicklung zeigen
in mehrfacher Weise eine Unterentwicklung jener Ficher, die in For-
schung und Lehre kontrollierte Untersuchungen iiber Lehr- und Lern-
wirksamkeiten durchfiihren kénnten. Die in dieser Arbeit beschriebene
Verlagerung von beobachtenden hin zu titigen und produktiven Seiten
des Unterrichts ist bisher zu wenig erforscht worden. Die Lehrerausbil-
dung ist vielmehr einseitig fachorientiert. Die strukturellen Probleme der
Entwicklung bereiten Kréften den Boden, die eine eher technische, finan-
zielle, weniger eine notwendige inhaltlich-reformierende Lésung inten-
dieren.

(3) Im Proze8 der Zivilisation gelangt China durch seine Modernisie-
rungspolitik an die Schwelle des Ubergangs zu einem verstirkten Selbst-
zwang mit all seinen Konsequenzen. Dieser Selbstzwang unterscheidet
sich vom konfuzianischen besonders dadurch, daB er die Seite der Indivi-
dualitdt stirker als die der Gemeinschaft betont. Obwohl es AnlaB gibe,
aus den Urspriingen des Konfuzianismus hier Aspekte der Bedeutung der
Individualitét fiir Lernvorgénge, des dialogischen Prinzips im Lernen und
des hohen Eigenanteils des Lerners herauszulesen, hindert gerade die
konfuzianische Tradition in jhrem Verharren des Nachlesens, in ihrer
Betonung des einzig richtigen Weges, der den idealisierenden Blick in die
Vergangenheit wendet, an einem tiefgreifenden Uberdenken der Lehre
und des Lernens. Die Moralisierung von 6konomischen Entwicklungspro-
zessen zeigt bis heute eine Schwierigkeit dieser Denkungsart.

Gleichwohl sind diese Problemkreise nur bestimmte Blickwinkel, die wir
nicht isoliert erfassen sollten. Der erste Problemkreis verweist auf politi-
sche Angste, die im Wechselspiel von zugelassener Freiheit und damit
realisierbar erscheinender Entwicklung stehen. Der zweite Problemkreis
war in den letzten Jahren der Angriffspunkt von Verinderungen, die
Modernisierungen auch ins Schulwesen tragen, aber er 18t sich nicht
losgeldst vom ersten realisieren. Der dritte Problemkreis schlieBlich arti-
kuliert, daB es in China ohnehin noch ein widerspriichlicher Proze8 ist,
sich der westlich vermittelten Zivilisationsschiene anzunihern. Dabei
gehenvertraute Welten verloren. Selbstzwinge sind schlieBlich auch nicht
moralisch h6herwertiger als Fremdzwinge, auf denen sie basieren. Selbst-
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zwinge lassen sich ohnehin nur dann erfolgreich im Sinne der Moderni-
sierung realisieren, wenn sie in ein stiitzendes Beziehungsgeflecht 6kono-
mischer, rechtlicher, sozialer und kultureller Natur eingebettet werden.
An diesen Problemkreisen wird sich die Fahigkeit Chinas zur Moderni-
sierung im Bereich der Erziehung als einer wesentlichen, BewuBtsein
vermittelnden, innovativen Kraft erweisen. Wenn auch im zweiten Pro-
blemkreis in den 80er Jahren eine Bewegung im Sinne einer Verbesserung
erkennbar war, so erniichterte die neueste Entwicklung viele westliche
Beobachter in bezug auf den ersten Problemkreis. Beide konnen aber
nicht, wie es manchem chinesischen Politiker vorzuschweben scheint,
isoliert voneinander gelGst werden.
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