BESPRECHUNGEN

Pidagogik

Krines, Hermann: Newues Lernen. Fragen der
Pidagogen und Aufgaben der Bildungspoliti-
ker. Miinchen: Kosel 1972. 87 S. Kart. 9,—.
Hermann Krings, seit 1970 Vorsitzender
des Deutschen Bildungsrats, legt ein kleines
Bindchen vor, das seine Entstehung der Arbeit
im Bildungsrat verdankt. Anlafl fir ,Ein
neues Lernen“? (9-40), ,Bildung im Span-
nungsfeld von Humanitit und Technik® (41
bis 63), ,Die Aporie der Bildungsplanung®
(65-81) waren Vortrdge, die der Verfasser
1970 in Ziirich und 1971 in Kiel gehalten hat.
Ihre inhaltlichen Aussagen beziehen sich auf
Verdffentlichungen des Bildungs]rats, aber sie
erschopfen sich nicht darin. Die Beitrige er-
reichen eine Tiefendimension, die offiziellen
Stellungnahmen gew6hnlich nicht eigen ist.
»Bildung im Spannungsfeld von Humani-
tit und Technik®, als Vortrag vor dem DGB
gehalten, gipfelt in einer harten Kritik am
Berufsbildungsgesetz von 1969, das aus
»Lehrlingen® zwar ,Auszubildende® macht,
deren humane Bediirfnisse aber nicht genii-
gend beriicksichtigt. Die Schwichen des dua-
len Ausbildungssystems werden offen darge-
legt. Diese niichterne Analyse bringt die Be-
nachteiligung der Lehrlinge deutlicher in den
Blick, als es die gesamte ,Schule und Kapi-
talismus“-Literatur tun konnte. ,Aporie der
Bildungsplanung® macht Notwendigkeit und
zugleich Ambivalenz des Planens im Bil-
dungsbereich iiberzeugend deutlich: ,Die hu-
mane und soziale Qualitit des Lernprozesses
ist durch den Plan nicht garantiert, sondern
nur ermoglicht... Die Qualitit stellt sich
erst in der Interaktion selber her® (73). Diese
beiden Abschnitte sind niitzlich und wichtig,
weil sie manche Polarisierung in der 6ffentli-
chen Diskussion als Scheinantinomien entlar-
ven, und zwar nicht durch billige Harmoni-

sierung, sondern durch Reduktion auf die
Kategorie ,,Humanitdt®.

Der entscheidende und interessanteste, wenn
auch abstrakteste und schwierigste Beitrag
aber scheint uns ,Ein neues Lernen?“ zu sein.
Krings arbeitet hier das traditionelle Ver-
stindnis von Lernen kritisch auf und ent-
wickelt unter Einbeziehung moderner lern-
theoretischer und lernpsychologischer For-
schung sein ,neues Lernen“. Es geht ihm da-
bei nicht nur um frithes Lernen, auch nicht nur
um ,life-long-learning® (das wire so neu
nicht!), sondern um ,Kreativitit* als ober-
stes Lernziel. Auch das sagt Krings nicht als
erster, aber er ist u. E. der erste, der dieses
neue Lernen philosophisch begriindet, indem
er die Krise, in die Lernen heute in Schule
und Hochschule geraten ist, analysiert: ,Fiir
die innere Dimension der Krise haben wir
keine Daten, sondern Symptome, iiber die
man nachdenken kann und die man deuten
mufl“ (19). Das Nachdenken und Deuten gilt
der Kritik des Bewuftseins, die Marx an
Descartes und seinen Nachfolgern vorgenom-
men hat und die von Nietzsche weitergefiihre
worden ist. ,Das Bewufitsein wird tiberfiihre,
selbst ein Produkt und nicht das Produzie-
rende zu sein® (21), Produkt materieller Be-
dingungen, verdringter Triebfaktoren, eines
durch die herrschende Klasse verkehrten Le-
benswillens. ,Eines der schwersten Symptome
fiir die Krise des Lernens scheint dieses Di-
lemma zu sein: dafl eben das Bewufltsein, des-
sen Bildung das Ziel des Lernens ist, sich zu-
gleich in einer Kritik seiner selbst destruiert®
(21). Krings macht deutlich, ,dafl der Hin-
tergrund unserer Frage nach dem neuen Ler-
nen nicht nur eine philosophische Kritik ist,
sondern eine Kritik der Philosophie — und der
Theologie; eine Kritik des durch das Be-

285



Besprechungen

wufltsein in Anspruch genommenen und do-
mestizierten Absoluten® (23). Nicht Indok-
trination, sondern Freisetzung der Sponta-
nitit ist das Ziel des neuen Lernens: ,Einen
Bildungsprozel zu leisten, vollzicht sich
eben dadurch: das Spannungsverhiltnis von
Energie des Triebes und Intentionalitit des
Bewuftseins als einen Akt, und zwar als einen
autochthonen Akt der Selbstidentifikation, zu
realisieren® (29).

Die entscheidende Leistung dieses Beitrags
liegt darin, daf} den ,Linken® nicht so sehr
der Kampf angesagt wird, als dafl sie mit
ihren eigenen Waffen geschlagen werden. Der
souverine Umgang des Verfassers mit der
Philosophie des 19. und 20. Jahrhunderts
macht allerdings den Zugang nicht leicht. Den-
noch sollte man die Miihe nicht scheuen. Vie-
les, was heute in Schulen und Hochschulen
erschredst und befremdet, findet hier Analyse
und Deutung. Und das ist zugleich eine sehr
konkrete Hilfe fiir die Annahme der ,unab-
weisbaren Herausforderung® (24) durch den
Marxismus, die Krings hier stellvertretend
leistet. E. von der Lieth

BRUHWEILER, Hans: Wider die Leistungs-
schule. Eine Untersuchung zum urspriinglich
pidagogischen Begriff der Mufle (Scholé).
Ziirich, Einsiedeln, Koln: Benziger 1971. 171
S. Kart. 16,80.

Angesichts der immer heftiger und polemi-
scher sich entwickelnden Diskussion iber
sLeistung® in Schule und Gesellschaft wedkt
ein Buch mit dem Titel ,, Wider die Leistungs-
schule“ hohe Erwartungen. Aber wer sich
einen Beitrag zur aktuellen, vor allem polit-
okonomischen Diskussion erhofft hat, sieht
sich enttiuscht. Der Verfasser bleibt diesseits
der Demarkationslinie und rekurriert auf den
urspriinglichen Sinn von Schule: Griechisch:
Scholé = Mufle.

Der Entfaltung und Abgrenzung dieses Be-
griffs ist der ganze erste Abschnitt gewidmet:
sDer Begriffsbereich der Muflie® (9-62). Die
Kronzeugen sind Platon und Aristoteles,
Augustin und Thomas, Pascal und Goethe,
Guardini und Josef Pieper, erlauchte Namen
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aus Geschichte und Gegenwart. ,Mufle“ wird
abgegrenzt gegen ,Freizeit®, ,Arbeit“ und
»Miifliggang®. Sie wird begriffen als ,Hal-
tung der Mitte® (11), der ,muflische® (kein
sehr gliickliches Adjektiv!) Mensch wird fol-
gendermaflen definiert: ,Solcherweise aske-
tisch-geldst und vertrauend-gebunden fiihle
und weifl sich der Heiter-Miiflige in seiner
Umwelt daheim und mit seiner Mitwelt in
Ubereinstimmung, trotz aller Unzuldnglich-
keiten® (41). Von der Schule ist erst am Ende
des 1. Abschnitts die Rede: ,Wir haben gese-
hen, dafl aus der griechischen Mufle unsere
Schule wurde, dafl Aristoteles die scholé als
Angelpunkt bezeichnet hat, so dafl man — und
dies wohl auch heute noch — die Frage um
Mufle und Schule als Kardinalfragen bezeich-
nen mufi® (59).

Der 2. Abschnitt (63-73) behandelt ,Die
anthropologisch-psychologische Bedeutung der
Mufle®. Mufle wird zur Mitte der drei
menschlichen Grundakte Fiihlen-Denken-Wol-
len. Der spekulative Tiefgang dieser Uber-
legungen ist beeindruckend, aber restlos zu
iiberzeugen vermdgen sie nicht: zu rasch wird
die gesamte empirische Psychologie ausge-
klammert. Die anschaulichen Diagramme
tduschen eine Evidenz vor, die durch den
Text nicht gegeben ist. So wohltuend der Mut
ist, mit dem Brithweiler den Menschen nicht
in der Statistik aufgehen liflt, so wenig ver-
mag das rein Spekulative zu liberzeugen. Das
Gleiche gilt fiir den 3. Abschnitt: ,Mufle in
padagogischer Sicht® (74-108). Sicher findet
sich hier manches Beherzigenswerte fiir Eltern
und Lehrer, aber der Riickgriff auf Pestalozzi
und Jeremias Gotthelf, Remplein und Ph.
Lersch, Keilhacker und Busemann ignoriert
den Forschungsstand der padagogischen Psy-
chologie und leugnet mit der unreflektierten
Warnung vor ,Verfrithung® die grundlegen-
den Erkenntnisse Aeblis.

Der 4. Abschnitt ,Die Mufie-Schule* (109—
144) scheint das im Titel des Buchs sich an-
kiindigende Kontrastprogramm zu bringen.
Und in der Tat wird hier einer Schule der
Kampf angesagt, in der ein ,Lehrbetrieb und
eine fatale Leistungsbesessenheit herrschen®
(109). Es fehlt nicht an niitzlichen Hinweisen



