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Zusammenfassung

In dieser Arbeit soll der Bildungsbegriff untersucht werden, wie er in
der Diskussion um die Schulreform in NRW und bei Hartmut v. Hentig
gedufBert wird. Dabei soll der (méglichen) praktischen Umsetzung ein be-
sonderes Interesse eingerdumt werden. Kxemplarisch sollen dabei wieder-
um die Lehrplédne fiir die gymnasiale Oberstufe - mit Schwerpunkt auf dem
Fach Mathematik - betrachtet werden.

1 Vorbetrachtungen

Um einen Bildungsbegriff in hinreichend tiefgriindiger Weise analysieren
zu kénnen, empfiehlt es sich zuniichst, die Aspekte zu formulieren, unter
denen eine Betrachtung stattfinden soll. Ich unterteile diese Aspekte da-
bei in zwei theoretische und vier praktische. Die Analyse soll also unter
Beriicksichtigung der folgenden kragestellungen gefiihrt werden:

1. Theoretische Belange

(a) Welchen Bezug zu den drei Welten (subjektive, intersubjektive
und objektive Wirklichkeit) nimmt der Bildungsbegriff ein;' wie
gewichtet er die Differenzierung innerhalb dieser Welten?

(b) Wie behandelt der Bildungsbegriff die ‘Differenzen’ zwischen Sein
und Sollen, Erkenntnis und Interesse; wie wirken analytische Be-
funde auf normative Richtlinien ein?

2. Praktische Belange

(a) Wie wird die Abbildung der Bildungsziele auf vollziehende Perso-
nen undInstitutionen vorgenommen; produziert sie dabei insbe-
sondere Widerspriiche zu der Positionierung des Subjekts durch
iiberzogene Einschrinkungen seiner Freiheit?

(b) Wie wird der Bezug zur bestehenden Situation hergestellt; wie
soll sich die Entwicklung vom gegebenen Zustand zum angestreb-
ten vollziehen?

(c) Wie werden die verschiedenen (und zwangsldufig gegenldufigen)
Interessen in der Realisierung beriicksichtigt? Insbesondere:

(d) Welche Rolle spielen Wissenschaft und Verwaltung? Diese Fra-
ge ist zwar bereits in der vorhergehenden als Unterpunkt ent-
halten, sie sollte jedoch gerade bei der Behandlung von wissen-
schaftlich und verwaltungstechnisch geprigten Begriffsbildungen
gesondert erdrtert werden (‘Wissenschaft mdchte, daff Bildung
Wissenschaft braucht.’?)

ch stiitze mich hier wesentlich auf eine Begriffsbildung wie sie explizit z.B. in
[Habermas 1981] diskutiert wird. Vgl. [Paehler 1999]

?[Langewand 1994] S. 74. Analog dazu kénnte man sagen: ‘Verwaltete Organisationen
begiinstigen verwaltende Verfahren.’



Diese Fragen sind einerseits in gewisser Weise willkiirlich gestellt und
kritisierbar - andererseits begiinstigt die Art, wie sie gestellt sind, bereits
einen bestimmten Typus von Bildungsbegriff.> Allerdings bringt ihre ex-
plizite Formulierung (hoffentlich) notwendige Struktur in die nun folgende
Untersuchung und formuliert dariiberhinaus das ihr zugrundeliegende In-
teresse.

2 Der Begriff der Bildung

2.1 Der Bildungsbegriff in der Diskussion in NRW

Ich beziehe mich hier auf die Diskussion, die durch die Denkschrift ‘Zukunft
der Bildung - Schule der Zukunft’ der Bildungskommission 1995 angestofien
wurde, und seither dem Bekennen des Bildungsministeriums nach in die
Schulreform eingeht.?

Der Kommission, die vom damaligen NRW-Ministerprdsidenten Rau
einberufen wurde, gehéren 23 Mitglieder an (inclusive dem Beauftragten
des Ministerprisidenten), davon 5 Vertreter aus der Wirtschaft, der Rest
stammt grofitenteils aus dem staatlichen Erziehungs- und Bildungswesen.
Mit Blick auf die Positionen der Mitglieder 148t sich damit bereits ein iiber-
geordnetes Interesse vermuten: Bildung soll als Hauptziel die aktive und
selbsttitige Teilnahme an der ( - und Einfiigung in die - ) Gesellschaft
zur Folge haben. Tatsdchlich findet sich dieser Schwerpunkt bereits in der
Zusammenfassung:

‘Bildung soll als Lern- und Entwicklungsprozefi verstanden werden, in dessen Verlauf die
Befdhigung erworben wird,

e den Anspruch auf Selbstbestimmungund die Entwicklung eigener Lebens-Sinnbestimmungen
zu verwirklichen,

e diesen Anspruch auch fiir alle Mitmenschen anzuerkennen,

e Mitverantwortungfiir das Gestalten der 5konomischen, gesellschaftlichen, politischen und
kulturellen Verhiltnisse zu tibernehmen und

e die eigenen Anspriiche, die Anspriiche der Mitmenschen und die Anforderungen der Ge-

sellschaft in eine vertretbare Relation zu bringen.’®

Diese Formulierung des Bildungsbegriffs, der vor allem die Ubernahme
von ‘Kultur’ durch das Individuum bezweckt, entspringt der Definition von
Humboldts. So wird dieser auch ausdriicklich in der Bildungsdefinition der
Denkschrift zitiert:

3Tmplizit wird z.B. schon die Notwendigkeit der dynamischen Anpassung des Bildungsbe-
griffs an die drei Welten postuliert. Die Méglichkeit einer zeitlich sich wandelnden sozialen
Welt und die Existenz verschiedener Subjekte lassen einen Bildungsbegriff, der von zeitlich
invarianten Gesellschaftsproblemen und ‘gleichartigen’ Menschen ausgeht, gar nicht erst zu.

4Vgl. z.B. Vorwort der Ministerin in [MSWWF 1998]

®[Bildungskommission NRW 1995] S. XII



‘Wilhelm von Humboldt hat noch immer recht. Fiir ihn ist der Gebildete derjenige, der

“soviel Welt, als maglich zu ergreifen, und so eng als er nur kann, mit sich zu verbinden” sucht.’®

Wie wird nun die Verbindung zwischen Mensch, Gesellschaft und Um-
welt (letztere werden in der obigen Lesart als ‘Welt’ zusammengefasst)
gesehen? Die Beantwortung von Frage 1 (a) wird wie folgt gegeben:

‘Gemeint ist, daf sich der Mensch vor allem in Dingen wiederzuerkennen vermag, die er
selbst gemacht hat, in Dingen, die seine Subjektivitit atmen. In dieser Welt bewegt sich der

Mensch entdeckend, deutend und gestaltend, und indem er dies tut, schafft er sich seine Welt.'”

Die méglichst grofe Uberdeckung der subjektiven Welt mit der inter-
subjektiven und objektiven bzw. objektivierten (z.B. wissenschaftlichen)
Welt kann so als Ziel der Bildung angesehen werden. Ist dieser Zustand
namlich fiir jedes Individuum erreicht, stellt sich die (schwerpunktmiBig)
geforderte gesellschaftliche Verstindigung ein. Obwohl nun die Gesellschafts-
fahigkeit des Menschen das Hauptziel ist, kann durch die Betonung des
subjektiven Vorgangs der Bildung dies nur durch die Férderung der sub-
jektiven Welt (also lediglich indirekt) geschehen.® Die Schwierigkeiten, die
sich daraus ergeben, lassen das Problem der Pddagogik seit der Aufkldrung
hervortreten: Der Ausgang aus der Unmiindigkeit kann nur unterstiitzt,
nicht aber erzwungen werden. Dieses Problem wird sich noch in der Be-
handlung der schulischen Umsetzung des Bildungsbegriffs zeigen.

Die Frage nach der Unterscheidung zwischen Sein und Sollen (also:
Was sind die normativen Grundsitze des Bildungsverstindnisses und wie
wirken Erkenntnisse iiber den Ist-Zustand auf sie ein) wird erneut klas-
sisch bildungstheoretisch® beantwortet: Durch die Betonung des subjekti-
ven Schaffens in der Welt soll der Mensch sein Sein erkennen und zu seinem
sowie dem gesellschaftlichen Nutzen verdndern.

‘Bildung ist in erster Linie ein Kdnnen, kein blofles Sich-Auskennen in Bildungsbestédnden
[...] Daher verbindet sich der Begriff der Bildung weiterhin mit dem Begriff der Orientierung.
Beides gehért zusammen: als Lebensform oder in der Form eines Kénnens, das Welt in sich zieht

und Welt durch sich selbst ausdriickt.’!©

Die Anpassung der Welt an das Individuum (z.B. durch dessen aktive
Teilnahme an der Gesellschaft) soll also gleichzeitig die Anpassung des
Individuums an die Welt sein (also z.B. die Einfiigung in die Gesellschaft).

[Bildungskommission NRW 1995] S. 30. Vgl. [Humboldt 1969] S. 235.

"[Bildungskommission NRW 1995] S. 30

8Vgl. [Bildungskommission NRW 1995] S. 61

°Ich bezieche mich auf die Ausfilhrungen zur Bildungstheoretischen P#dagogik in
[Jank, Meyer 1991] und [Lenzen 1994]

10[Bildungskommission NRW 1995] S. 30/31



Sein und Sollen bilden diesem Bildungsverstindnis nach also insofern eine
Einheit, daB sich das Interesse des einzelnen Menschen (= das Sein) und
das Interesse der Gemeinschaft (= das Sollen) vereinen sollen.!!

2.2 Der Bildungsbegriff bei Hartmut v. Hentig

Hartmut v. Hentig gilt gemeinhin eher als Praktiker im Bildungsbereich,
dies vor allem durch seine Federfiihrung bei der Griindung der Bielefel-
der Laborschule!? und des Oberstufenkollegs'®, nicht zuletzt aber auch
wegen seiner praktisch orientierten Schriften zu Bildung und Schule (z.B.
[v. Hentig 1994]). Mit dem Begriff der Bildung hat er sich eingehend in
einem eigenen Werk, [v. Hentig 1996], beschiftigt, in dem er die vorrangi-
ge Bedeutung des Begriffs fiir sein Schaffen konstatiert.!* Der Begriff der
Bildung birgt dabei fiir ihn die gleiche Universalitit wie der v. Humboldts.
Er erkennt jedoch die Tendenz, die theoretische Bedeutung des Bildungs-
begriffs in der Praxis wissenschafts- und machttechnischen Denkkategorien
vorzuschieben:

‘Die Aufhebung falscher Gegensétze ist in der alten - vorschulischen, Humboldtschen - Auf-
fassung von Bildung méglich. Es sind ganz allgemein drei Figuren denkbar:
- Entweder Bildung bezeichnet das, was sich der blofien “Entwicklung” der Gesellschaft, ihren
daraus hervorgehenden “Bediirfnissen” gegeniiber- und, wo nétig entgegenstellt, das, womit man
s.v.v. die geistige und moralische “Fithrung” iibernimmt oder zu iibernehmen sich bemiiht, das,
was uns gegen die utitilitire Vereinnahmung stirkt (Hans Freyers “gegenhaltende Kréfte” kom-
men einem dabei in den Sinn),
- oder “Bildung” ist ein Spuk, eine Zweckbehauptung, eine Ideologie, ein Uberbau und hat den
harten Instrumenten gesellschaftlicher Aufkldrung zu weichen: der Nutzen bringenden, Schiden
aufdeckenden, Kosten sparenden, Risiko vorhersagenden Wissenschaft, einer spezialisierten Be-
rufsausbildung und sozialpsychologischen Verfahren,
- oder Bildung bezeichnet selbst die Spannung oder Briicke zwischen den beiden ersten - zwischen
tradierten Idealen und aktuellem Kompetenzbedarf, zwischen philosophischer Selbstvergewisse-
rung und praktischer Selbsterhaltung der Gesellschaft. Ich hitte auch - mit Platons grofiem
Gleichnis - sagen kénnen: Bildung ist beides Aufstieg ans Sonnenlicht und Abstieg in die Héhle.
Das eine ist ohne das andere sinnlos und unbekémmlich.
Da# ich fiir diese dritte Figur bin (ob nun mit Humboldt oder ohne ihn, aber gewif§ nicht gegen
ihn), ist nach allem Gesagten selbstverstandlich. Die beiden anderen Figuren sind respektabel
und mit guten Griinden vertretbar. Nicht hinnehmbar aber ist: wenn Bildung das eine bean-
sprucht (die Werte, die Kultur, die Verantwortung, die Miindigkeit, die Fithrung) und das andere
betreibt (die Bedienung der Wirtschaft, die Regelung des Arbeitsmarktes, das Fitmachen fiir

"Diese Betrachtung wird vom Standpunkt der Gesellschaft aus vorgenommen, vom Subjekt
aus gesehen vertauschen sich Sein und Sollen, das Ziel bleibt jedoch fiir beide (aufgrund der
Einheit) das gleiche.

12He95

3http: //www.uni-bielefeld.de/0SK/

1“Wenn man mich heute nach dem Thema fragt, das mich in der Pidagogik am meisten

beschiftigt, antworte ich: “Bildung”.” ([v. Hentig 1996] S. 56)



die Laufbahn, die Aufbewahrung der Kinder und die Disziplinierung der Jugendlichen).’!®

Dieser lingere Abschnitt enthilt die erweiterte Erklirung des fiir v.
Hentig programmatischen Ausspruchs ‘Die Menschen stirken und die Sa-
che kliiren’.'® Ich will nun versuchen das Zitierte in die eingangs gewihlte
Begriffsbildung zu iibersetzen. Bildung mufl notwendigerweise die Verbin-
dung des Individuums mit ‘Welt’ bewirken. Es stellt sich nun die Frage,
welche Art von Welt dies sein soll: die Gesellschaft als in erster Linie kom-
munikative, das Individuum als teilnehmendes Subjekt anerkennde Insti-
tution (intersubjektive Wirklichkeit) - oder aber die Welt vor allem als
wissenschaftlich festgelegte Objektivierung und Partitionierung, innerhalb
derer die Wechselwirkung vor allem durch Beherrschung und Instrumenta-
lisierung stattfindet (objektive Wirklichkeit). Diese widersprechenden For-
men, die den ersten beiden Punkten in v. Hentigs AuBerungen entspre-
chen, werden nun in einer Synthese vereint: Bildung muf} einerseits die
Auseinandersetzung mit - und die Befihigung zu - objektivierten Sicht-
weisen, andererseits auch die reflexive Betdtigung in der Gesellschaft als
Subjekt fordern und férdern. Dabei soll die Auseinandersetzung mit wech-
selseitiger Wirkung vollzogen werden: Der (sprachliche wie zweckhafte)
Grundsinn von Bildung ist: ‘Formen und (reflexiv) Sich-Formen’.'” Diese
Formulierung ist (sicherlich nicht zufillig) der Humboldtschen sowie der
Definition der Bildungskommission in dieser Lesart dquivalent und auch
in der in Deutschland vorherrschenden bildungstheoretischen Didaktik un-
bestritten. Als ausgewiesener Praktiker liefert v. Hentig aber gleich den
Hinweis auf die Gefahr mit, die der Umsetzung des Bildungsbegriffs vor
allem von Seiten der Wissenschaft und der Wirtschaft droht: Die Betonung
der kulturellen Einweisung dient als vorgeschobenes Motiv fiir die Einrich-
tung vorwiegend instrumenteller (objektivierter) Strukturen im Bildungs-
betrieb. Wir werden auf diese Gefahr (deren Behandlung der Beantwortung
von Frage 2 (d) entspricht) bei der Uberpriifung der praktischen Belange
zuriickkehren.

Die Frage nach Sein und Sollen beantwortet v. Hentig - wie obiges
erwarten 148t - ebenfalls in &hnlicher Weise wie die Bildungskommission.
Zwei seiner vierzehn Thesen, die den Kern von [v. Hentig 1996] bilden, lau-
ten: ‘Der Mensch bildet sich’™® und ‘Das Leben bildet’'®. Darin wird die
Verschréankung von individuellem und gesellschaftlichem Interesse als Ziel
formuliert und damit die jeweilige Erkenntnis von Individuum und Gesell-
schaft zu den mafBgeblichen Momenten seiner Beurteilung gemacht:
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. Hentig 1996] S. 58/59

. Hentig 1996] S. 57, Hervorhebung im Original
. Hentig 1996] S. 61

. Hentig 1996] S. 39ff

. Hentig 1996] S. 42ff



‘[...] das Ziel ist die sich selbst bestimmende Individualitdt - aber nicht um ihrer selbst willen,

sondern weil sie als solche die Menschheit bereichert.’?0

3 Anwendung des Bildungsbegriffs auf die
schulische Praxis

Ich will nun kurz einen exemplarischen Einblick in die Grundlagen der
praktischen Realisierung der obigen Thesen vornehmen. Dabei darf diese
Untersuchung allerdings nicht mit einer Bewertung der Praxis selbst ver-
wechselt werden, da diese sich nicht ohne weiteres in theoretische Begriffs-
systeme abbilden 148t (‘In der Theorie sind Theorie und Praxis dasselbe, in
der Praxis nicht’), Die Fragen der praktischen Belange sollten also mehr als
handlungstheoretische Leitlinien verstanden werden, denn als im Rahmen
einer Untersuchung vollstindig beantwortbare Fragestellungen.

3.1 Die Reformpline des NRW-Bildungsministeriums

Der Gesichtspunkt der oben bereits angesprochenen individuellen Frei-
heit und ihrer KF6rderung wird in den Mittelpunkt der Reformbemiihun-
gen gestellt. So heifit es denn auch in der Ersffnungsrede zum Beginn der
Richtlinien- und Lehrplanarbeit fiir die gymnasiale Oberstufe von Ministe-
rin Behler:

‘Und darum - denke ich - ist es richtig, stirker die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Lernbediirf-
nisse und Lernmdglichkeiten in den Vordergrund zu riicken, und die Schule und ihre Aufgaben

von hier aus neu zu definieren.'?!

Im Hinblick auf 2 (a) und (b) will man dabei vor allem die Verwal-
tung reduzieren bzw. auf die Triger ‘vor Ort’ iibertragen. Es soll also nicht
nur dem Schiiler gréfere Freiheit in seinem Lernprozef eingerdumt werden,
sondern auch - folgerichtigerweise - seinem direkten Umfeld, den Lehrern
und der Schule. Der Beziehung zu den Lehrern als Erziechungspersonen
wird dabei eine stdrkere Rolle eingerdumt:

‘Miindigkeit als Zielvorstellung pddagogischen Handelns - verstanden als Verbindung von
Selbstbestimmung und Verantwortungsiibernahme - verlangt ebenso wie die Natur des piadago-
gischen Handelns selbst nach Gestaltungsfreiheit, verlangt nach einer miindigen Schule. Erzie-
hungsprozesse beruhen vor allem auf persénlicher Begegnung, und sind ohne Eigenanteil der
jeweiligen Schiilerin, des jeweiligen Schiiler nicht méglich. Deshalb gelingen Erziehungsprozesse

nur in jeweils unterschiedlicher, personengebundener Form.'22

20[y. Hentig 1996] S. 41, Hervorhebungen im Original
21[Behler 1996] Vgl. auch [Bildungskommission NRW 1995] S. 61ff
22[Bildungskommission NRW 1995] S. 62



Grundlage fiir die stdrkere Sufiere Autonomie ist dabei allerdings ihre
hshere innere Differenzierung, deren Realisierung sich in der Verpflichtung
zu einem Schulprogramm niederschligt, das bis zum Jahr 2000 jede Schule
in NRW entwickelt haben soll.?® Diese Differenzierung der Schulen schligt
sich nun in mehrfacher Hinsicht auf die Entwicklung der Oberstufen-Lehr-
pline der einzelnen Ficher nieder bzw. sie geht mit Malnahmen einher,
die durch diese begiinstigt werden:?*

e Die Lehrpline sollen inhaltlich ‘schlanker’ gehalten werden.?” Neue
Schwerpunkte bilden nun auch Methodik und Lernreflexion (‘Lernen
des Lernens’).*

e Fachiibergreifende und facherverbindende Ansidtze sollen geférdert
werden und im Rahmen von Projekten mit Zusammenhang zum Schul-
programm durchgefiihrt werden.?” Dariiberhinaus wird auch im fach-
spezifischen Ansatz das ‘Lernen im sinnstiftenden Kontext’ gefordert,
was in den mathetmatisch-naturwissenschaftlichen Fachern vor al-
lem als ‘Anwendungsbezogenheit’ iibersetzt wird.?® Ebenfalls gefor-
dert wird die Darstellung der ‘Vernetzung’ eines Problems und seiner
Losungsmethoden, also die Vielfalt der Aspekte seiner Beschreibung
und Losung.??

e Das Spektrum an Arbeitsformen und méglichen bewertbaren Schiiler-
leistungen wird erweitert. So findet sich neben verstirkter Ermu-
tigung zum Einsatz von Computern und neuen Medien®® auch die
Mabglichkeit der Erbringung einer ‘Besonderen Lernleistung’, die bei-
spielsweise ‘Ergebnis eines mindestens ein Jahr laufenden fachlichen
oder fachiibergreifenden Projektes sein’ kann und bis zu % der Ab-
iturpriifungsleistungen ausmachen kann.?!

Bemerkenswert (auch im Hinblick auf die Wissenschaftsreflexion durch die
Behandlung von Frage 2 (d)) ist sicherlich der Ansatz zur Lernreflexi-

BIMSWWF 1998] S. 26. Zum Schulprogramm: [MSWWF 1997], [LfSW 1998d]

24Ich beziehe mich hier im wesentlichen auf die Lehrplanentwiirfe zu den eher kanonisch struk-
turierten Fachern Mathematik und Physik [LfSW 1998b], [LfSW 1998c¢] sowie die Formulierung
der allgemeinen Aufgaben und Ziele der Oberstufe, [LfSW 1998a], die ihrerseits an [KMK 1996]
gebunden ist.

25Tm Lehrplan Physik findet sich z.B. der Hinweis ‘Der Umfang der obligatorischen Themen
und Gegenstéande ist so festgelegt, dass zu ihrer Behandlung etwa die Hélfte der zur Verfiigung
stehenden Unterrichtszeit ausreicht. Die verbleibenden Freirdume sind unter anderem dazu
zu nutzen, in angemessenen Umfang fortfithrende bzw. vertiefende Themen und Gegensténde
zu ergénzen. Der Unterricht geht also in jedem Fall iiber die obligatorischen Themen und
Gegenstiande hinaus.” ([LfSW 1998¢| S. 70)

Z6[LFSW 1998b] S. 42ff

2T[LfSW 1998a] S. 13

ZBygl. [LISW 1998b] S. 13, [LfSW 1998¢] S. 8

Z[LfSW 1998b] S. 44

30TLfSW 1998b] S. 45/46, [LISW 1998c] S. 77-79

SLESW 1998b] S. 53ff, [LfSW 1998¢] S. 89



on, dem vor allem im Lehrplan Mathematik weitreichende Bedeutung ein-
gerdumt wird:

‘Ein wichtiger Aspekt fiir den Mathematikunterricht ist, dass die Lernenden nicht mit “fer-
tiger” Mathematik konfrontiert werden. Dazu kann beitragen, dass Lehrende und Lernende laut
denken. Auflerungen diirfen sich auch auf

o das Wissen iiber die eigene Person (z. B.: ich habe einen Fehler gemacht, weil mich
Folgendes stort: ich habe dies nicht gekonnt, weil ich iiber folgendes Vorwissen nicht
verfiige)

¢ das Wissen iiber die Aufgabenstellung (z. B.: ich verstehe diese Aufgabe nicht, weil....;
insbesondere ist bei dieser Aufgabenstellung darauf zu achten, dass....)

[.]

beziehen

[...] Die Aufforderung Gefiihle auszusprechen (z. B. ich hatte ein Aha-Frlebnis, weil....; mich
hat gestort, dass...) ermdglicht, Gespriche zu fiihren iiber die Verantwortlichkeit fiir das eigene
Lernen und das kooperative Arbeiten im Kurs.’3?

Die Betonung des reflexiv-kommunikativen Zugangs zum Fach sowie
die ausdriickliche Aufforderung zur Kritik korrespondieren insofern mit
den obigen Formulierungen des Bildungsbegriffs, als sie so dem Subjekt
die Moglichkeit eintrdumen, intersubjektiv subjektbezogene und objektbe-
zogene Krkenntnisse zu iiberpriifen und anzugleichen.

Eine weitergehende kritische Wiirdigung des (nach 2 (c¢) und (d) zu
iiberpriifenden) AusmafBes von Verwissenschaftlichung und Instrumentali-
sierung von Schulunterricht findet jedoch nicht statt. lhre Notwendigkeit
wird offenbar a priori angenommen (bzw. als faktisch gesellschaftlich rele-
vant erkannt), dient also als Hintergrund fiir weitere Ausfiihrungen.®® Bei
Hartmut v. Hentig wird dieser Hintergrund dagegen zur Figur, an der sich
damit Kritik vornehmen 148t.

3.2 Hartmut v. Hentigs Schulkritik

Parallel zu den Reformbemiihungen in NRW mahnt auch Hartmut v. Hen-
tig in [v. Hentig 1996] eine Reformulierung der Aufgaben und Ziele der
Schule als Bildungseinrichtung sowie deren Realisierung an. Ausgehend von
seinen oben behandelten Ausfiihrungen zum Bildungsbegriff 148t sich seine

32[LfSW 1998b] S. 42/43. Im dem vom Volumen deutlich umfangreicheren Lehrplan fiir
Physik findet sich dergleichen nicht, hier dominiert vor allem der fachliche Anteil. Vgl. z.B.
[LESW 1998¢] S. 5

33Der ‘blinde Fleck’ des Bildungswesens (oder zumindest der schwache Punkt) 148t sich ex-
emplarisch in der Tatsache darstellen, dafl seine Verwalter ihrerseits alle studiert, vielfach sogar
promoviert haben und dadurch nicht nur geneigt sind, in der Schule Wissenschaftspropedautik
zu sehen, sondern auch die individuelle und soziale Bildung des Schiilers als (erziechungs-)wis-
senschaftlich vollstdndig erfaflbar und behandelbar zu begreifen. Eine fehlende offene Behand-
lung der Wissenschaftsreflexion muf} also als Indiz gewertet werden, dafl dieser unterbewufiten
Neigung zumindest teilweise nachgegeben wird.



Kritik am vorliegenden staatlichen Schulwesen bereits in groben Ziigen aus-
machen: Die Uberbetonung des Wissenschaftlichen und des gesellschaftlich
unmittelbar Verwertbaren. Er beruft sich dabei auf v. Humboldts These:
‘Die Organisation der Schule bekiimmert sich [...] um keine Kaste, kein
einzelnes Gewerbe, allein auch nicht um die gelehrte!™* Die Problematik
wird seiner Argumentation nach vor allem durch die Instrumentalisierung
von Bildung zum Laufbahnkriterium verursacht:

‘Das - von mir gern unterstellte - Bemiihen von vielen Schulleuten, den Menschen durch Bil-
dung zum Subjekt seiner Handlungen, zum Herrn iiber die Verhiltnisse zu machen [...] wird frei-
lich durch die vorgingige Unterwerfung unter einen bestimmten gesellschaftlichen Auftrag ausge-
hebelt, ndmlich Ausbildungs-, Erwerbs- und soziale Aufstiegschancen zu verteilen. Dies geschieht
aufgrund ausgewihlter schulischer Leistungen, an denen man die kiinftige Leistungsfihigkeit in
der Gesellschaft meint ablesen zu kénnen. Um gerecht oder doch objektiv zu sein, beschrankt
man den Nachweis auf bestimmte Gebiete, man macht sie mefibar und setzt die Schiilerinnen
und Schiiler unter einen permanenten Erfiillungsdruck. Dadurch vernichtet man den padagogi-
schen Auftrag der Schule, namlich jeden einzelnen nach seinem Vermégen zu férdern und ihn
zu selbstindiger Leistung zu befihigen. Man verhindert erfolgreich, dafl die Schiilerinnen und

Schiiler das Lernen in der Schule als ihre eigene Sache erkennen, eben als Bildung.”®®

Die Objektivierung der Lernprozesse muf} also zur Folge haben, daf} vor
allem dieser Bereich in den Schulen in den Mittelpunkt riickt. Die Zensur
als Abbildung menschlicher F&higkeiten in den Zahlenraum von 1 bis 6
(bzw. 0 bis 15) ist nicht in der Lage, subjektive und intersubjektive Lei-
stungen darzustellen. Die Tatsache, da§ die Zensur aber, bzw. die ihr als
zugrundeliegend angenommene ‘Leistung’ des Schiilers, im Mittelpunkt der
Argumentation vieler Interessenvertreter aus Wirtschaft und Wissenschaft
steht, zeigt die reduktionistische Tendenz im Bildungsbereich auf, derer
sich die Vermittler von Bildung, die Lehrer und die Schule, erfolgreich zu
erwehren haben.?¢

Der ‘verséhnliche’ Teil der AuBerungen v. Hentigs soll dagegen im Sinne
von 2 (b) die Méglichkeiten zur Verdnderung der faktischen Verhiltnisse
aufzeigen. Er wird unter der These ‘Die Ficher der herkdmmlichen Schule
sind brauchbare Anlisse fiir Bildung’” zusammengefaBt. Er nimmt dabei
exemplarisch eine Untersuchung der Féacher Deutsch und Mathematik vor.
Letztere unterteilt er - gemifl den verschiedenen Anforderungen an das
Fach - in zwei verschieden Arten von Mathematik: die rein platonische,
geisteswissenschaftliche Mathematik, das Prinzip ‘durchgéngiger Rationa-
litit’ und die angewandte, ‘hilfswissenschaftliche’ Mathematik als Spra-

34[Humboldt 1969] S. 188

35[v. Hentig 1996] S. 163/164

36Im Fach Mathematik denke man z.B. daran, welche Art von Diskussionen die Ergebnisse
der TIMS-Studien verursacht haben.

37[v. Hentig 1996] S. 181
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che der Wissenschaften. Letzterer bescheinigt er eine hdhere Affinitdt zur
Wissenschaftspropediutik, ersterer einen héheren Gehalt an Allgemeinbil-
dung.?® Er fiihrt weiter aus:

‘Eis handelt sich nicht um zwei Formen von Mathematik, sondern um zwei auf der Ebene der
Sekundarstufe IT unterschiedlich lehrbare und unterschiedlich niitzliche Funktionen. Dabei kann
man die erste schadlos ohne die zweite lernen, die zweite aber nicht schadlos ohne die erste: Man
riskiert einen philosophischen Fundamentalirrtum. Die Natur und viele menschliche Ereignisse
lassen sich vermessen - aber die Gréfien, die man dabei gewinnt, sind nicht die Eigenschaften
der Sache oder der Sachlage, sondern die menschliche Weise, sie brauchbar festzuhalten: an einer

dafiir oder dadurch definierten Beziehung.’®?

V. Hentig erkldrt also an dieser Aufteilung der Mathematik einerseits
exemplarisch die Notwendigkeit der Allgemeinbildung als Basis fiir Wissen-
schaftspropeddutik, andererseits die rein funktionalistische Natur der An-
wendung von Mathematik: Wissenschaft ist eine Tétigkeit (von vielen) des
Menschen, keine AuBerung der Realitiit. Die Betonung der zweiten, anwen-
dungsbezogenen Lesart der Mathematik ist also erneut eine Unterordnung
gegeniiber dem Interesse an Objektivierbarkeit. Spielerei mit mathemati-
schen Begriffen??| das iiber ihre Anwendung hinausgehende Verstehen (wie
es auch im Lehrplan fiir Mathematik gefordert wird durch das Konzept des
‘ideenorientiertem’ Unterrichts?!) ist aber notwendig, um einen Zugang des
Individuums zum Lernstoff zu gewinnen, wenngleich sich aus diesem kei-
nerlei direkt mefibarer Lernfortschritt ergibt.

4 Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Es wiirde verwundern, wenn die Bildungsabsichten v. Hentigs und der
offentlichen Institutionen sich grundsitzlich widersprechen wiirden, schlief3-
lich berufen sich beide auf dieselben Urspriinge (z.B. auf v. Humboldt).
Dennoch diirfte diese Untersuchung zumindest den unterschiedlichen Blick-
winkel der beiden Theorien aufgezeigt haben: Die Bildungsinstitutionen
von NRW als Organe der Gesellschaft gehen von den Bediirfnissen der
Gesellschaft aus, Hartmut v. Hentig als Kritiker dieses Systems lenkt den
Fokus auf das Individuum.*?

38[v. Hentig 1996] S. 188. Diese Einteilung kann als Abbildung der (z.T. gegenldufigen) In-
teressen an primér individueller und gesellschaftlich relevanter Bildung (im Sinne von 2 (c))
verstanden werden. Sie 148t sich sicherlich auf jedes Schulfach anwenden, auch wenn sie bei den

sogenannten ‘Kernfachern’ deutlicher hervortritt. Vgl. [v. Hentig 1996] S. 174
39v. Hentig 1996] S. 188/189
40ygl. 7.B. [v. Hentig 1996] S. 186
HLISW 1998b] S. 6ff

“2Die letzte (und damit herausgehobene) These v. Hentigs lautet zwar: ‘Alle Bildung ist poli-
tische Bildung: eine kontinuierliche zugleich gestufte Einfiihrung in die polis’, diese Einfiihrung

wird jedoch stets aus dem Blickwinkel des Individuums vorgenommen.
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Worin beruhen nun die praktischen Unterschiede bei gleicher theore-
tischer Ausgangslage? Zunichst darf man annehmen, dafl die Ziele indi-
viduelle Miindigkeit, Einfiigung in die Gesellschaft und ihre objektivier-
ten Mechanismen von den o6ffentlichen Institutionen zwar als gleichran-
gig ausgewiesen werden (schon allein, um ihre jeweiligen Interessenvertre-
ter an der Diskussion beteiligt zu behalten), ihre praktische Umsetzung
sich aber zundchst auf die regulativen Bestimmungen der Schulbehérden
griindet.*? Diese Bestimmungen - vor allem aber die Reduktion schulischer
Wirklichkeit auf diese - stehen seit der Entstehung des staatlichen Schulwe-
sens im Kreuzfeuer der Schulkritik. Hartmut v. Hentig schliefit sich dieser
in [v. Hentig 1994] und [v. Hentig 1996] an, seine Verbesserungsvorschlige
betreffen aber vor allem die Bereiche, die auflerhalb dieser Bestimmungen -
tlw. sogar auBerhalb des Schulwesens - liegen.** Dies zeigt auf, daf der Ge-
fahr der Reduktion von Bildung auf Leistung auf zweierlei Wegen begegnet
werden kann: im kritischen und diskursiven Umgang mit den &ffentlichen
Regulationsmechanismen einerseits (also: Beteiligung an der Bildungsdis-
kussion, ‘die Sache kliren’) und mit der Stirkung der individuellen und
sozialen Welt andererseits (also: ‘schiilerorientierter Unterricht’, ‘den Men-
schen stirken’).

43Das Hauptargument fiir diese Bestimmungen lautet ‘Gleichwertigkeit der Abschliisse’ und
‘Leistungsfiahigkeit’ im internationalen Vergleich’, vgl. z.B. [Landtag 1998]. Es muf erneut dar-
auf hingewiesen werden, daff die ‘Werte’ und ‘Leistungen’; die im nationalen oder internatio-
nalen Rahmen verglichen werden, notwendigerweise allein dem objektivierbaren Bereich ent-
stammen koénnen. Es wird sich in der Praxis zeigen, wie weit die sog. ‘Sicherung der Qualitit

schulischer Arbeit’ die gebotene padagogische Reform wird fortschreiten lassen.

*[v. Hentig 1994] S. 237ff, [v. Hentig 1996] S. 103ff. Zudem - oder gerade deshalb - fordert
v. Hentig auch eine Lockerung von Bestimmungen und die Ubertragung von mehr Rechten an

die Schule ([v. Hentig 1994] S. 234ff). Eine Forderung, die sich (erneut nicht zuféllig) mit der

der Bildungskommission deckt.
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