Zeitschrift: Neue Wege : Beitrdge zu Religion und Sozialismus
Herausgeber: Vereinigung Freundinnen und Freunde der Neuen Wege

Band: 98 (2004)

Heft: 3

Artikel: Bildung heute : Die Gefahr der Instrumentalisierung eines
Menschenrechts

Autor: Oser, Susi

DOl: https://doi.org/10.5169/seals-144443

Nutzungsbedingungen

Die ETH-Bibliothek ist die Anbieterin der digitalisierten Zeitschriften auf E-Periodica. Sie besitzt keine
Urheberrechte an den Zeitschriften und ist nicht verantwortlich fur deren Inhalte. Die Rechte liegen in
der Regel bei den Herausgebern beziehungsweise den externen Rechteinhabern. Das Veroffentlichen
von Bildern in Print- und Online-Publikationen sowie auf Social Media-Kanalen oder Webseiten ist nur
mit vorheriger Genehmigung der Rechteinhaber erlaubt. Mehr erfahren

Conditions d'utilisation

L'ETH Library est le fournisseur des revues numérisées. Elle ne détient aucun droit d'auteur sur les
revues et n'est pas responsable de leur contenu. En regle générale, les droits sont détenus par les
éditeurs ou les détenteurs de droits externes. La reproduction d'images dans des publications
imprimées ou en ligne ainsi que sur des canaux de médias sociaux ou des sites web n'est autorisée
gu'avec l'accord préalable des détenteurs des droits. En savoir plus

Terms of use

The ETH Library is the provider of the digitised journals. It does not own any copyrights to the journals
and is not responsible for their content. The rights usually lie with the publishers or the external rights
holders. Publishing images in print and online publications, as well as on social media channels or
websites, is only permitted with the prior consent of the rights holders. Find out more

Download PDF: 05.04.2026

ETH-Bibliothek Zurich, E-Periodica, https://www.e-periodica.ch


https://doi.org/10.5169/seals-144443
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=de
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=fr
https://www.e-periodica.ch/digbib/terms?lang=en

Ein Begriff ohne klare Konturen

Mit dem Begriff Bildung geht es mir wie
mit anderen Wissensbereichen, in dieich
mich neu vertiefe: Je mehr ich dariiber
lese, hore und nachdenke, desto gerin-
ger scheint mir mein Wissen und mein
Verstehen, wihrend die Bedeutung, die
ich der Materie und deren Begreifen bei-
messe, umgekehrt proportional wichst,
Grund genug, sich noch intensiver da-
mit auseinanderzusetzen.

Seit dem «PISA-Schock» und erst
recht seit den staatlichen Sparprogram-
men im Bildungswesen ist Bildung zu
einem magischen Wort geworden. Be-
sorgte Eltern und Lehrer fiirchten um
die Zukunft der Kinder, Politiker um
einen gewichtigen wirtschaftlichen
Standortfaktor und Erziehungswissen-
schaftler und Neurobiologen um die
optimale Foérderung und Entwicklung
heranwachsender Menschen, wihrend
sich Wahlstrategen begeistert auf die
wahlerwirksame Trumpfkarte stiirzen.

Hort man genauer hin, ist eine ver-
wirrende Vielfalt im Begriffsverstindnis
zu entdecken: Deutungen wie Erziehung,
Schulung, Leistung, Wissen, Lernen ver-
leihen dem Wort eine bunte Undefi-
niertheit und damit eine uniiberpriifbare
Verwendbarkeit. Politik und Padagogik
mit unklaren Begriffen zu betreiben ist
eine gefahrliche Sache. Das zeigt auch
ein Blick in die Geschichte: Das jeweili-
ge Bildungsverstindnis wirkt sich unmit-
telbar auf padagogische Haltungen, In-
halte und Strukturen von Schulen und
Ausbildungsstitten aus und damit auf
die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen ebenso wie auf die Entwick-
lung der Gesellschaft. Eine Begriffs-
kliarung tut Not. Die Beleuchtung ver-
schiedener alter und neuer Gesichtspunk-
te ist dabei hilfreich.

Vom Worterbuch zur Kinderrechts-
konvention

Das althochdeutsche Wort bildunga
bedeutet Schopfung, Bildnis, Gestalt.
Interessant—aber was ist damit gemeint?

Susi Oser

Bildung heute:

Die Gefahr der Instru-
mentalisierung eines
Menschenrechts

Seit Jabrbunderten ist der Begriff «Bildung» heftig um-
stritten. Politiker und pddagogische Reformer haben zu
diesem Thema immer wieder kalte Kriege gefiihrt oder seine
Inhalte in heissen besetzt, obne dass je eine endgiiltige
Einigung erzielt worden wdre. Seit ein paar Jabren jedoch
sind neue, gewichtige Grundlagen fiir eine Begriffsdefini-
tion vorhanden. Nachdem Bildung bisher vor allem eine
Domine der Geisteswissenschaften war, mischen sich nach
dem «Jahrzehnt der Gehirnforschung» auch Neurobio-
logen ein ins Gesprich. Mit guten Griinden: Ihre Erkennt-
nisse enthalten ein grosses Potential von gesellschaftlichem
Nutzen — aber auch von Gefabren. Wird der Begriff jetzt
nicht geklirt, konnte die politisch-6konomische Instrumen-
talisierung neurobiologischen Wissens verheerende Folgen

haben. S.0.
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«Gelernt wird,
womit Zeit ver-
bracht wird.»

Etwas mit Absicht Geformtes, kunstvoll
Hergestelltes? Oder etwas Gewordenes?
Ein Akteur der bildunga wird nicht be-
nannt,

Fir den heutigen Begriff gibt das
Worterbuch zwei Bedeutungsfelder an:
Auf der einen Seite das Bilden, die Erzie-
hung, auf der anderen das Gebildetsein,
das Ausgebildetsein, das erworbene All-
gemeinwissen. In der ersten Bedeutung
ist der Akteur deutlich eine Zweitperson
- ein Lehrer oder eine Erzieherin. Im
zweiten Fall hat man etwas erworben,
ist man etwas geworden. Wie und durch
wen oder was, bleibt dahingestellt. Eine
Gestalt ohne Gestalter?

Inder UN-Kinderrechtskonventionist
das Recht auf Bildung in zwei Artikeln
verankert. Artikel 28 postuliert den un-
entgeltlichen Besuch der Grundschuleals
Pflicht fiir alle sowie die Forderung «ver-
schiedener Formen der weiterfithrenden
Schulen allgemeinbildender und berufs-
bildender Art». Sie sollen allen Kindern
zuginglich gemacht werden. Artikel 29
halt fest, dass Bildung darauf ausgerich-
tet sein soll, «die Personlichkeit, die
Begabung und die geistigen und korper-
lichen Fahigkeiten des Kindes voll zur

Entfaltung zu bringen». Um in den Bil-
dern von bildunga zu reden: Das Kind
soll dabei unterstiitzt werden, seine per-
sonliche Gestalt zu entfalten. Mit dieser
Umschreibung kommt die Konvention
dem Bildungsbegriff heutiger Hirn-
forscher sehr nahe. Doch eins nach dem
andern. Zuerst der angekiindigte Blick
auf die Bildungsgeschichte.

Seit Jahrhunderten umstritten

Wie Pendelschldge folgten sich in den
letzten Jahrhunderten die Auslegungen
des Bildungsbegriffs durch die Politik
und durch reformerische Denker — ein
Hin und Her, das nie wirklich voranzu-

kommen schien, weil dem Begriff Hal-
tungen zugrunde lagen, fir deren Kli-
rung keine wissenschaftlichen Erkennt-
nisse beigezogen werden konnten.
Grundfrage war und blieb: Sollen junge
Menschen das lernen, was niitzlich ist,
was ihnen hilft, brauchbare Miiglieder
der Gesellschaft zu werden und ihren
Beruf gut auszuiiben oder geht es — so
die emanzipatorische Gegenposition -
um die allseitige Entwicklung der Per-
sénlichkeit, um die individuelle Entfal-
tung?

82



Omnia omnibus lautete anfangs 17.
Jahrhundert der revolutionire Bildungs-
begriff von Comenius: Fur alle soll alles
allseitig unterrichtet werden. Dies war
eine der ersten deutlichen Absagen an
schichtspezifische Bildungseinrichtun-
gen. Doch immer wieder setzten sich
Pragmatiker durch, die dem Volk das
Nitzliche verschrieben, das 6konomisch
Verwertbare. Fiir eine Bildung, die der
individuellen Entfaltung dienen soll,
brauchte es stets neue Reformer. Rous-
seau beispielsweise, der im 18. Jahrhun-
dert den jungen Menschen nicht in be-
stimmte Rollen wie Militirs oder Geist-
liche dringen will: « Leben ist das Hand-
werk, das ich ihn lehren will.»

Oder Wilbelm von Humboldt, der zu
Beginn des 19. Jahrhunderts die Theorie
universaler Bildung propagiert: Im Zen-
trum der Bildung stehe nicht der gewerb-
liche Nutzen, sondern der Mensch, der
seine Fahigkeiten und Krafte entwickeln
will. Hartmut von Hentig, der 1996 sein
Buch «Bildung» veroffentlichte, fasste
Humboldts Vorstellung so zusammen:
«Bildung ist die Anregung aller Krifte
eines Menschen, damit diese sich iiber
die Aneignung der Welt in wechselseiti-
ger Ver-und Beschrankung harmonisch-
proportionierlich entfalten und zu einer
sich selbst bestimmenden Individualitat
oder Personlichkeit fiithren, die in ihrer
Idealitit und Einzigartigkeit die Mensch-
heit bereichere.»

Die reformpddagogische Bewegung
anfangs 20. Jahrhundert kniipfte wieder
an Rousseau an, wehrte sich gegen eine
Verkopfung der Schule und forderte,
Schule miisse beim Alltag der Kinder
ansetzen und die Entwicklung des Indi-
viduums in den Mittelpunkt stellen.

Im Dritten Reich mischten sich in
Deutschland die Anliegen der Reformer
auf gefdhrliche Weise mit denen der
Nationalsozialisten: Auch diese kritisier-
ten den Intellektualismus - allerdings
ohne die individuelle Entfaltung zu pro-
pagieren. In ihrer volkischen Vision in-
tegrierten sie gemeinschaftsbildende Be-

strebungen der Reformer ebenso wie die
Verehrung deutscher Dichter und Den-
ker der Klassik. Viele Menschen mit
humanistischer Bildung verfielen diesem
Konzept.

Nach dem Zusammenbruch der Nazi-
diktatur versuchte man sich trotz allem
am «klassischen Bildungsgut» wieder
aufzurichten. Zeitlos giiltige Bildung
sollte das Unheil wieder gut machen, das
die Politik angerichtet hatte. Das eman-
zipatorische Potential von Bildung soll-
te neu belebt werden. Adorno zum Bei-
spiel stellte 1959 in seiner «Theorie der
Halbbildung» fest, Bildung werde der
Unterordnung des Individuums unter
gesellschaftliche Zwinge geopfert. Wo-
mit man wieder bei der alten Streitfrage
angelangt war.

In den 6oer-und 7oer-Jahren kam der
Bildungsbegriff in Verruf, wurde von
verschiedener Seite als belastet, «zerfa-
sert» und «diffus» taxiert. Statt von Bil-
dung sprach man jetzt lieber von Sozia-
lisation, von Qualifikation und vom
Lernen. Hartmut von Hentig schlug
1968 gar vor, den Begriff «Bildung» zu
eliminieren: Mit dem «Wissen, das in
Kopfe gestopft wurde», sei man offen-
sichtlich gescheitert.

Doch spitestens seit der PISA-Studie
hat der Begriff wieder Hochkonjunktur
und ist in aller Leute Munde. Meist wird
er unreflektiert als «in der Schule erwor-
benes Wissen» verstanden — oft genug
reduziert auf Rechnen und Sprache -,
wihrend er in der wissenschaftlichen
Diskussion, befruchtet durch die Beitra-
ge der Neurobiologie, zunehmend kla-
rere Konturen annimmt. Das Zusam-
menfithren von Erziehungswissenschaft-
lern mit Neurobiologen im OECD-Pro-
jekt «Erziechungswissenschaften und
Gehirnforschung» zeigt hier wohl bereits
Wirkung.

Die Neurobiologie bringt sich ein

«Wir Naturwissenschaftler sind durch
die Eigendynamik unserer Forschung
dazu gebracht worden, uns mit Fragen
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zu befassen, die traditionell von den
Geisteswissenschaften behandelt wur-
den», sagt Wolf Singer im Streitgesprich
mit einem Philosophen. «Unser Wissen
muss Auswirkungen haben auf unser
Rechtssystem, auf die Art, wie wir Kin-
der erziehen und wie wir mit Mitmen-
schen umgehen.» Und Manfred Spitzer,
der bei einer Anh6rung zur PISA-Studie
im deutschen Bundesrat als Experte fun-
gierte und in einer Expertengruppe der
OECD zum Thema Gehirn und Bildung
sass, sagt: «Mir wurde klar, wie wichtig
das Verstandnis der neurobiologischen
Grundlagen des Lernens ist, um bei den
jetzt anstehenden notwendigen Anderun-
gen unseres Bildungssystems keine Feh-
ler zu machen» (Spitzer, 2002).

Ausgangspunkt des bildungsrelevan-
ten Wissens der Hirnforschung ist die
Formbarkeit des Gehirns durch Erfah-
rung: Erfahrungen und Gehirnreifung
bedingen sich gegenseitig. Dieser Pri-
gungsprozess, der zu einem grossen Teil
in der frithen Kindheit geschieht, ist nicht
riickgangig zu machen. «Die frithen In-
struktionen, die durch Erziehung die
Architektur im Gehirn verindern», ha-
ben irreversible Folgen. «Versaumnisse
lassen sich spater nicht mehr nachholen»
(Singer, 2003).

Ein zweiter wichtiger Punkt ist die
Tatsache, dass sich das Gehirn diejeni-
gen Informationen und Entwicklungs-
moglichkeiten aus seiner Umgebung aus-
sucht, die es zur Zeit am besten verwer-
ten kann. Dies bezieht sich auf allgemein
relevante Inhalte wie die Entwicklung
von Sprache, von Bewegungsabliaufen
oder von Sinneswahrnehmungen, aber
auch auf besondere Fihigkeiten: «Das
Gehirn weiss offenbar, wo es Ressour-
cen hat» (Singer, 2003). Das bedeutet,
dass das Richtige zur richtigen Zeit an-
geboten werden muss.

Ein dritter Punkt ist die enorme Lern-
fahigkeit, Lernbereitschaft und Neugier-
de des Kindes - je kleiner desto grosser.
Kinder haben die genuine Aufgabe, sich
ithre Umwelt anzueignen, sich darin zu-

rechtzufinden und das Lebensnotwen-
dige zu lernen. So lernen Tuareg-Kinder
Feuer zu machen, Ziegen zu versorgen
und stabile Zelte zu bauen, wihrend
Kinder von Papua Neuguinea lernen, wie
man Fische fangt, Holz spaltet, Wurzeln
sammelt oder Kanus baut. Unsere Kin-
der lernen, Legohduser oder -flugzeuge
zu bauen, Biicher zu lesen, Gleichungen
zu losen, Automaten zu bedienen und
Computer zu nutzen. Alle tun dies mit
denselben grundlegenden Hirnstruk-
turen. Die vorhandenen Materialien sind
ihre Lehrstiicke, die Umgebung ist ihr
Lernfeld, die Erwachsenen stehen thnen
Modell.

Ein vierter, wichtiger Punkt ist, dass
das Gebirnimmer lernt, weil es gar nicht
anders kann. Das gilt sowohl fur die
Schule als auch fiir die Freizeit. «Gelernt
wird, womit Zeit verbracht wird» (Spit-
Zer 2002).

Diese neurobiologischen Grundsitze
werfen ein neues Licht auf die Be-
einflussbarkeit von Gehirnen. Das Feld
des Machbaren scheint weit. Die frithe
Pragbarkeit kann beispielsweise ausge-
nutzt werden, indem man die Kinder
moglichst rasch einschult, ihnen mog-
lichst frih Inhalte und Denkmuster vor-
setzt, die in unserer wirtschaftsgepraig-
ten, globalisierten Zeit relevant erschei-
nen. Die Werbung fiir Biicher, Broschii-
ren und Kurse in einer aktuellen Ausga-
be der Zeitschrift «kindergarten heute»
macht das deutlich: «<Handbuch der na-
turwissenschaftlichen Bildung. Theorie
und Praxis fiir die Arbeit in Kindertages-
einrichtungen», «So geht’s — Spass mit
Zahlen und Mathematik im Kindergar-
ten», «Hochbegabtenforderung im Vor-
schulbereich. Zertifikatskurs fiir pada-
gogische Fachkrifte in Kindergarten /
Hort».

Solch eindimensionalen, kurzsichti-
gen Reaktionen auf die Erkenntnisse der
Hirnforschung treten nun Wissenschaft-
ler verschiedenster Richtung in einem
iiberraschend einmiitigen Chor entge-
gen. Sie legen dem Bildungsbegriff eine
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neurobiologisch orientierte Sichtweise
zugrunde: Die personliche Auspragung
des Entwicklungspotentials wird in einer
umfassenden Weise betrachtet. Durch
Bildung soll das Kind bei der Entwick-
lung seines Potentials unterstiitzt und
gefordert werden.

Heutige Ubereinstimmung im
Bildungsverstandnis

«Bildung ist das Resultat von Entwick-
lungen von Fihigkeiten, die im Men-
schen angelegt sind.» Sie wird durch
Schulung an Vorbildern und durch Er-
fahrungen bei praktischen Tatigkeiten —
beim Nachbilden - vorangebracht. Pad-
agogik muss darauf ausgerichtet sein, die
individuellen Moglichkeiten zu erken-
nen und zur Weiterentwicklung anzure-
gen. Diese Definition stammt nicht etwa
von einem Neurobiologen, sondern vom
deutschen Philosophen Christoph Hubig,
Professor am Institut fir Philosophie in
Stuttgart. Es konnten hier auch verschie-
denste Erziehungswissenschaftler zitiert
werden. Der Grundtenor bleibt sich
gleich:

Das Kind wird nicht als ein zu bilden-
des Objekt, sondern als ein sich die Welt
aneignendes Subjekt verstanden.

So auch bei fithrenden Hirnforschern
wie Manfred Spitzer oder Wolf Singer.
«FEin Bildungsystem ist nur dann gerecht
und effizient, wenn jeder entsprechend
seinen unterschiedlichen Anlagen mog-
lichst optimale Antworten findet fiir das,
waser fragt» (Singer, 2003 ). Forderung,
schreibt er, miisse in hohem Mass auf
die individuellen Bedingungen abge-
stimmt sein, «Wegen unterschiedlichen
Anlagen und Entwicklungsgeschwin-
digkeiten ist kaum damit zu rechnen, dass
Kinder gleichen Alters gleiche Bediirf-
nisse und Fahigkeiten haben. Dies stellt
das fast ausschliesslich altersorientierte
Klassensystem in Frage. Die Existenz
zeitlich gestaffelter sensibler Phasen fir
die Ausbildung verschiedener Hirn-
funktionen fiihrt zu dem Postulat, dass
das Rechte zur rechten Zeit verfiigbar

oder angeboten werden muss. Es ist
nutzlos und woméglich sogar kontra-
produktiv, Inhalte anzubieten, die nicht
adiquat verarbeitet werden konnen, weil
die entsprechenden Entwicklungsfenster
noch nicht offen sind» (Singer, 2002).

Welche Entwicklungsfenster in wel-
chem Zeitraum offen sind, ist allerdings
nur zu einem geringen Teil geklart. Be-
sonders gut erforscht ist diesbeziiglich
die Entwicklung der Sinne. Aber auch
sensible Phasen fur verschiedene kogni-
tive Leistungen — beispielsweise den
Spracherwerb oder die Fihigkeit abs-
trakten Denkens — konnten inzwischen
nachgewiesen werden. Die allmahliche
Hirnreifung zieht sich bis in die Puber-
tat, Gerade weil in der Hirnentwicklung
noch so vieles im Dunkeln liegt, ist die
Beachtung und Beriicksichtigung indi-
vidueller Entwicklungsphasen und -the-
men im Bildungsprozess unerlasslich.

Hirnforscher betonen, dass Bildung
nicht nur in der Schule stattfindet: Das
Leben, die Lebensbedingungen, die Er-
fahrungen im eigenen Umfeld bilden. Die
Bedeutung und die Anforderungen der
Schule nehmen jedoch zunehmend mehr
Raum ein und stellen zurzeit einen ge-
sellschaftlichen Brennpunkt dar. Des-
halb soll auch hier im weiteren das
Bildungssystem Schule im Zentrum ste-
hen.

Konsequenzen fiir die Schule:
Heterogenitat nutzen ...

Wird nun Bildung als individuelle Ent-
wicklungs- und Kompetenzforderung
verstanden, bekommen wir mit unseren
heutigen Bildungsinstitutionen ernsthaf-
te Probleme. Unsere Schulen verstehen
sich als Wissensvermittler. Ihre Lehrpla-
ne sind fest umrissen und auf Jabrgangs-
ziele ausgerichtet: Alle lernen zur selben
Zeit dasselbe auf die selbe Weise. Je-
denfalls ist dies so vorgesehen. Fiir Kin-
der, die dabei in Schwierigkeiten gera-
ten, wurden teure Fdérderprogramme
eingerichtet, Ein Drittel der Kinder im
Kanton Ziirich zum Beispiel bendtigen
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inzwischen sonderpadagogische Mass-
nahmen, um mithalten zu kénnen - Ten-
denz zunehmend. Entweder wird die
Heterogenitit der Schiilerschaft laufend
grosser oder die Lehrkrifte sind sensibi-
lisierter fiir Lernschwierigkeiten einzel-
ner Kinder. Jedenfalls scheint das her-
kommliche Schulsystem den heutigen
Bildungsanforderungen nicht gewachsen
zu sein.

«Man muss sich freimachen von der
[llusion, dass alle gleich sind und dass
aus allen das Gleiche werden kann. Die-
se Annahme ist unsinnig und wider-
spricht elementaren biologischen Geset-
zen», konstatiert Singer.

Nichtnur die Neuropsychologie, auch
die PISA-Studie hat uns gelehrt: Die
Antwort auf eine heterogene Schiiler-
schaft ist das Loskommen von homoge-
nen Lerninbalten. Viele Schulen, die in
der PISA-Studie besonders gut abschnit-
ten, waren Gesamtschulen, in welchen
verschiedene Jabrginge gemeinsam ler-
nen. Bei meinen Schulbesuchen als
Bezirksschulpflegerin bin ich immer
wieder beeindruckt von den Unterrichts-
formen, die Gesamtschullehrer einset-
zen. Ein differenzierter Umgang mit der
Heterogenitit der Schiilerinnen und
Schiiler ist ithnen zur notwendigen Selbst-
verstindlichkeit geworden. Ein Lehrer
erkliarte dazu, es sei einfacher, Kinder
verschiedenen Alters in derselben Klas-
se zu haben als eine altershomogene
Schillerschaft, welche zur Annahme ver-
leite, alle stiinden am selben Ort. Er habe
es langst aufgegeben, fiir Kinder dessel-
ben Jahrgangs dieselben Wochenpline
zusammenzustellen. Das mache keinen
Sinn.

Individuell gestaltete Wochenpline
sind eine gute Art, der Heterogenitit zu
begegnen. Selbst in Jahrgangsklassen ist
die Arbeit mit solchen Wochenplinen
ab und zu anzutreffen. Zwar, sagte mir
ein junger Lehrer, sei es schwierig, den
Uberblick zu wahren, es brauche viel
Vorbereitung. Dafiir habe er wihrend
des Unterrichts Zeit, die Kinder zu beo-

bachten und mit einzelnen individuell
zu arbeiten. So lerne er sie und ihre Fi-
higkeiten besser kennen. Diese Aussage
entspricht den Erkenntnissen des Max-
Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
in Berlin: «Lehrer werden Designer mog-
lichst anspruchsvoller Umgebungen. Ihre
Aktivitat verlagert sich in die Vorberei-
tung. Wihrend des Unterrichts haben
sie Zeit, sich um Einzelne zu kiimmern. »
In einem Bildungssystem, welches den
Kindern die richtige Materie zur richti-
gen Zeit anbieten will, muss die genaue
Beobachtung jedes einzelnen Kindes im
Mittelpunkt stehen. Ganz besonders gilt
dies fur das Grundschulalter. Padago-
gen miissten lernen, «aufmerksam dar-
auf zu achten, was die Kleinen wollen.
Die haben meistens sehr prizise Vorstel-
lungen davon, was sie wollen. Dem soll-
te man dann so viel Raum geben, wie
nur irgendwie moglich, ohne instrumen-
telle Fahigkeiten hintanzustellen, die
man einfach zur Bewiltigung des Lebens
braucht. Schreiben und rechnen lernen
miissen sie halt alle. Aber man kann da
sicher des Guten zu viel tun und sie in
anderen wesentlichen Entwicklungs-
feldern deprivieren. Ich denke, dass un-
sere Schulen massiv deprivieren» (Singer,
2002). Wie oben gezeigt wurde, sind
solche Versdumnisse irreparabel.

... Inhalte breit anlegen
Neben der Gefahr der Deprivation droht,
wie zuvor angefiihrt, auch eine subtile
Steuerung der Gehirnentwicklung fiir
wirtschaftliche oder andere Zwecke. Die
tberstirzte, durch die Wirtschaft ge-
sponserte Computereinfiibrung in den
Schulen konnte hier als Beispiel dienen:
Die Auswirkungen dieser neuen Tech-
nik in den Schulzimmern der Primarschu-
len wurden nicht durchdacht, eine pada-
gogisch fundierte Diskussion fand nur
am Rande statt, Dort allerdings zeigten
sich sowohl Praktiker als auch Wissen-
schaftler verschiedenster Richtungen
tiber diese Entwicklung besorgt.

In der Grundschule habe der Com-
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puter nichts zu suchen, sagt beispiels-
weise der Hirnforscher Manfred Spitzer
kurz und biindig. Dort gelte es andere,
«ganz grundlegende Fihigkeiten zu er-
lernen». Dazu zihlt er das Zuhoren und
Ausredenlassen oder das Zusammenar-
beiten. Statt die Auswirkungen zu ana-
lysieren, welche die vermehrte Nutzung
des Computers in der Schule auf die
kommunikativen und sozialen Fahigkei-
ten hat, wurden dem ziircherischen Lebr-
plan einfach ein paar neue anders farbi-
ge Blitter angehiangt mit dem allumfas-
senden Titel «Fachertbergreifende Un-
terrichtsgegenstinde». Darunter kann
noch vieles Platz finden! Dieses Vorge-
~ hen zeigt bildhaft auf, wie die Schule
heute mit ihrer Bildungsverantwortung
umgeht. Neue, als gesellschaftlich rele-
vant deklarierte Inhalte werden ins Cur-
riculum eingeschleust, andere, die sich
nur mit Lebenspraktischem oder mit
Lebensfragen befassen, «aus Spargriin-
den» gekiirzt oder ausgegliedert — wie
dies soeben im Kanton Ziirich mit den
Fichern Handarbeit, Hauswirtschaft
und Religion geschehen ist.

Die Ausweitung kognitiver Inhalte ist
unitbersehbar und wird immer wieder
deutlich mit gesellschaftlichen — sprich
wirtschaftlichen - Notwendigkeiten be-
griindet. Neben der Einfiihrung der In-
formatik gehoren auch die Fremdspra-
chen dazu, die kurz hintereinander Ein-
gang in die Primarschule gefunden ha-
ben: Zuerst Franzésisch, dann Friih-
englisch. Einen deutlicheren Kommen-
tar zu dieser vorherrschenden Tendenz
als denjenigen von Hans Briigelmann aus
Wien, der sich als Erziehungswissen-
schafter mit Lernbiographien von - bis
15-Jahrigen befasst, habe ich kaum je
gehort: «Was von Politikern jetzt gefor-
dert wird, ist kollektive Besetzung indi-
vidueller Lebenszeit, und zwar in der
wertvollsten und folgenreichsten Phase
des Menschenlebens. Das darf man mit
guten Griinden einen unsittlichen An-
schlag auf die Kindheit nennen.» Singer
pflichtet ihm bei: Man werde den Mog-

lichkeiten, die das Gehirn hat, nicht ge-
recht, «<wenn man es von Anfang an auf
die relativ schmale Schiene der rationa-
len Leistungsfahigkeit trainiert».

Dies sind keine Plidoyers fiir oder
gegen Frithenglisch, sondern fiir eine viel
breitere Aufficherung der Lerninhalte,
damit jedes Kind die Chance hat, im
bestehenden Angebot das Richtige zu
finden. Die Schule wird nicht darum
herumkommen, deutlich Stellung zu
beziehen, ob sie sich dem neuro-
biologischen Bildungsbegriff anschlies-
sen und das individuell Mogliche in den
Vordergrund riicken will oder ob sie sich
nach dem gesellschaftlich Opportimen
ausrichtet.

Verkiimmerte Bildungsbereiche

Singer wie Spitzer weisen immer wieder
auf unbeachtetes und ungenutztes Po-
tential hin. Singer betont insbesondere
die Bedeutung kommunikativer Forde-
rung: Kommunikative Prozesse seien
ausserordentlich wichtig fiir die Hirn-
entwicklung und es stelle sich die Frage,
ob wir genligend investieren, um unsere
Kommunikationsmoglichkeiten auszu-
schopfen. Ein erheblicher Teil vermit-
telter Information werde iiber Mimik,
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Gestik und Intonation transportiert.
«Auch ist wohlbekannt, dass durch bild-
nerische, musikalische, mimische, gesti-
sche und tinzerische Ausdrucksformen
Information transportiert werden kann,
die sich in rationaler Sprache nur sehr
schwer fassen lisst.» — «Ich behaupte,
und entferne mich damit sicher nicht zu
weit von der Wahrheit, dass alle Kinder
mit dem Angebot kommen, diese nicht-
rationalen Kommunikations- und Aus-
drucksmittel zu nutzen und dass alle
Kinder wiber sie verfiigen, dass wir diese
aber zu wenig und wenn iiberhaupt,
dann zu spat fordern und sie auf Kosten
der Ausbildung der rationalen Sprache
vernachldssigen oder gar unterdriicken.
Hier liegt nach meiner Einschatzung ein
Fall von Deprivation vor» (Singer,
2002).

Beim kritischen Blick auf das, was
unsere Kopfe bis jetzt hervorgebracht
haben, muss man Singers Bildungskritik
Recht geben. Zwar sind wir auf dem
Mond gelandet und eine menschliche
Heimsuchung des Mars ist zumindest
von Bush fest eingeplant. Aber ein sorg-
samer Umgang mit der Erde ist uns
bisher nicht gelungen, obwohl sie unse-
re Lebensgrundlage ist. Die bisherigen
naturwissenschaftlichen Forschungen
haben uns hier keinen Schritt weiter ge-
bracht. Im Gegenteil. Woran liegt das?
Hingt es unter anderem auch damit
zusammen, dass das kindliche Entwick-
lungspotential «nichtrationaler Kom-
munikations- und Ausdrucksmittel»
ibergangen wurde, weil wir selber blind
dafiir geworden sind?

Es gibt weitere Entwicklungsbereiche,
die mir bedroht scheinen, weil sie aus-
serhalb des Zeitgeistes liegen und weil
ihre tiefere Bedeutung fiir die Entwick-
lung des Kindes noch viel zu wenig er-
forscht und bekanntist. Dazu gehort das
kindliche, selbst initiierte Spiel, die spon-
tanen Rollen- und Funktionsspiele, die
sich bis weit ins Grundschulalter hin-
einzichen. Dazu gehoren aber auch das
magische und das animistische Denken,

die kindliche Intuition, der kindliche
Humor, die Fihigkeit der Empathie. Sie
sind bisher noch von keinen Lehrplianen
erfasst, Trotzdem oder gerade deshalb
spielt jedes Kind, denkt jedes Kind ma-
gisch, forscht jedes Kind voller Neugier-
de — wenn man es ldsst.

Freiraum fiir Entwicklung

Eine Schule, die sich nach 6konomischen
Notwendigkeiten der Gegenwart aus-
richtet und eine einseitige Wissensan-
eignung anstrebt, bildet nicht, sie de-
priviert. Sie uibersieht das menschliche
Potential von Entwicklungsmoglich-
keiten und Fahigkeiten. Damit schadet
sie nicht nur dem einzelnen Kind, son-
dern auch der gesellschaftlichen Weiter-
entwicklung — was natiirlich nicht im
Sinn 6konomischen Wachstums gemeint
Ist.

Beim Thema Bildung geht es nebst
dem Festlegen von Inhaltsbereichen «um
die Schaffung von Lebensbedingungen,
unter denen das Richtige tiberhaupt erst
gelernt werden kann» (Spitzer, 2002).
Dies gilt nicht nur, aber ganz besonders
fir die frithen Jahre. Fiir die Schule hiesse
dies, eine moglichst breite Palette von
Lernanlissen und Lernangeboten bereit-
zustellen, zugriffbereit, wenn «offene
Zeitfenster» danach verlangen. Es hiesse,
sich vermehrt am Kind zu orientieren —
an seiner natiirlichen Neugierde und an
seinem genuinen Drang, die eigenen
Fihigkeiten weiterzuentwickeln. Lehr-
pline und Lernziele miissen mehr als
bisher Raum lassen fiir das, was das Kind
von sich aus tun mochte und tut, weil es
inseinem inneren Entwicklungsplan Sinn
macht. Es geht um Leerplane—vom Kind
zu fillen. °
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