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Lehren und Lernen in der Mittelschule —
Herausforderungen durch die Unterrichtssituation

Horst Sitta

Der Vortrag von Prof. Dr. Horst Sitta, Ordinarius
fiir deutsche Sprache an der Universtitat Zurich,
ist in der vorliegenden Form im Tagungsbericht
der Studienwoche des VSG 1980 (5. bis 11. Ok-
tober) abgedruckt und wurde uns freundlicher-
weise zur Verfugung gestellt. Das hier gekurzt
wiedergegebene Referat wollte in erster Linie
ein Anstoss und Grundlage fir die Weiterarbeit
wédhrend der Studienwoche sein. — Prof. Sitta
kann sich auf eigene Unterrichtserfahrungen am
Gymnasium, in der Erwachsenenbildung und an
der Universitdt sowie auf wissenschaftliche Ar-
beiten im fachdidaktischen Bereich stitzen.

Schwierigkeiten des Lehrens und Lernens
in der Schule

Gelingendes Lehren und Lernenin der Schule st
in unserer Zeit schwerer geworden und droht
noch schwerer zu werden, wenn wir es nicht
schaffen, neue Wege zu beschreiten. Zur Erlau-
terung dieser These eine punktuelle Beobach-
tung, eine Verallgemeinerung und eine Vermu-
tung:

Beobachtung: Ich berichte von einem konkreten
Einzelfall. Ein 17jahriges Madchen, Schilerin
der gymnasialen Oberstufe, erfahrtin ihrem aus-
serschulischen Leben gerade die ersten gros-
sen Sturme einer typischen Jugendliebe mit al-
len Héhen und Tiefen eines solchen Erlebnis-
ses. In der Schule wird im Deutschunterricht
Goethes <Egmont> gelesen. Die Lehrerin, eine
ausgezeichnete Germanistin, macht inre Sache
gut, nach allen Regeln auch der didaktischen
Kunst. Im <Egmont> kommt ein berihmtes Lie-
beslied vor:

Freudvoll

Und leidvoll,
Gedankenvoll sein;
Hangen

Und bangen

In schwebender Pein;
Himmelhoch jauchzend,
Zum Tode betriibt;
Glicklich allein

Ist die Seele, die liebt.



schweizer schule 7/81

253

Es ist just jene Stimmung, jene Situation gestal-
tet — und wie wir Alteren meinen: gliltig, vorbild-
haft, Uberzeugend gestaltet — in der sich das
Madchen befinden muss. Und doch springt kein
Funke Uber, vermag sie nicht die Verbindung
zwischen sich und jenem Gedicht zu schlagen,
istihr die Egmonthandlung, auch die spezifische
Liebeshandlung dort, nichts anderes als litera-
turwissenschatftlicher Lernstoff. Keine Spur von
Betroffenheit wird sichtbar, in der fur echtes Ler-
nen zentralen Dimension wird sie nicht erreicht.
Verallgemeinerung: Ich beflurchte, dass der be-
obachtete Einzelfall symptomatisch fir mehr ist.
In dieser Beflrchtung werde ich bestarkt durch
vielfaltige Belege aus der Lekture. Ich greife ei-
nen Aufsatz aus dem Gymnasium Helveticum
1976 heraus, der mich schon bei der ersten Lek-
ture vor mehreren Jahren ganz ausserordentlich
bewegt hat. Es handelt sich um den Artikel <Pas-
sivitat und Interessenlosigkeit vieler Schuler der
gymnasialen Oberstufe> von Hans Naf. Naf dia-
gnositiziert:

«Seit einigen Jahren arbeite ich regelmassig mit
Gymnasiallehrern in padagogisch-psychologi-
schen Fortbildungskursen ... Regelmassig
taucht eine viele Kollegen bedrickende Schwie-
rigkeit auf: je weiter hinauf die Schuler im Gym-
nasium kommen, um so passiver und desinter-
essierter werden sie. — Auf das gleiche Problem
stosse ich recht haufig auch in meiner Tatigkeit
als beratender Psychologe an einem Lehrerse-
minar. Viele der jungen Leute berichten, dass die
letzten Jahre am Gymnasium eine bedrlckende,
lustlose Zeit gewesen sei.» (S. 326)
Anschliessend daran referiert Naf Einzelheiten,
und zwar sowohl aus der Sicht der Lehrer als
auch aus der Sicht der Schuler. Ich gebe einiges
auszugsweise wieder:

Aus der Sicht der Lehrer

Schuler interessieren sich flur den angebotenen
Stoff haufig nicht... Es ist schwierig, das Interes-
se von Schilern auch fir aktuelle, lebensnahe
Probleme in der Schule zu wecken.

Es gibt Schiuler, die sich interessieren und im Un-
terricht aktiv mitmachen, aber sobald Ausdauer
zur Vertiefung und Erarbeitung von Stoffen ver-
langtwird, versagen sie. Es fehltihnen die Fahig-
keit, sich anzustrengen, andere Bedurfnisse hint-
anzustellen. In ihrem Leben Uberwiegt das Lust-

prinzip, ihre Arbeitsfahigkeit ist ungenugend ent-
wickelt, sie sind faul und unzuverlassig.

Schuler sehen oft keinen Zusammenhang zwi-
schen dem, was sie in der Schule lernen, und
dem Leben. Sie vermissen die Brauchbarkeit
dessen, was sie in der Schule lernen, und ver-
weigern deswegen die Mitarbeit. (S.326f.)

Aus der Sicht der Schiiler

Das Fach interessiert mich nicht, weil es vollig
unbrauchbar ist, es hat weder mit meiner Gegen-
wart noch mit meiner Zukunft etwas zu tun, ich
sehe Uberhaupt keinen Sinn darin, dass ich mich
anstrengen soll, das ist reine Theorie, nutzlos, es
macht mich halb krank, dass ich so viel Zeit auf
etwas verwenden soll, dessen Nutzen ich Uber-
haupt nicht einsehe.

Der Lehrer gibt sich Mihe und ist nett mit uns,
aber ich mache einfach Mist, obwohl ich mir im-
mer wieder vornehme, aufzupassen. Wir alle
machen immer wieder Mist, wir wissen, esist un-
fair dem Lehrer gegenuber, er bemuht sich, aber
wir kbnnen einfach nicht anders.

Es liegt an mir, mir stinkt es einfach, mir stinkt al-
les, ich weiss nicht warum, zu Hause habe ich
dauernd Mais, ich sehe uberhaupt keinen Sinnin
all dem, mir wirde es gar nichts ausmachen zu
sterben, schon oft habe ich daran gedacht, mich
umzubringen. (S.327f.)

Vermutung: In einer fir mich beunruhigenden
Haufigkeit erscheint in Ausserungen Jugendli-
cher, zumal in Ausserungen von Schiilern der
gymnasialen Oberstufe, der Vorwurf der Sinnlo-
sigkeit. Die Texte von H. Naf enthalten ihn, im-
mer wieder lese ich ihn in Maturaaufsatzen, viele
Belege aus personlichen Gesprachen kénnteich
beibringen. Nun will ich gewiss nicht von vorn-
herein und rundheraus bestreiten, dass hier die
charakteristische Attitude einer Generation vor-
liegen kann, vergleichbar dem Weltschmerz
oder auch dem aktiven Aufbegehren gegen die
Kultur der Erwachsenenwelt in friheren Zeiten.
Aber selbst wenn es das ware oder wenn das
auch nur eine wichtige Rolle spielte, ware doch
weiter zu fragen nach dem Motiv fur gerade die-
se Attitide in gerade dieser Zeit. Im Ubrigen
furchte ich, dass es mehr ist. Ich gestehe auch,
dass mich die mude, resignative Form der Ab-
lehnung, die diesen Sinnlosigkeitsvorwurf be-
gleitet, mehr beunruhigt, als es aktive Gegenar-
gumentation tate, denn diese nahme unsere
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Schule, unsere Lehr- und Lernformen, ja unsere
<Kultur>- noch als Gegner ernst, jene versagt sich
geradezu resignierend schon der Auseinander-
setzung.

Ich vermute: In einem besonders hohen Masse,
in viel hdherem Mass als das etwa zu meiner
Schulzeit der Fall war, ist die Kultur der Erwach-
senenwelt, speziell der Lehrerwelt (oder noch
genauer: die Kultur, von der die Lehrer behaup-
ten, sie sei die der Erwachsenenwelt) verschie-
den von der Kultur der Schtilerwelt, wobei <Kul-
tur> wirklich im vollen Begriffssinn zu verstehen
ist: als Prozess und Produkt der Auseinander-
setzung einer Gruppe mit ihrer Umwelt und der
Gestaltung dieser Umwelt, was sichtbar wird et-
wa in der Sprache, im Wertsystem, in den Norm-
vorstellungen sowie in den diesen entsprechen-
den Lebens- und Handlungsformen, von Indivi-
duen wie von der Gesamtgruppe. Gewiss hatten
auch wirin jener Zeit unsere Musik, unsere Spra-
che, unsere Normen. Sie waren aber enger be-
ziehbar auf die Kultur unserer Elterngeneration,
und sie wurden von uns auch diskursiv an jener
gemessen. Demgegenuber scheint mir fur die
heutige Situation das kommunikationslose Aus-
weichen in die Alternative viel symptomatischer:
alternative Lebensweisen sind gefragt, alternati-
ve Werte, alternative Normen — sicher nicht in al-
lererster Linie bei der gymnasialen oder akade-
mischen Jugend, aber auch dort: Es war ausser-
ordentlich aufschlussreich zu sehen, mit wieviel
Sympathie in verschiedenen Gymnasien in ZU-
rich und an der Universitat die Jugendunruhen
des letzten Sommers verfolgt worden sind.
Wenn diese Vermutung auch nurim groben rich-
tigist, haben wir es mit einer Herausforderung zu
tun, die wir sehr ernst nehmen mussen. Es
scheint konstitutiv fur den Menschen zu sein,
dass er auf <Sinn: angewiesen ist, um leben zu
kénnen. Damit <Erziehung> oder <Bildung:, hier
im Sinne von Einflussnahme der Erwachsenen-
kultur auf die Schilerkultur, méglich ist, ist Vor-
aussetzung, dass die Sinnzentren, die jeweilige
Sinnmitte der beiden Kulturen nicht allzuviel von-
einander entfernt sind. Indem Masse, in dem die
Entfernung wachst, wéachst die Schwierigkeit ei-
ner Begegnung, nimmt das Interesse fureinan-
der und die Engagiertheit des Dialogs, damit
aber auch die Mdglichkeit einer Beeinflussung,
ab, tritt Verstummen und Aneinandervorbeile-
ben ein. In dem Masse, in dem man sich nicht
mehr im Dialog artikulieren kann, gewinnen die
hilflosen Kommunikationsformen an Boden, mit

denen wir in der Schule zunehmend konfrontiert
sind — Disziplin- und Lernstorungen, die ich bei
allem, was an ihnen lastig ist, primar doch deu-
ten mochte als Symptome gequalten und miss-
lingenden Suchens nach Sinn, auch als Appell
an uns Altere, hier zu helfen. (...)

Lernen zwischen Handeln und Sprechen

Menschliches Lernen ist fiir mich Sammein von
Erfahrungen, die dazu dienen, das Verhalten op-
timal auf die Gegebenheiten der Umwelt einzu-
stellen. Es vollzieht sich in Situationen, riickge-
bunden an Handeln und Sprache. <Handeln: ver-
stehe ich im Sinne von Max Weber als <ein
menschliches Verhalten, wenn und insofern als
der oder die Handelnden mit ihm einen subjekti-
ven Sinn verbindens.

Im Laufe ihrer Geschichte hat die Menschheit
verschiedene Formen des Lernens ausgebildet,
die sich insbesondere hinsichtlich der jeweiligen
Gewichtung von Handeln und Sprache unter-
scheiden. Die Skala reicht von fast sprachlosem,
tastend versuchendem Handeln bis zum radikal
handlungslosen Sprechen.

Exkurs zur Lerntheorie

1. Menschen versuchen gewissermassen blind
oder tastend ihr Handlungsziel zu erreichen, sie
handeln nach dem Prinzip von Versuch und Irr-
tum. Praktisch ist diese Form des Handelns be-
schrankt auf Extremfalle einer vollig unvertrau-
ten Umgebung; es ist beispielsweise die Hand-
lungsform des Kleinstkindes, das der Sprache
noch nicht m&chtig ist, daher zu sprachlicher Re-
flexion noch nicht fahig und also nicht in der La-
ge, auf — sprachlich formulierte — Erfahrung zu-
rickzugreifen. In Situationen geplanten Lernens
vermeiden wir diese Handlungsform wegen ihrer
zeitlichen Aufwendigkeit und ihrer Ineffizienz.

2. Menschen handeln, indem sie berlcksichti-
gen, was an Regelhaftigkeit in der Wirklichkeit
wahrnehmbar ist, die sie umgibt. Sie ist zugang-
lich durch Beobachtung. Aufgrund von Beobach-
tung wird der Sinn rekonstruierbar, den andere
Menschen einem Ding oder Vorgang oder auch
einem Verhalten verleihen. Damit ist die Grund-
lage gelegt fur nachahmendes Handeln. Insbe-
sondere in der frihen Kindheit werden auf diese
Weise neue Situationen bewaltigt.
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3. Menschen handeln, geleitet von eigenen
Orientierungen und selbst gemachten Erfahrun-
gen. Diese konnen sich aufgebaut haben in Si-
tuationen, in denen Beobachtung oder Nachah-
mung erfolgreich gewesen ist. Das Gedachtnis
ermoglicht dem Menschen, Erfolge seines Han-
delns ruckzubeziehen auf schon einmal ange-
wandte Vorgehensweisen; es ermoglicht damit
zugleich, unter vergleichbaren Bedingungen
mittels vergleichbaren Vorgehens vergleichbare
Erfolge zu erreichen.

Die wichtigste Voraussetzung dafur, dass auf
diese Weise Orientierung aufgebaut wird, ist die
Mdoglichkeit, dass man Einzelsituationen hin-
sichtlich ihrer Handlungsanforderungen mitein-
ander vergleichen kann. Dazu braucht es die
Existenz von Kategorien, die sprachlicher Natur
sind: In Verbindung mit Sprache etabliert sich im
Handlungsprozess hier Lernen; gelernt wird ge-
wissermassen die Fahigkeit zu Routinehandeln.
4. Menschliches Handeln kann sich aber auch
orientieren an der Verarbeitung eigener Erfah-
rungen, es kann sich dabei gegen gemachte Er-
fahrungen nach dem Ergebnis dieser Verarbei-
tung richten. Es kann also ein selbstandig gefun-
denes und gegen die Routine gerichtetes Prinzip
handlungsbestimmend werden. Gehandelt wird
hier zwar noch -auf der Grundlage> selbst ge-
machter Erfahrung, diese erscheint aber zusatz-
lich reflektiert und damit qualitativ verandert.

5. Menschen handeln, indem sie gegenwartig
Handlungsanforderungen an den Erfahrungen
anderer Menschen messen, auf dieser Grundla-
ge Grundsatze fur sich selbst festlegen und die-
se im konkreten Fall anwenden. Es kann sich da-
bei um Erfahrungen anderer handeln, die direkt
im Gesprach zuganglich sind; hierher gehort
aber auch die Begegnung mit den Erfahrungen
anderer Menschen in anderen Zeiten und Rau-
men, wie sie z. B. in der Literatur vorliegen.

Mit einer solchen Orientierung des Handelns am
Erleben anderer werden die Grenzen mdéglicher
einzelmenschlicher Erfahrung gesprengt; es
werden Lebensverhaltnisse zuganglich, die ei-
nem konkreten Menschen in einer bestimmten
Raum-Zeit-Welt verschlossen sind, jedentalls
hinsichtlich der Méglichkeit, selbst zu erleben.
Auf der anderen Seite muss man fir diese Aus-
weitung des Erlebensraumes durch den Einbe-
zug «geborgten Erlebens:> auch wieder zahlen:
mit der Intensitat des Erlebens, die natirlich jetzt
viel geringer ist. Diese geringere Intensitat ist ge-
pragt durch Erfahrungsarmut und damit auch

tendenziell eine gewisse Inhaltsarmut der erwor-
benen Sprache: die hdhere Verallgemeinerbar-
keit bringt hohere Abstraktheit mit sich.

6. Menschen handeln auf der Grundlage von
<Theorien-, das heisst von gedanklichen Entwar-
fen, Erfahrungs- oder Satzsystemen, die sie ent-
weder aufgrund eigener Erfahrungen entwickelt
haben oder — ofter — die sie von anderen uber-
nommen haben. Auf diese Weise wird verallge-
meinertes Wissen, vollig abgeldst von konkreten
Erfahrungen eines Menschen, zuganglich, Wis-
sen uber die Dinge, Wissen Uber die Menschen,
Wissen Uber Ablaufe in Geschichte und Gegen-
wartusw. Die Zuganglichkeit ist zugleich die Vor-
aussetzung fur die systematische Vermittelbar-
keit. Hier entstehen dann Wissenschaften. Alles,
was hier zusammengetragen wird, geht in sei-
nen Ursprungen zurtick auf menschliche Erfah-
rung, auf ein bestimmtes Verhaltnis des Men-
schen zu seiner Welt, auf bestimmte Bedurfnis-
se und Note des Menschen, und sein eigentli-
cher Sinn besteht darin, dass es wieder auf den
Menschen und sein Leben zuruckwirkt.

7. Menschliches Handeln im konkreten Fall
stutzt sich schliesslich auf eine Form des Routi-
nehandelns, die sich zurtckfihren lasst darauf,
dass einmal im Laufe der Zeit in einer bestimm-
ten Kultur bestimmte Grundentscheidungen ge-
troffen worden sind, die man als einzelner far
sich — mehr oder weniger bewusst — nachvollzo-
gen hat. Beispiele dafur sind etwa unsere Weise,
das Verhéltnis von Mann und Frau, von Lehrer
und Schiiler zu sehen, die Weise, wie wir mit der
Natur umgehen, usw.

Der Einfluss dieser Grundentscheidungen auf
menschliches Handeln ist ausserordentlich
hoch einzuschatzen, nicht zuletzt deswegen,
weil sie dem unmittelbaren Diskurs in aller Regel
nicht direkt zuganglich sind, oft von den Han-
delnden selbst nicht bewusst gehalten oder gar
verdrangt oder verschleiert werden. Dabei sind
diese Grundentscheidungen nicht etwa abzuleh-
nen — im Gegenteil: Hier kdnnen lebensermogli-
chende Routinen begriindet werden. Wichtig ist
nur die Fahigkeit und die Bereitschaft, die mit-
handelnden Partner am Zustandekommen die-
ser Grundentscheidungen beteiligen zu kénnen,
im Sinne dieser Grundentscheidungen handeln
und sich im Hinblick auf Begrundung, Kontrolle
und Veranderung dieser Grundentscheidungen
rationalem Diskurs stellen zu konnen. Dabei hat
letzteres durchaus den Status einer <kritischen
Idee: oder einer «onkreten Utopie:.
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Der Gedanke liegt nahe, in diesen Dimensionen
des Lernens —die letzte freilich ausgenommen —
zugleich Phasen der Entwicklung menschlichen
Handelns und Lernens zu sehen, und zwar phy-
logenetisch wie ontogenetisch. Die Verschie-
bung der Rolle der Sprache ist dabei mit Hinden
zu greifen. Dabei drangt sich allerdings — wie
auch sonst bei solchen Entwicklungen —die Ver-
mutung auf, dass nicht eine Phase die andere
einfach ablost, sondern in ihr aufgehoben bleibt,
dergestalt, dass Bedurfnisse, die sich in einer
Phase ergeben, nicht notwendig voriber sind,
wenn eine weitere Phase erreicht ist, sondern
so, dass uberwundene Phasen als Dimensionen
im Menschen und seinem Verhalten zeitweise
wieder hohes Gewicht erhalten konnen. Dazuhin
ist zu berlcksichtigen, dass teilweise der Ge-
winn einer neuen Dimension durch Verluste an
anderen Stellen erkauft werden muss, z.B. ho-
here Verallgemeinerbarkeit durch Erlebnisar-
mut.

Widerstande gegen gelingendes Lernen

Wir kdnnen nun genauer fragen, womit es zu-
sammenhangen mag, dass Lehren und Lernen
an der Mittelschule schwerer geworden ist. Es
kénnte — von der Seite der Lernenden her be-
trachtet— zu einem guten Teil daran liegen, dass
es ihnen immer schwerer wird (und immer
schwerer gemacht wird), die verschiedenen an-
gesprochenen Dimensionen des Sprechens,
Handelns und Erlebens im Lernprozess so zu
bericksichtigen, wie es ihren Mdglichkeiten ent-
spricht. Gleichsam <objektive> Widerstande ste-
hen dem ja entgegen.

— Schulisches Lernen ist per definitionem orga-
nisiertes Lernen. Es kann um so besser organi-
siert werden, je systematischer es von der Struk-
tur des Gegenstandes her kommt, bzw. der Leh-
rer kann es um so besser organisieren, je mehr
er die Prasentation des Gegenstandes von dem
ihm wichtigen (meist fachimmanenten) Sinnzu-
sammenhang her organisieren kann. Je mehr
und je perfekter aber das der Fall ist, um so weni-
ger Mdglichkeiten bestehen fur einen Lernen-
den, eigene, vielleicht geméassere Wege des
Lernens zu gehen.

— Am besten organisierbar — und zwar unter
lerntechnischem wie unter stofflich/inhaltlichem
Gesichtspunkt — ist die Vermittiung von Wissen;

viel weniger organisierbar ist das <Erlebnis> —
mindestens in den Geisteswissenschaften (viel-
leicht nicht im entdeckenden Lernen der Natur-
wissenschaften). Die Schwierigkeiten hier fuh-
ren — mindestens in der Tendenz — dazu, dass
man sich beim Nachdenken tber Unterricht auf
die organisationsrelevanten Gesichtspunkte be-
schrankt, in der Meinung, zum Erlebnis musse
der Schiler selbst die Sache machen. Ange-
sichts des starken Trends zum Kognitiven ist
dem Schuler aber damit fast Unmaogliches ab-
verlangt.

— Die einzelnen Facher — mindestens soweit
etablierte Forschungsdisziplinen hinter ihnen
stehen — haben einen solch hohen Abstraktions-
grad erreicht, dass es fur die Heranwachsenden
fast nicht mehr moglich ist, die Bricke von den
Modellen und Theorien eines Fachs zu der Wirk-
lichkeit zu schlagen, auf die sich das Fach be-
zieht. Wahrscheinlich hat es noch nie eine Gene-
ration schwerer gehabt als die heute Heran-
wachsenden: Wie sich in den letzten Jahrzehn-
ten die Welt verandert hat (mehr als in Jahrhun-
derten zuvor), das konnten wir Alteren — in sie
hineinwachsend — mit der Zeit lernen. Die heute
Heranwachsenden finden diese Welt vor und
sollen sie sofort begreifen.

— Ein ausseres Indiz fir die hohe Abstraktheit,
die die einzelnen Wissenschaften erreicht ha-
ben, ist das hohe Differenziertheitsniveau ihrer
jeweiligen Fachsprachen. Wir missen uns nun
klar machen: Jede Wissenschaft ist durch Re-
duktion und Abstraktion bestimmt, aber jede
Wissenschaft nimmt andere Reduktionen und
Abstraktionen vor. Unterschiedliche Wissen-
schaften arbeiten mit unterschiedlichen Model-
len, und jeweils analog zu ihrem Vorgehen ent-
wickeln sie ihre Wissenschaftssprachen, dies in
einem innerwissenschaftlichen Vorgang und
vorwiegend unter dem Gesichtspunkt der Er-
moglichung innerwissenschaftlicher Verstandi-
gung. Wir muten nun unseren Schulern einen
Dreiviertelstunden-Wechsel der Sprach- und
Denkformen zu, wie er radikaler nicht sein kann.
Konnte es sein, dass das Geflhl der Hilflosigkeit
und z.B. die Abwehr Fremdwdrtern gegenuber,
die wir so haufig bei Jugendlichen beobachten
konnen, hier ihre rationale Ursache haben, nicht,
wie wir machmal meinen, in Bequemlichkeit und
mangelnden Lateinkenntnissen?

— Der gymnasiale Unterricht hat die Aufgabe,
dem Schuler anhand von Einzelinformationenin
einzelnen Fachern ein Gesamtbild der Welt - der
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Dinge, der Menschen, der Ablaufe und Bezie-
hungen usw. — zu vermitteln. Faktisch be-
schrankt er sich darauf, Einzelinformationen zu
vermitteln. Die Pflicht, diese Einzelinformationen
zu einem Gesamtbild zusammenzusetzen, wird
dem Schiiler iibertragen. Angesichts der unter-
schiedlichen Reduktionen und Abstraktionen,
der unterschiedlichen <Sprachen: und der unter-
schiedlichen Erkenntnisinteressen der Facher
muss sich der Schuler Gberfordert fihlen. Weit-
gehend ist er es wohl wirklich.

- Dazu kommt, dass der nach Fachern unterteil-
te Unterricht im Stakkatorhythmus eines Drei-
viertelstundentaktes ablauft, wobei die Gliede-
rung nicht nach sachlichen oder arbeitspsycho-
logischen Gesichtspunkten vorgenommen wird,
sondern nach Klingelintervallen: Die Arbeit hort
nicht auf, weil ein Problem erschépfend bzw. bis
zu einer bestimmten Reife hin behandelt worden
ist, sondern weil es schellt.

— Verbunden mit der Abstraktionshdohe gymna-
sialen Lernens in der dinnen Luft der Hand-
lungsarmut ist eine bestimmte, geradezu <indi-
rekt> zu nennende Lernausrichtung: Anders als
im vorschulischen Lernen und in der Primar-
schule, anders auch als in der handwerklichen
Lehre und in den meisten Situationen nicht orga-
nisierten Lernens — alles Falle, die dadurch cha-
rakterisiert sind, dass die Sprache, uber die man
spricht, prasent ist, begegnet die Sache im Gym-
nasialunterricht vorwiegend, in manchen Fa-
chern immer, ausschliesslich sprachlich vermit-
telt. Wenn in der Primarschule tber das Fahrrad
gesprochen wird, steht ein Fahrrad im Schulzim-
mer. Der Lehrer kann es erklaren, die Schiler
kdnnen von Erlebnissen damit berichten. Was
sich an Wissen uber das Fahrrad aufbaut, ist ge-
steuert durch die Sache, durch die Bedingungen
der Unterrichtssituation, und es ist der eigenen
praktischen Uberpriifung zuganglich. Wenn wir
in der Mittelschule Uber die griechische Polis
sprechen, ist sie nicht prasent. Das Wissen baut
sich ausschliesslich Uber die Erarbeitung von
Begriffen auf, eigene, direkte Erfahrung ist nicht
maoglich.

Ausweichmoglichkeiten

Eine Folge der <Indirektheit des Lernens> be-
steht darin, dass die <Erlebnis-> und <Handlungs-
bedirfnisse> der Jugendlichen im offiziellen
Lernprozess nicht erfullt werden - er ist ja per
definitionem erlebnis- und handlungsarm. Sie

bleiben aber, als elementare Bedurfnisse, exi-
stent. Wir mussen mit verschiedenen Moglich-
keiten des Ausweichens rechnen.

— Die Erlebnis- und Handlungsbedurfnisse der
Jugendlichen suchen sich innerhalb der Lektio-
nen zu erflllen. Mangels konstruktiver Angebote
wird diese Erfullung entweder im Untergrund ge-
sucht, d.h. es gibt Disziplinstérungen, oder am
Rande der Lektionen, z. B. wenn sich die Schiler
priméar nicht fir den Stoff, sondern fir die Kauzig-
keit ihres Lehrers oder fur Besonderheiten ihrer
Mitschuler interessieren.

— Die Schiuler suchen <Handlungserfolge: in der
problematischen Erfullung des <heimlichen
Lehrplans>, so etwa, wenn wichtig nicht die ehrli-
che Meinung im Aufsatz ist, sondern die Fahig-
keit, den erschlossenen Normen des Lehrers ge-
mass zu schreiben. Gelernt wird hier Anpas-
sungsfahigkeit anhand von Deutschunterricht.
— Wo —etwa bei einem besonders strengen Leh-
rer — Ersatzbefriedigung im Untergrund oder am
Rande der Lektionen nicht zu erhalten ist, 1adt
sich der gelernte Stoff assoziativ auf mit dem ne-
gativen Erlebnispotential der Lektion: Frustra-
tion, Mutlosigkeit, Langeweile, Sinnlosigkeit.

— Im — fir mich — schlimmsten Fall werden Be-
friedigung und Einlésung von Erlebens- und
Handlungsbedurfnissen gar nicht mehr in der
Lektion gesucht. Schlimm ist das fur mich des-
wegen, weil der Schuler sich nun gleichsam da-
mit abgefunden hat, dass <Schule> halt so ist, wie
er sie sieht, und weil er infolgedessen in dieser
Hinsicht nichts mehr von ihr erwartet. Das Wich-
tige geschieht ausserhalb der Lektionen, z.B. in
den Pausen oder zwar mit Klassenkameraden,
aber ausserhalb der Schule. Hier wird wichtig
(was doch auch die Schule bieten kdnnte), dass
man sich in unterschiedlichen Erfahrungs- und
damit Sprachzusammenhangen bewegt, dass
ein vielfaltiger und vielseitiger Kontakt mit Men-
schen und Meinungen mdglich ist, dass anre-
gungs- und konfrontationsreiche menschliche
Beziehungen entstehen. Ob nicht in Wirklichkeit
manches (vielleicht nicht an Wissen, aber doch
Bildung), was wir an Lernerfolgen unserem Un-
terricht zurechnen, hierher stammt?

Machbares unter gegebenen Bedingungen

Es stellt sich nun die Frage, was wir uns sinnvol-
lerweise vornehmen konnen. Grundséatzlich
scheint mir wichtig: Wir sollten uns nichts Un-
mogliches vornehmen. Mit einer ganzen Reihe
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von storenden Bedingungen werden wir leben
mussen. Die Schule hat sich ja so, wie sie sich
entwickelt hat, an Entwicklungstendenzen der
ausserschulischen Wirklichkeit angehangt: Spe-
zialisierung, Arbeitsteilung, hohe Abstraktion,
Entlastung von kérperlicher Tatigkeit, Ersatzer-
leben und eben auch ein Stuck Entfremdung
sind durchaus gemeinsame Merkmale inner-
und ausserschulischen Lebens. Wir sollten uns
nicht vornehmen, diese Tendenzen zu missach-
ten und im luftleeren Raum irgendwelche Alter-
nativkonzepte zu konstruieren. Es sollte uns viel-
mehr um Machbares unter den gegebenen Be-
dingungen gehen, das aber freilich seinerseits
auch Gegengewicht bieten soll gegen Trends,
die unsere Schule und letztlich unser Leben be-
drohen. Und wichtig scheint mir auch: Verspre-
chen wir uns nicht zu viel von Lésungsversu-
chen, wie sie andere Lander vorlegen. Was mir
aber das Wichtigste ist: Losungen in der Schule
sind in erster Linie dann und auch nur so weit
moglich, wie sie von den Lehrern mitgetragen
werden, wie mir Uberhaupt Veranderungen nur
moglich scheinen durch Menschen, die bereit
sind, sich zu verandern. Technische Verande-
rungen kdnnen dann folgen — und unterstitzen.
Und um uns selbst vor der nie ausbleibenden
Neigung zu Resignation und Mutlosigkeit zu
schitzen, sollten wir uns vor Augen halten: Es
sollte nicht primar um die Etablierung solcher
Veranderungen gehen, die erst wirksam wer-
den, wenn sie voll durchgefuhrt sind, sondern
um die Etablierung einer Haltung, die als solche
schon wirksam ist. Wichtig ist nicht nur das Ziel,
sondern schon, sich auf den Weg zu begeben.
(...)

Ich beziehe mich bei den folgenden detaillierten
Ausflihrungen auf die dargelegten lerntheore-
tisch begrindeten Unterscheidungen und auf
die Mangel im gymnasialen Lernen und Lehren,
auf die ich hingewiesen habe.

Grundentscheidungen

Wir sollten uns und denen, mit denen wir in der
Schule zusammenleben, unsere Grundent-
scheidungen hinsichtlich unseres Verhaltnisses
zueinander offenlegen und dem Diskurs zu-
ganglich halten. Maogliche wichtige Fragen
scheinen mir hier:

— Tun wir recht daran, den Schonraumcharakter
von Schule so hoch zu halten? Sollte Schule

nicht vermehrt Erfahrungsraum werden — frei-
lich: geschutzter Erfahrungsraum?

— Ware es wlnschenswert und méglich, in die-
sem Zusammenhang den Lehrer aus der jetzt
dominanten Rolle als Informationslieferanten
herauszunehmen zugunsten der Etablierung ei-
nes eher kommunikativ gesehenen Erkenntnis-
prozesses. Der Lehrer ware hier eher Organisa-
tor von Lernen, der Prozess musste struktu-
riert sein nach den Kategorien verstehenden Zu-
lassens anderer Meinungen, konstruktiven
Streitens, der Kompromissbereitschaft gegen-
Uber legitimen abweichenden Interessen ande-
rer, der Ermutigung und Unterstitzung anderer
und der effektiven Informationsverarbeitung und
-weitergabe. Welchen Einfluss hatten derartige
Lernprozesse auf die etablierten Muster des
Lehrerverhaltens?

— Wie erreichen wir, dass sich der Schiler nicht
als Objekt erlebt, an dem Unterricht vollzogen
wird, sondern als Subjekt des gemeinsamen Ar-
beitsprozesses? Konnte man ihn beispielsweise
an der Planung und Auswertung von Unterricht
beteiligen, ohne dass dabei jedoch die Notwen-
digkeit stellvertretender Entscheidungen durch
die Lehrenden ausgesetzt wirde?

— In der mitteleuropaischen Schule von heute
uberwiegen fiktive Lehr- und Lernsituationen.
Gibt es nicht vermehrt die Moglichkeit, Ernstfall-
situationen zu nutzen, d.h. Situationen, inner-
halb derer sich Tatigkeiten und Perspektiven er-
geben, die fur den Lernenden als solche interes-
sant, sinnvoll und erstrebenswert sind?

Verhaltnis <Theorie> — <Handeln>

Gymnasialer Unterricht muss das Verhaltnis
wissenschaftlicher Theorie zu menschlichem
Handeln zu einem zentralen Problem machen.
Im Augenblick liegt zwischen beiden ein gefahrli-
cher Hiat. Noch nie in unserer Geschichte haben
wir Menschen mit so viel Wissen so wenig anfan-
gen konnen. In vielen Bereichen ist es so, dass
die Ergebnisse der Wissenschaft nicht mehr
praktisch werden (kénnen), d.h. Folgen haben
flr das (soziale) Handeln der Menschen in die-
ser Gesellschaft. Das Wissen der Wissenschaft
vermehrt sich viel schneller, als sich das Wissen
und das Bewusstsein der Menschen in unserer
Gesellschaft verandert, die Schere zwischen
dem Gesamt des Wissenschaftswissens der
Forscher und dem Handlungswissen der Men-
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schen offnet sich bedrohlich; das Wissen der
Wissenschaft beginnt das Handeln der Men-
schen nicht mehr zu betreffen. Unabhangig vom
Wissenschaftswissen lber die Endlichkeit wich-
tiger Grundelemente leben wir, als sei auch in
Zukunft alles beliebig reproduzierbar, unberihrt
von Konzeptionen der Erziehungswissenschaft
erziehen wir auf der Basis unseres Alltagsver-
stands (d. h. so, wie wir Erziehung an uns selbst
erfahren haben), und unabhangig von der Vorla-
ge einer Vielzahl didaktischer Konzepte machen
wir Unterricht, wie wir in unserer Schulzeit Unter-
richt erfahren haben.

Meine Frage ist hier: Gibt es nicht mehr Moglich-
keiten, als wir bisher genutzt haben, Unterrichts-
einheiten so zu organisieren, dass Lernende und
Lehrende den Handlungszusammenhang, in
den ihr Lernen hineingehort, praktisch erfahren,
erleben konnen, nicht nur theoretisch erortern
oder in den Medien sichtbar gemacht bekom-
men? Ist in diesem Zusammenhang vermehrt
Zusammenarbeit Uber die einzelnen Facher-
grenzen moglich? Ware es denkbar, dass Lehrer
und Schiler haufiger, als das jetzt geschieht, fur
Aktionen verschiedenster Art Klasse und Schule
verlassen und Unterricht in der ausserschuli-
schen Handlungswelt erfahren? In der Erzie-
hungswissenschaft werden Konzepte projekt-
und situationsorientierten Lernens angeboten.
Lassen sich vielleicht manche unserer Fragen
von derartigen Konzepten her beantworten?

Umgang mit Erfahrungen anderer Menschen

Prinzipiell das gleiche gilt fir den Umgang mit
den Erfahrungen anderer Menschen, wie sie
z.B. in glltigen Texten niedergelegt sind. Darf
ich noch einmal den Germanisten herauskeh-
ren: Ich halte den Literaturunterricht auch des-
wegen fur wichtig, weil in der Literatur modellhaft
Situationen mit Problemen und Problemlésun-
gen vorgestellt werden, die der Vergegenwarti-
gung ansonsten unerreichbarer menschlicher
Erfahrungen und Deutungen dienen konnen. In
diesem Sinne bin ich so altmodisch, vom
Deutschunterricht tatsachlich <Lebenshilfe> zu
erwarten, und ich leide daran, dass in der Schu-
le, wie freilich in der gebildeten Gesellschaft
Uberhaupt, Kunst, in diesem Fall Literatur, zu-
nehmend asthetisiert wird.

Kunst ist zum <Schmucke-dein-Heim> gewor-
den, sie sagt uns nicht mehr: <Du musst dein Le-

ben andern!> Das gotische Kruzifix hangt male-
risch Uber dem Cheminée, das Grossburgertum
sitztim Theater und applaudiert Brechts Dreigro-
schenoper, ohne wahrzunehmen, dass es hier
Ziel bitterer Angriffe ist. Wenn das bei uns so ist,
durfen wir uns dann wundern, wenn flr eine
Schilerin von heute <Freudvoll und leidvoll, ge-
dankenvoll sein> nur ein literaturwissenschattli-
ches Faktum ist?

Eigene Erfahrung, Reflexion, Orientierung —
Handeln

Ein zentrales Problem unter diesem Gesichts-
punkt scheint mir darin zu liegen, dass die Schi-
ler aus dem ausserschulischen Raum zwar eige-
ne Orientierungsdaten, Erfahrungen und Refle-
xionsergebnisse mitbringen, dass die Schulpra-
xis aber zu wenig an diese anzuknupfen vermag.
Daher besteht die Gefahr, dass wir in unserem
Unterricht in den Schilern eine sekundare, ab-
strakt-verbalistische Wissenswelt aufbauen, die
aber ihre Alltagswelt unverandert belasst.

Ich frage hier:

Ist es nicht moglich, Schule vermehrt zu einem
Ort zu machen, an dem eigene Orientierung, Er-
fahrung und Reflexion dieser Erfahrung gerade-
zu institutionell ermoglicht werden?

Schule will zu einer kompetenten Stellungnah-
me gegenuber zukliinftigen Lebensproblemen
befahigen: Non scholae, sed vitae discimus. Ich
frage mich, ob wir, auch wenn wir diesen Grund-
satz verfolgen, ihn nicht ein Stick umdrehen
mussen. Mussen wir nicht ernster nehmen, dass
wir in der Schule lernen?

Mussen wir nicht unter diesen Umstanden Schu-
le als ein Stlick paradigmatischer gesellschaftli-
cher Wirklichkeit ernster nehmen? Mussten wir
nicht ein wenig mehr dem Gedanken nachge-
hen, dass man fur zuktnftige Problemlésungen
auch dadurch kompetent werden kann, dass
man sich in gegenwaértigen Problemlésungen
abt?

Mir ist wichtig, dass Schiler im Unterricht ihre ei-
genen Erfahrungen und ihre Weisen, Erfahrun-
gen zu <machen:, bewusst wahrnehmen und re-
flektieren und sie gegebenenfalls andern kén-
nen, in Konfrontation mit differierenden Erfah-
rungen und Erfahrungsbildungsweisen anderer.
Dabei sollten die Schiler Einblick erhaltenin den
komplexen Zusammenhang von sozialen Fak-
ten, der Deutung dieser Fakten und der handeln-
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den Stellungnahme zu den so gedeuteten Fak-
ten. Die Einzelerfahrungen der Schiler mit in-
ner- und ausserschulischen Problemen und L&-
sungsversuchen missen Uberprift (und eventu-
ell korrigiert) werden durch Konfrontation mit Er-
kundungen, Fallstudien, Texten Dritter Gber ver-
gleichbare Problemstellungen in vergleichbaren
Situationen, damit die Schiler keine falschen
bzw. voreiligen Schlussfolgerungen aus ihren je-
weiligen Einzelerfahrungen ziehen.

Ich frage noch einmal: Kénnen wir uns nicht vor-
stellen, dass Schule vermehrt zum Erfahrungs-
raum wird?

Oberstufenschulgemeinde
Gommiswald/Ernetschwil/Rieden

Infolge Berufswechsels des bisherigen Stellenin-
habers suchen wir auf Beginn des Schuljahres
1981/82 (21. April 1981)

1 Sekundarlehrer
sprachlich-historischer Richtung

In unserem neuerstellten Oberstufenschulhaus
verfugen Sie Uber modern eingerichtete Unter-
richtsrdume, Sprachlabors und alle notwendigen
technischen Apparate und Anschauungsmateria-
lien.

Interessenten sind freundlich eingeladen, ihre
Bewerbung schriftlich und mit den (blichen Un-
terlagen an den Vizeprasidenten, A. Manser, Pos.,
8731 Rieden a. Ricken, einzureichen; Telefon
055-751301.

Pn zeigt an:

NEU

Walter Baer / Josef R60sli / Josef Scheidegger

Musik im Lied

Ein neues, ausserst vielseitiges und ausserge-
wohnliches Musiklehrbuch fiir die Mittelstufe, ge-
schaffen als selbstandiges, didaktisches Lehrmit-
tel wie auch als Ergdnzungsband zum neuen
Schweizer Singbuch Mittelstufe.

pan 105 Fr.21.—

Martin Wey / Hermann Urabl

Der Alewander
8 alte und neue Téanze flr Kinder und Jugend-

liche. Heft, enthaltend alle Téanze in einfacher
Besetzung.
pan 151 Fr.15.—

Dazu 2 17-cm-Schallplatten
swiss-pan 17 001/002

einzeln je Fr. 12—
zusammen Fr. 20.—

Lotti Spiess / Ursula Frey
Spiel weiter auf deiner
Sopranblockflote

Anschlusslehrgang an jede Elementarschule.
Ungefidhr 2. Lernjahr.

pan 201 Fr.10.—

Lotti Spiess / Ursula Frey
Komm, spiel Altblockflote

Elementarschule fir Einzel- und Gruppenunter-
richt.
Die neue, erfolgreiche Schule!

pan 205 Fr.15.—

Hanspeter Schiir / Margrit Gerber
Vonf bisg’
Eine neue Altflétenschule fir Jugendliche und

Erwachsene. Beste Beurteilung durch internatio-
nal anerkannte Pddagogen!

pan 210
N

8057 Zirich, Postfach, Schaffhauserstr. 280
Telefon 01 - 311 22 21, Montag geschlossen

Fr.21.—

Musikhaus
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