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VORBEMERKUNG

Diese Arbeit entspringt meiner naturphilosophischen Interessenslage verbun-
den mit einer kritischen Einstellung zu schulpraktischen und bildungs-
theoretischen Problemen. Hinzu kommt ein langjahriges segelpadagogisches
Engagement, das mit der Reform der gymnasialen Oberstufe in unmittel-
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Anliegen, einen freizeittheoretischen Beitrag aus der padagogischen Praxis
heraus zu leisten, in bemerkenswerter Offenheit entgegentraten. Fur ihre
ermutigende Unterstiitzung und verstandnisvolle Betreuung mochte ich mich
an dieser Stelle sehr bedanken.

Besonderer Dank gilt meiner Frau, die mir mit Tapferkeit und Geduld zur
Seite stand, sowie Frau Gisela Paul fir die Reinschrift des Manuskripts.

Es bleibt zu wiinschen, daR die Arbeit ein wenig dazu beitragt, die Kluft
zwischen erziehungswissenschaftlicher Theorie und padagogischer Praxis zu
Uberwinden, und dalR Schulbehorden zukinftig gegeniiber dhnlichen Initiati-
ven mehr Entgegenkommen zeigen, als dies im vorliegenden Fall geschah.

Mayen, Im Frihjahr 1986 Erich Birkelbach
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EINLEITUNG

Bemerkungen zu Zielsetzung, Methode und Struktur der Arbeit

Die folgenden Ausfiihrungen besitzen drei Schwerpunkte.
Zundchst mochten sie einen theoretischen und praktischen Bei-
trag zur inneren Reform der Schule leisten. Notwendigkeit und
inhaltliche Perspektive ergeben sich aus einer kritischen Ver-
folgung der Bildungsreform der siebziger Jahre. Ein besonderes
Augenmerk richtet sich dabei auf anthropologisch bedingte Ten-
denzen im Zusammenhang mit Freiheit als Indikator fiir persona-
le und soziale Befindlichkeit. Auf eine Analyse diesbezligli-~-
cher Defizite und Gefahren stilitzt sich die Forderung nach ei-
ner freizeitpddagogischen Innovation der Schule. Die Darstel-
lung eines innerhalb desselben Zeitraums durchgefiihrten p&da-
gogischen Experiments anhand theoretisch entwickelter allge-
meiner MaBstdbe gibt abschlieBend ein praktisches Beispiel

fir eine mégliche inhaltliche Konkretisierung.

Einen zweiten Schwerpunkt bildet eine grundlegende Behandlung
des Freiheitsbegriffs mit dem Ziel einer dort zu verankernden
Definition von Freizeit. Der interdisziplindre Charakter der
Begriffe erfordert die Einbeziehung unterschiedlicher Wissen-
schaftsbereiche sowie ein differenziertes methodisches Vor-
gehen. Die beabsichtigte "positive Fundierung des Freizeit-
begriffs" (Vahsen 1983, S. 116) wird gleichzeitig als Chance
begriffen, einen Beitrag zu leisten, "die wachsende Entfrem-

dung zwischen naturwissenschaftlicher und geisteswissenschaft
licher Betrachtungsweise, die wie ein RiB unser Kulturleben
spaltet”, zu liberwinden (Sachsse 1967, Vorwort). Das hierbei
zugrunde liegende Wissenschaftsverstdndnis geht von der Un-
trennbarkeit von Subjekt und Objekt (vgl. Schrédinger 1965,
S. 27-38), Geist und Materie (vgl. Heitler 1970, S. 114-123),
BewuBtsein und Sein (vgl. Rubinstein 1968) aus. Auch in p&ada-
gogischer Hinsicht wird eine Position der Ganzheitlichkeit
vertreten, wie sie etwa im "inklusiven Denken" (Schaefer 1984)
oder im Zusammenhang zwischen Erkennen und Handeln (vgl.

v. Hentig 1982, S. 27-61) zum Ausdruck kommt. Insbesondere der



Freizeitpddagogik wird die Aufgabe zugeordnet, der "Entkoppe-
lung von System und Lebenswelt" (Habermas 1981 Bd. 2, S. 553)
entgegenzuwirken (vgl. Nahrstedt 1983(2), S. 34). Daher wird
sie nicht im Sinne einer klassischen 'Spezialwissenschaft'
verstanden, sondern als 'Aspektwissenschaft', die Zusté&nde,
Prozesse und Zusammenhdnge unter den globalen Aspekten Frei-
heit und Freizeit betrachtet. Somit gilt auch fiir sie selbst,
insbesondere filir den vorliegenden freizeittheoretischen Bei-
trag: "Theorien sind das Denken von Menschen, die mitten im
Strudel der Ereignisse Freiheit artikulieren" (Kelly, zitiert
b. Bischof 1983, Bd. II, S. 325). Im Mittelpunkt der Betrach-
tung steht der handelnd nach Verwirklichung von Freiheit stre-
bende Mensch als Teil eines Selbst~BewuBtsein bildenden Ganzen.

Ein dritter Schwerpunkt der Arbeit besteht in der Einbettung
des Phdnomens 'Segeln' in das am Handlungsbegriff orientierte
theoretische Grundkonzept. Unter den Aspekten Natur, Gesell-
schaft und Individuum wird insbesondere der Affinit&dt zum
Freiheitsbegriff nachgegangen. Dabei werden Feld- und Struk-
tureigenschaften der allgemeinen Handlungsebene bis in den
Segelsport hinein kritisch verfolgt. In diesem Zusammenhang
geht es darum, den Freizeit-, Erlebnis- und Bildungswert die-
ser Sportart herauszuarbeiten und ihn mit dem freizeitpaddago-
gischen Auftrag der Schule zu verbinden. Mdglichkeiten und
Grenzen des Schulsegelns werden untersucht und am konkreten
Beispiel einer Arbeitsgemeinschaft 'Segeln' auf der Basis ei-
nes Schiillersegelvereins verdeutlicht.

Die Vorgehensweise ist hermeneutisch mit naturwissenschaftlich
geprédgtem Einschlag. Die inzwischen allgemeine Erkenntnis der
"in ihrem Wesen begriindeten Stabilit&dt der Begriffe der ge-
wohnlichen Sprache" (Heisenberg 1959, S. 195) und ihre hier-
in liegende heuristische Stdrke ermutigen dazu, die Qualitét
von Freiheit und Freizeit sowohl von sprachlicher wie natur-
wissenschaftlicher Seite zu erschlieBen. Wdahrend freizeitre-
levante Merkmale anhand begriffsanalytischer Schemata erdr-
tert werden, werden 2zur Untersuchung struktureller Bedingun-
gen von Freiheit und zur Beschreibung freiheitlicher Wirkun-

gen physikalische und mathematische Konstrukte verwendet



(vgl. Lewins symbolische Persénlichkeitstheorie bei Bischof
1983 Bd. II, S. 280-294). Die abschlieBende Darstellung ein-
nes langjadhrigen "erkundenden" Schulsegelexperiments
(Mollenhauer/Rittelmeyer 1977, S. 184) auf handlungsorien-
tierter, partizipativer Grundlage bildet eine Zusammenfassung
praktischer "reflektierter Erfahrung" (v. Hentig 1982, S. 53;
vgl. Roth 1960, S. 5-8).

Ein System von Verbindungslinien, die sich als Leitf&dden quer
durch die ineinandergreifenden Schwerpunkte hindurchziehen,
bildet die Struktur der Arbeit. Abbildungen, Tabellen und
Zusammenfassungen stellen als Knotenpunkte des Begriffsge-
fliges in begrenztem Umfange ein inhaltlich-theoretisches

Kompendium dar.

- Ein erster begrifflicher 'Streckenzug' verfolgt Spuren von
Freiheit auf den Organisationsstufen von Bewegung, Tatig-
keit und Handlung und miindet auf dem Wege ilber Entschei-

dung, Spiel und Sport im Segelsport.

- Eine kausal angelegte Begriffsfolge beginnt bei Freiheits-
.determinanten und dem Ursprung von Freiheit im personalen
Zentrum und beschreibt ihre Verbreitung durch periodische
VorstoBe der Befreiung, unter stdndiger Absicherung durch
ein System von Schutzwédllen, in Richtung auf personale,

soziale und globale Freiheit.

- Eine weitere Linie filigt die Begriffe Freiheit, Freizeit,

Freizeitpddagogik, Freizeitsport und Segeln ineinander.

- Die auf Freiheit bezogene Begriffskette Wirkung-Verwirk-
lichung-Bildung-Persdnlichkeitsbildung-Selbstverwirkli-
chung beschreibt einen freiheitlichen Wirkungskreis, in
dem der Schule eine Katalysatorrolle zukommt.

- SchlieBlich wird ein wesentlicher Theorieteil durch die
folgende dialektische Begriffspaarfolge aufgespannt:
Gesetz und Zufall, Entropie und Selbstorganisation,
Freiheit und Zwang, Bindung und Befreiung, Entspannung
und Kompetenz, Animation und Erlebnis.



Die genannten strukturellen Leitlinien bilden gleichzeitig
Kriterien fir die Literaturauswahl zum bildungs-, freizeit-

und sportheoretischen Teil der Arbeit.

Speziell in bezug auf den Segelsport muBte eine Fiille von
einschldgiger Fachliteratur grundlegend aufbereitet werden,
da wissenschaftliche Beitr&dge nur in Form vereinzelter
Theorieansdtze zumeist aus anderweitigen Zusammenhdngen
existieren.



"Demnach ist einleuchtend,

daB die Gesetzgebung fir

die Erziehung sorgen und

sie zur gemeinsamen Ange-
legenheit machen muS8.

Nun muB8 man aber wissen,

was Erziehung ist und wie

man erziehen soll. Denn in
unserer Zeit streitet man
sich iber die Lehrgegenstéande.
Nicht alle sind einig dartber,
was die Jugend lernen soll...".

(Aristoteles)

1. VON DER BILDUNGSREFORM ZUM JUGENDPROTEST

Kritische Betrachtung der Bildungsreform

Die zu Beginn der siebziger Jahre bevorstehende Bildungsre-
form war der AnlaB zur Planung des vorliegenden pddagogischen
Experiments. Dadurch f&dllt dessen Entwicklung zeitlich mit
der Durchfiihrung der Bildungsreform zusammen. Die folgen-
den Untersuchungen dienen somit seiner Einordnung in gesell-
schaftliche Zusammenhénge. .

Gleichzeitig soll die Reformentwicklung seit 1969 an ihrem
Anspruch und der eingetretenen Wirklichkeit gemessen werden.
Dies kann im Rahmen der Zielsetzung dieser Arbeit jedoch nicht
in einem umfassenden Sinn geschehen. Vielmehr sollen an ausge-
wdhlten Schwerpunkten wesentlich erscheinende Gesichtspunkte
herausgearbeitet werden. Obwohl versucht wird, die chronolo-
gische Reihenfolge einzuhalten, kann nicht vermieden werden,
daB8 sich bei der Behandlung der einzelnen Themenfelder zeit-

liche Uberschneidungen ergeben.

Ein wesentlicher Gesichtspunkt der folgenden Betrachtungen
wird sein, die Rolle des Freiheitsbegriffs im Zusammenhang
mit der Reformentwicklung zu verfolgen sowie seine Bedeutung

fiir duBere wie innere schulische Bedingungen herauszustellen.

AbschlieBend wird zu fragen sein, welche Folgerungen sich fir

die Thematik Schule und Freizeitpddagogik ergeben.



1.1. Schwerpunkte aus der Vorgeschichte der Bildungsreform

- Schulnot im Wohlstandsstaat - ¥*)

Einen ersten Reformansatz in Richtung auf eine Verbesserung
des Schulwesens bewirkte nach dem Kriege die Konferenz
"Universitdt und Schule"” 1951 in Tibingen. Hierbei ging es

im wesentlichen um eine sinnvolle Reduzierung der Stoffille
in den Lehrpldnen. Die Tibinger Resolution brachte die Er-
kenntnis zum Ausdruck, "daB eine Erneuerung nur von 'unten'
her, nur aus der Praxis, aus dem Appell an die Freiheit und
Initiative der einzelnen Schule wie des einzelnen Lehrers
langsam hervorgehen kann." (Wagenschein 1965, S. 204) Nach
Jahren international anerkannter Aufbauleistung war es ein
mutiger Schritt, der bisherigen Forderung nach Leistungs-
steigerung im Innern der Schule entgegenzuwirken. Es wurde
eine "freiere Gestaltung des Lehrplanes zum Zwecke der Ver-
tiefung in das Wesentliche" (ebd., S. 205) gefordert. Das
'exemplarische Prinzip' wurde in p&ddagogischen Fachkreisen
zum Schlagwort: "Urspriingliche Phdnomene der geistigen Welt
konnen am Beispiel eines einzelnen, vom Schiiler wirklich er-
faBten Gegenstandes sichtbar werden, aber sie werden verdeckt
durch eine Anh&dufung von bloBem Stoff, der nicht eigentlich
verstanden ist und darum bald wieder vergessen wird" (ebd.,
S. 205). Die Resolution unterschrieben: H. Bohnenkamp,

W. Flitner, E. de Haar, E. Spranger, C. F. v. Weizsé&cker.
Leider schlug sie sich in den folgenden Jahren nicht im ge-
wlinschten MaBe in der pddagogischen Praxis nieder. So kommt
Martin Wagenschein, einer der eifrigsten Verfechter des exem-
plarischen Prinzips in seinen "Erinnerungen fir Morgen" mit
Goethe zu dem SchluB8 (ebd., S. 129): "Die Deutschen, und nicht
sie allein, besitzen die Gabe, die Wissenschaften unzugdng-
lich zu machen."

Als erstes von Bund und Landern gemeinsam berufenes Beratungs-
gremium fir Schul- und Erziehungsfragen konstituierte sich
1953 der 'Deutsche AusschuB fir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen', das 12 Jahre spater vom Deutschen Bildungsrat abge-
16st wurde. Der Deutsche AusschuB, der fast ausschlieBlich

Anmerkung *): vgl. Hasler 1967



mit Padagogen besetzt war, bemiihte sich mit wenig Wirkung,
traditionelle Bildungsvorstellungen mit moderner Entwick-
lung in Einklang zu bringen. Er "schwebte noch frei liber
den schulrechtlichen und schulpolitischen Gegebenheiten
seiner Zeit" (Weinacht 1971, S. 13).

Ende der filinfziger Jahre griffen die Auswirkungen des
'Sputnik-Schocks' in den USA auch auf die Bundesrepublik
Deutschland liber. Nachdem in den USA bereits in den vier-
ziger Jahren umfangreiche Anstrengungen im nationalen Bil-
dungsbereich unternommen worden waren (vgl. u.a. Wiles 1950
zur Lehrerausbildung), begann mit den sechziger Jahren eine
wirkungsreiche Hochschulreform (vgl. E. Helms: Die Hochschul-
reform in den USA und ihre Bedeutung filir die BRD, Hannover
1971) . Ein internationaler Vergleich filhrender Industriena-
tionen setzte ein und schlug sich auch auf dem Bildungssek-
tor nieder (Bethge 1975). Es wurden breit angelegte Analysen
der schulpolitischen Entwicklung im Ausland erstellt, um Vor-
aussetzungen filir Strategien einer Schulreform im eigenen Lan-
de zu schaffen (Robinsohn u.a. 1970). Insbesondere ein inter-
nationaler schulstatistischer Vergleich fiel sehr zuungunsten
der Bundesrepublik Deutschland aus. Selbst in der Schweiz
sprach man bereits von 'Schulnot im Wohlstandsstaat' (H&sler
1967) . Es geht letzten Endes um einen quantitativen Ausbau
des Schulwesens, um gro8tmogliche Talentfdrderung, wobei man
die wirtschaftliche Entwicklung und Konkurrenzfahigkeit des
Landes im Auge hat (Egger 1967, S. 194).

Es fehlte jedoch nicht an frihzeitigen Warnungen davor, die
wirtschaftlichen Interessen des Staates allzusehr in die Schu-
le hineinzutragen. Jaspers wies bereits frih auf eine Entwick-
lung hin, die zu einer Zweckentfremdung der Erziehung fiihrt.
"Unter Erziehung wird die vorbereitende Nutzbarmachung der
jungen Menschen verstanden. Wenn die Wissenschaft der Wirt-
schaft nutzt, gewinnt sie Ansehen. Man sucht sie selber und
ihre Lehre in den Schulen zu fdrdern um dieses Nutzens wil-
len" (Jaspers 1982, S. 70). Dieses Heranziehen zur Technik

ist nach Jaspers noch keine Erziehung. "Die Kraft der Frei-
heit ist daran gebunden, daB8 in den Demokratien der Rang der
Menschen zur Geltung kommt" (ebd., S. 72). Jaspers sieht die
Notwendigkeit einer Reform von innen her, die eine "Umkehr im

Menschen selbst" (ebd., S. 72) zur Voraussetzung hat. Seine



Vorstellungen eines Reformansatzes beginnen bei der Lehrer-
bildung. "Eine Erneuerung der Erziehung wiirde das Heranwach-
sen eines Erziehungsstandes, von den Lehrern an den Univer-
sitdten bis zu den Volksschulen, voraussetzen, der durch den
Gehalt seines Tuns, durch die Bindung an das GroBe, durch den

Ernst seines Lebens im Volke sichtbar wird ..." (ebd., S. 71).

Im Verlaufe der sechziger Jahre vertiefen sich die Auseinan-
dersetzungen um den richtigen bildungspolitischen Weg. In der
paddagogischen Praxis macht sich mehr und mehr Unmut iber be-
stehende MiBstdnde Luft (Rumpf 1966). Es entwickelt sich auf
breiter Basis ein politischer Reformwille. Es ist jedoch be-
zeichnend, daB pddagogisch motivierte Impulse erst dann Gehor
fanden, als sich materieller Druck in ausreichendem MaBe ange-
staut hatte und man sich Ver&dnderung von seiten der Schulp&dda-
gogik versprach.

Ausgehend von diesem bildungspolitischen 'Konsens' soll im
folgenden Kapitel zundchst der Versuch unternommen werden,
anhand ausgewdhlter Belege den Bogen einer zehnjahrigen Bil-
dungspolitik zu umspannen, indem insbesondere die Ausgangssi-
tuation mit dem Resultat auf direkte Weise verglichen werden
soll.



1.2. Anspruch und Wirklichkeit staatlicher Bildungspolitik

am Beispiel einer Gegeniiberstellung von Strukturplan
(1970) und KMK-Erkldrung zur 200. Plenarsitzung (1980)

Die Kritik am deutschen Bildungssystem zu Beginn der sechziger
Jahre gipfelte in der Artikelserie von G. Picht "Die deutsche
Bildungskatastrophe" (Christ und Welt, Febr. 1964). Im Juli

1965 wurde der Deutsche Bildungsrat eingesetzt, desseﬂ Bildungs-
kommission im Februar 1970 den "Strukturplan fir das Bildungs-

wesen" verabschiedete.

1.2.1. Prioritdt und StoBrichtung der Bildungsreform im
Bezug auf die Rolle der Schule

Das Bildungswesen wird als eine Einheit gesehen, denn es heifBt
in den "Grundlinien": "Am LernprozeB des jungen Menschen haben
neben der Schule die Familie und Freundschaften, Vereine und
Gruppen einen erheblichen Anteil. ... Alles Lernen bildet ei-
nen Zusammenhang." (S. 26) Von diesem Punkt an lieBen sich
grundsdtzlich zwei unterschiedliche Grundlinien fortfihren:
Ausgehend von der Ganzheitlichkeit von Lern- und Bildungspro-
zessen im Menschen lUber ganzheitliche Aspekte im schulischen
BildungsprozeB lieBen sich gewissermaBen "innere" Kriterien
zur Grundlage von Verdnderungen im Bildungswesen entwickeln.
Im folgenden Text wird jedoch deutlich, daB hier die StoB8rich-
tung von "auBen" erfolgt, denn es wird unmittelbar auf Organi-

sationsformen abgehoben, wenn es im Text weiter heiBt: "Im



Strukturplan werden folgende Bereiche des organisierten Ler-
nens unterschieden, einander zugeordnet und als ein zusammen-
hangendes Ganzes dargestellt: Elementarbereich, Primarbereich,
Sekundarbereich und Weiterbildung." (S. 26) Nicht primdr im
BildungsprozeB8 der Person, sondern in ihrer Lernumwelt wird

ein "zusammenhdngendes Ganzes" gesehen: "Die Schule ... ist

fir den Lernenden Umwelt, die in das Leben der Gesellschaft
einfihrt und fir die Bildung der Person von entscheidender
Bedeutung wird." (S. 26) Diese Umwelt galt es umzustrukturie-
ren. Konsequenterweise riickt auf dieser Grundlinie der sozia-
le Auftrag der Schule in den Mittelpunkt. Hier distanziert

sich der Text zundchst von der extremen Position einer gesell-
schaftlich determinierten Zielsetzung: er ist "nicht in erster
Linie von den Zielen und Zwecken her zu verstehen, die ihr

(der Schule) von der Gesellschafg aufgegeben werden" (S. 26).
Im folgenden Text miiBte nun eine alternative Perspektive ge-
nannt werden, aus der heraus sich der soziale Auftrag der
Schule in erster Linie verstehen lieBe. Der Text fahrt nun
fort: " ... sondern primdr von der Bedeutung her, die sie

(die Schule) fiir die soziale Erziehung des einzelnen hat."

(S. 27) Es wird also weder ein Kriterium, noch eine Erklé&-
rungsgrundlage noch eine Verstdndnisperspektive als primére
Alternative zur ndheren Bestimmung des sozialen Auftrags der
Schule genannt. Vielmehr wird man beim Bemiihen um ein Verst&and-
nis dieses Begriffs auf einen begrifflichen Bestandteil (Schu-
le) desselben verwiesen, der nun aber nicht eine ndhere Er-
lduterung erfdhrt, sondern auf dessen spezielle Bedeutung le-
diglich hingewiesen wird. Die Bildungskommission geht also in
ihren Vorstellungen primdr von einer in sich selbst begriinde-
ten Bedeutung der Schule aus und gibt dadurch ihrem Erziehungs-
auftrag durchaus ein autonomes Gewicht. Die Schule kann so den
einzelnen ErziehungsprozeB vor dem direkten Durchgriff der Ge-
sellschaft abschirmen. Dennoch bleibt die Erziehung des einzel-
nen eine eindeutig sozial orientierte, die nicht nur foérdert,
sondern durchaus auch fordert: "Die Schule fordert eine sozia-
le Bewdhrung auBerhalb der Familie." (S. 26) Bis in den einzel-
nen ErziehungsprozeB hinein kommt also sehr deutlich die Grund-
auffassung zum Ausdruck, daB Bedlirfnisse der Gesellschaft letz-
ten Endes Prioritdt haben vor Bedilirfnissen des einzelnen.



1.2.2. Verwirklichung von Freiheit als gesellschaft-
liches Bildungsziel

Aus dieser Sichtweise lassen sich auch die allgemeinen Ziele
des Strukturplans verstehen. "In ihm werden die Ziele fir die
o6ffentlichen Bildungseinrichtungen aufgrund der heute gegebe-
nen Lage der Gesellschaft konkretisiert." (S. 29) Nachdem als
Ausgangspunkt des Strukturplans -der leitende Gesichtspunkt,
"daB der Mensch befahigt werden soll, seine Grundrechte wahr-
zunehmen und die ihnen entsprechenden Pflichten zu erfiillen"
(S. 25) genannt worden ist, findet sich im Kapitel "Allgemeine
Ziele" eine &dhnliche Formulierung: "Jeden Staatsbiirger' zur
Wahrnehmung seiner Rechte und zur Erfiillung seiner Pflichten
zu befdhigen, muB ... das allgemeine Ziel der Bildung sein"
(S. 29). Neben dieser verfassungsmdBigen Absicherung sieht
man "das umfassende Ziel der Bildung" in der F&ahigkeit des ein-
zelnen, "die Freiheit und die Freiheiten zu verwirklichen, die
ihm die Verfassung gewdhrt und auferlegt." (S. 29) Auch die
ibrigen allgemeinen Ziele, die unter den Uberschriften "Chan-
cengleichheit” und "Bildungsstreben und Gesellschaft" erdrtert

werden, bleiben durchweg auf der Ebene des Formalen.

Organisatorische Aspekte und Uberlegungen hinsichtlich gesell-
schaftlich-rechtlicher Anspriiche stehen im Hintergrund der Dar-
stellung, wenn beispielsweise formuliert wird: "Der Struktur-
plan kann nicht darauf angelegt sein, einen vollen Ausgleich
von persdnlichem und gesellschaftlichem Anspruch herbeizufiih~
ren." (S. 32) Auch die freie Entfaltung der Persdnlichkeit ist
nicht in intimem Sinn ein Eigenrecht der Person, gewissermaBen
Selbstzweck, sondern auch auf sie richten sich Erwartungen der
Gesellschaft: "Es besteht ein Anspruch ebenso des einzelnen
wie der Gesellschaft darauf, daB die Selbstentfaltung der Per-
son und die Selbstédndigkeit ihrer Entscheidungen und Handlun-
gen durch eine hinreichende Orientierung in der modernen Welt
gefdrdert wird." (S. 31)

In diesem Sinne ist insbesondere der "6ffentlich verantworte-
ten Bildung ... die Aufgabe gestellt, den GesamtprozeB der
Bildung eines Menschen ... so gut wie mdglich zu férdern und

in den gesellschaftlichen Zusammenhang hereinzunehmen." (S. 32)



1.2.3. Volkswirtschaftliche Nutzungsoptimierung

des Bildungspotentials

Die 'Empfehlungen der Bildungskommission zur Neugestaltung
der Abschliisse im Sekundarschulwesen' belegen iiberdeutlich,
daB es wesentlich darum ging, bald m&glichst formale Voraus-
setzungen dafir zu schaffen, die von seiten der Offentlich-
keit, insbesondere der Wirtschaft an das Bildungswesen ge-
stellten Forderungen erfiillen zu kénnen. Im Rahmen einer Er-
orterung der "Probleme des traditionellen Schulsystems" wer-
den beispielsweise erwdhnt: die "charakteristische Devise":
"Wenn schon bis zur Obersekundareife, dann auch bis zum Abi-
tur", die Tatsache: "Neun von zehn Abiturienten wenden sich
einem Beruf zu, der ein Hochschulstudium voraussetzt, ohne
daB sie ihn in jedem Fall zu erreichen verméchten" oder:
"das Fazit aus der historischen Analyse unseres Schulwesens
...: "Der Schiilerstrom drdngt innerhalb dieser Schulen zu den
je hoéchsten Berechtigungen." (S. 39) Hieraus wird der SchluB
gezogen: "All diese Fragen deuten in der Richtung auf die Er-
weiterung des Abiturs und seiner tatsdchlich nutzbaren 'Be-
rechtigungen'." Die Konsequenz fiir das "klinftige deutsche
Schulwesen" lautet dann: "Auf all seinen Stufen muB es eine
breite Skala von Interessen und Begabungen der Jugendlichen
bericksichtigen, so daB jeder einzelne bis zu der Stufe, die
er erreichen kann und will, gefdérdert wird. Von allen Quali-
fikationsebenen aus miissen die Schulabgdnger auf eine den
individuellen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Be-
dirfnissen angemessene Weise zu vorhandenen oder neu ent-
stehenden Studien- und Arbeitspldtzen hingefihrt werden kon-
nen." (S. 43)

Mit dem Strukturplan fiir das Bildungswesen war ein wesentli-
cher Grundstein fir die Bildungspolitik der Regierung unter
Bundeskanzler Willy Brandt bereits gelegt. In seiner Regie-
rungserkldrung vom 28. Oktober 1969 ernannte er die Schule
zur Schule der Nation. In der Einrichtung eines Ministeriums
fir "Bildung und Wissenschaft" kommt die neue Prioritdten-—
setzung deutlich zum Ausdruck. Im Vorwort des Bundeskanzlers
zum Bildungsbericht '70 werden Bildung und Wissenschaft zum
"MaBstab fiir den Stand einer Gesellschaft und Voraussetzung
fir die Jahr um Jahr notwendigen Steigerungen von Produkti-
vitdt und wirtschaftlicher Leistung." (S. 3)



Durch eine Reihe von MaBnahmen wird der Versuch unternommen,
vorhandene Freirdume durch Lernprozesse zu nutzen: Gemd&B der
Forderung nach "lebenslangem Lernen" (S. 10) werden eine "mog-
lichst frihzeitige und individuelle Vorbereitung auf die
Grundschule durch freiwillige Vorschulerziehung", die "Ein-
schulung bereits nach dem vollendeten 5. Lebensjahr

(KMK 1969-1970, S. 347f), eine zehnjdhrige Schulzeit fiir alle
Jugendlichen und der "Friihbeginn einer Fremdsprache"” (Bildungs-
bericht '70, S. 10) angestrebt. Um vorhandenes Bildungspoten-
tial frihzeitig nutzbar zu machen, wird die "Gesamtausbildungs-
zeit bis zum AbschluB der Sekundarstufe II nicht mehr wie bis-
her auf eine genau festgelegte Schulzeit abgestellt ..., son-
dern je nach der Lerngeschwindigkeit des einzelnen ..; varia-
bel" gestaltet. (KMK 1969-1970, S. 351) Es wird betont, "daB
korrespondierend mit dieser Neustrukturierung der Sekundar-
stufe II die Anreize zum unmittelbaren Berufseintritt von sei-
ten der Wirtschaft verstdrkt werden miissen. Nur so kann die
Sekundarstufe II eine Verteilerfunktion wirksam ausiiben."

(Ss. 351)

DaB8 Bildungsplanung unter starker Berlicksichtigung wirtschaft-
licher Gesichtspunkte betrieben wurde, zeigt auch die Planung
von zahlreichen "beruflichen Schulzentren, méglichst in Ver-
bindung mit Zentren des allgemeinbildenden Schulwesens" aus

"pddagogischen und &konomischen Grunden". (S. 351)

1.2.4. Quantitative Erfolge und gqualitative Midngel als

Ergebnis fdderalistischer Bildungsplanung

DaB8 die Bildungsreform nicht ungef&hrdet durchgefithrt werden
konnte, kommt bereits im Bildungsbericht '70 der Bundesregie-
rung zum Ausdruck. Es war von vornherein klar, daB eine "Frist
von iliber einem Jahrzehnt ins Auge gefaBt werden muB8" (S. 10),
wobei eine anndhernde Verdoppelung der Bildungs- und Forschungs-—
ausgaben gefordert wurde. "Die grunds&tzliche Zustimmung (der
Kultusministerkonferenz) zum Strukturplan geht von der Erwar-
tung aus, daB die ungewdhnlichen finanziellen, personellen und
materiellen Probleme, die mit der Verwirklichung verbunden sind,
gelost werden." (KMK 1970, S. 348) Eine vorsorgliche Absicherung

bringen die Kultusminister zum Ausdruck, indem sie der Auffas-



sung der Bildungskommission ausdriicklich zustimmen: "Der
Strukturplan ist kein unverédnderbarer GrundriB, er sollte
vielmehr als Orientierung in einem SuchprozeB verstanden
werden." (ebd., S. 348)

Grundsdtzlich sehen die Kultusminister die Empfehlungen der
Bildungskommission "als eine bedeutsame Unterstiitzung ihrer
eigenen Bemiihungen um eine Neuordnung und Weiterentwicklung
des Bildungswesens an". (ebd., S. 346) Zusammen mit den vom
Wissenschaftsrat vorgelegten Empfehlungen zur Struktur und
zum Ausbau des Bildungswesens im Hochschulbereich nach 1970
sehen sie im Strukturplan "die umfassendste Gesamtkonzep-
tion, die bisher in der Bundesrepublik vorgelegt wurde".
(ebd., S. 346)

Auf der Grundlage dieser Vorarbeit unterzeichneten im Juli
1973 der Bundesminister filir Bildung und Wissenschaft sowie
die Kultusminister und -senatoren der Ldnder in der Bund-
Lander-Kommission flir Bildungsplanung den "Bildungsgesamt-
plan", der vorsah, ein Gesamtkonzept zur Gestaltung des Bil-
dungswesens bis zum Jahre 1985 zu entwerfen. Nachdem anf&ng-
lich noch eine Einigung auf gemeinsame bildungspolitische
Grundziige erfolgte (Stichworte: Kindergarten, Orientierungs-
stufe, 10. Schuljahr, Ganztagsschulen, Schulabschliisse) drif
teten die politischen Meinungen im Laufe der Zeit stark aus-

einander. "Der Bericht der Bundesregierung iliber die Struktu-
rellen Probleme des Foderativen Bildungssystems (Strukturbe-
richt) ... entfachte Anfang 1978 eine heiBe Debatte um die
verfassungsrechtliche Struktur bundesdeutscher Bildungspoli-
tik." (WAS '79, S. 200) Er beklagt die "Mangel im Bildungs-
system, die sich aus der Tatsache ergeben, da8 11 Bundes-
lander jeweils ihre eigene Bildungspolitik betreiben, oft-
mals ungeachtet der Vereinbarungen, die sie in ihrem gemein-
samen Beratungsgremium - der Kultusministerkonferenz (KMK) -
gefaBt haben". (ebd.) Er kommt zu dem SchluB, "daB das be-
stehende Vereinbarungssystem der Regierenden von Bund und
Landern nicht ausreicht, um die notwendigen Entscheidungen
zu treffen". (ebd.)

AnldBlich der GroBen Anfrage der Fraktionen von SPD und FDP
im Deutschen Bundestag zur Bildungspolitik zog die Bundes-

regierung im April 1978 erstmals Bilanz aus den bisherigen



Reformbestrebungen. (Vgl. hierzu WAS '79, S. 201f) Hierbei
konnte statistisch eindrucksvoll ein erheblicher Zuwachs von
Schulabschliissen, insbesondere von hdheren Bildungsabschliis-
sen, nachgewiesen werden. Das Bildungsbudget 1977 weist in
nahezu allen Bereichen erhebliche Wachstumsraten aus. "Mehr
Ausbildungsangebote und staatliche Aufwendungen fir den Bil-
dungssektor, ein stdrkerer Trend zu hoheren Qualifikationen
- das ist die Bilanz der letzten 10 Jahre." (ebd., S. 202)
Soziale Ausgewogenheit ist jedoch auch nach Meinung der Bun-
desregierung nicht erreicht worden. Insbesondere die Grund-
und Hauptschule sowie das berufliche Bildungswesen blieben
weit hinter den Erwartungen zurilick. J. Wilhelmi zieht aus
der Bilanz der Bundesregierung den SchluB, "daB seit 1965
zwar vieles geschehen ist, daB sich aber die Expansion der
Bildungsinstitutionen weitgehend im Rahmen der alten Struk-
turen, Inhalte, Abschliisse, Berechtigungen und Privilegien
vollzogen hat." (ebd., S. 203)

1.2.5. Diagnose nach zehnjdhriger 'Bildungsoperation':

'RuBer(st)e Effizienz' und 'innere Insuffizienz'

Die "Erkldarung der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland anlé&Blich ihrer 200.
Plenarsitzung am 16./17. Oktober 1980 in Berlin" stellt fest,
daB in den vergangenen 15 Jahren eine "beispiellose Bildungs-
expansion" stattgefunden hat. (KMK 1979-1981, S. 353) Der An-
teil der Jugendlichen, die das Gymnasium, die Realschule oder
gleichwertige Bildungsgdnge besuchen, hat sich nahezu verdop-
pelt. "Insgesamt stehen iiber 90% der 16 bis 18-jdhrigen in
einer Phase der Bildung und Ausbildung. Der Anteil der Hoch-
schulzugangsberechtigten hat sich seit 1960 etwa vervierfacht,
etwa 20% eines Jahrgangs nehmen ein Studium an einer Hoch-
schule auf." (ebd., S. 353)

"Seit 1960 sind 22 Hochschulen mit dem Rang von Université&dten
neu errichtet worden." (S. 354) Gleichwohl wird eine "Reihe
bisher ungeldster Probleme" eingestanden, die zu bewdltigen
bleibt: So wird beispielsweise festgestellt, daB Bildungs-
inhalte stdarker als bisher in den Mittelpunkt der Schu-
len gestellt werden miissen, daB der Erziehungsaufgabe ein brei-

terer Raum gegeben werden muB, daB besonderen Begabungen ange-



messene Entwicklungsméglichkeiten geboten werden miissen, daB
die Reform der Studien i n h a 1 t e verstdrkt fortgefiihrt
werden muB, daB in den wissenschaftlichen Hochschulen die For-
schung erhalten werden muB8, daB der p @& dagogische
Freir aum der Schule in bezug auf zunehmende Reglemen-
tierungen gesichert werden muB, daB die "individuelle p&ddago-
gische Forderung der Schiiler" verbessert werden muB, daB Schu-
len paddagogisch iliberschaubarer werden miissen und daB Weiter-
bildung und allgemeine Kulturpflege vorrangig gefdrdert wer-
den missen. (Vgl. ebd., S. 354f)

In seiner Ansprache anldBlich der 200. Plenarsitzung der Kul-
tusministerkonferenz stellt Bundesprédsident Carstens positive
und negative Seiten der Bildungsreform einander gegeniiber. Er
erwdhnt die "Offnung von Bildungschancen fir alle", "neue
Schulen... mit modernsten technischen Einrichtungen und Lehr-
mitteln", er weist auf die Tatsache hin, "daB mehr Kinder wei-
terfihrende Schulen besuchen" und mehr Lehrer eingestellt wur-
den. Demgegeniiber erwdhnt er eine "Anonymitdt und Bindungslo-
sigkeit, die durch die Aufl&sung der Klassenverbdnde und durch
die Schaffung sehr groBer Schulen entstanden sind" und die
weitverbreitete "Scheu, Jugendlichen auch Werte zu vermitteln".
Er wirft die Frage auf: "Haben wir ... nicht ein wenig die
immateriellen Elemente der ETr 2z .ige-'
hung vernachllé&dss ig t?" (Hervorhebung nicht im
Original) Demzufolge hebt er hervor, daB "der junge Mensch den
persdnlichen Kontakt zu seinen Lehrern" braucht, sowie deren
"Hilfe, ihren Rat, vor allem ... ihr Vorbild". Er ermutigt da-
zu, "Erziehungsaufgaben wieder mehr in den Vordergrund zu stel-
len", gleichzeitig pl&ddiert er fiir "Behutsamkeit bei Reformen",
da "wir es bei den Schulreformen mit Menschen zu tun haben".
(KMK 1979-1981, S. 365ff)

Zusammenfassung

Die bereits in den Grundziigen des Strukturplans immanente Ten-
denz, daB es im wesentlichen um eine Reform &duBerer Formen fir
Bildung ging und nicht so sehr um Bildungsinhalte, Bildungs-
ziele oder um den BildungsprozeB als solchen, hat sich besta-
tigt. Vom Okonomischen Standpunkt mag man die Strukturreform
durchaus als effizienten &duBeren Eingriff in das Bildungssy-

stem betrachten. Unzuldnglichkeiten im Innern, das heiBt an



der schulischen Basis bzw. in der paddagogischen Praxis sind
jedoch nicht zu ilibersehen. Probleme traten insbesondere im
Zusammenhang mit langfristigen Planungen sowie der politi-

schen Durchsetzung der entsprechenden Planungsziele zutage.

1.3. Konkurrierende Bildungsinteressen mit freiheit-

lichen Zielen

Die im vorigen Kapitel vorgenommene direkte Gegeniiberstellung
von Ausgangs- und Endsituation einer zehnjdhrigen Reformzeit
hat verdeutlicht, daB die Bildungsreform in wesentlichen Punk-
ten als gescheitert angesehen werden kann. Es soll nun ver-
sucht werden, mit dem Augenmerk auf realisierbare schulische
Verbesserung eine genauere Analyse der innerhalb dieses Zeit-
rahmens stattgefundenen Bildungsdiskussion vorzunehmen. Dabei
soll die These verfolgt werden, daB dem Freiheitsbegriff so-
wohl was die Inhalte der Reformdiskussion anbelangt als auch
die tieferen Ursachen fiir das Scheitern der Reform eine
Schliisselstellung zukommt.

Der MeinungsbildungsprozeB8 umfaBte von Anfang an die gesamte
Bandbreite des politischen Spektrums. Entsprechend den unter-
schiedlichen Auffassungen von Mensch und Gesellschaft war die
Schule als Institution, die beiden Teilen verpflichtet ist, in
die SchuBlinie geraten. So notwendig die Diskussion gesell-
schaftspolitisch war, so sehr geriet sie allzuoft zum Nachteil
der Betroffenen und dies umsomehr, je weiter die Meinungen im

Verlaufe der politischen Diskussion auseinanderdrifteten.

1.3.1. Befreiung der Schule

1.3.1.1. Ein emanzipatorisches FreiheitsbewuBtsein erobert

die Schulen

Dahrendorf z&hlte zu den ersten, die gleich mit entschiedener
Schédrfe die Forderung nach einer aktiven Bildungspolitik aus-
riefen. Er setzte sich insbesondere fir eine chancengleiche
Bildung unterpriveligierter Schichten ein und fand mit seiner
Forderung nach Expansion des Bildungswesens ein breites Echo
in der Uffentlichkeit (Dahrendorf 1965).



Becker sieht in Chancengleichheit nicht nur eine Verbesserung
der Zugangsmdglichkeiten zu &ffentlichen Bildungseinrichtun-
gen, sondern zugleich "eine Individualisierung und Differen-
zierung formaler Bildungsgdnge, um die Moglichkeiten perso-
naler Freiheit und Entwicklung zu erweitern." (Becker 1971,

S. 58) Gleichzeitig r&dumt er ein - und dies verdient im Sinne
unserer These festgehalten zu werden: "Wir wissen wenig dar-
iber, was dem Menschen bei ... der Sozialisation in Gruppen,
in Familien und Schulen im einzelnen widerfdhrt." (ebd.,

S. 60) Es setzt sich mehr und mehr eine extreme Abwendung von
der traditionellen Bildungsauffassung humanistischer bzw. idea-
listischer Prdgung durch. Es hdufen sich "Attacken auf die Pa-
dagogische Provinz" (Brauneiser 1970). Anhand dieses Stichwor-
tes 1dBt sich der Wandel in der Bildungsauffassung besonders
gut verdeutlichen. Bei Goethe oder Hesse stand dieser Begriff
fiir das Bildungsziel einer autonomen, inneren geistigen Frei-
heit. Diese lieB sich auch und vor allem im Rahmen eines mehr
oder weniger kritisierten Herrschaftssystems anstreben. Bei
Hesse wird der Electus in der Hierarchie des Ordens an den

fliir ihn geeigneten Platz gestellt. "Inmitten dieser schein-
baren Unfreiheit" genieBt er "die denkbar groBte Freiheit"
(Das Glasperlenspiel, S. 75). Er konnte dienen und "im Dienen
frei sein" (S. 76). Der neue Bildungsbegriff bezieht sich
nicht mehr auf die Hinwendung zur eigenen Person, sondern
vielmehr auf Umwelt und Gesellschaft.

"Gebildet wird man nicht durch das, was man ‘'aus sich selbst
macht', sondern einzig in der Hingabe an cie Sache, in der
intellektuellen Arbeit sowohl wie in der ihrer selbst bewuB-
ten Praxis" (Horkheimer, zitiert bei Robinsohn 1971, S. 20).
In diesem Sinne wird von der Schule gefordert, Schiilern die
"Bereitschaft zu kritischer Einwirkung auf ihre Umwelt"
(Behrendt, S. 17) zu vermitteln. Diese Aufforderung geht mit
dem Vorwurf einher, Schule fiihre derzeit noch ein "ausgespro-
chen museales Dasein" (ebd., S. 17).

Die Paddagogische Provinz, einstmals Inbegriff von Bildung im
idealistischen Sinne, wird zur Provinzschule degradiert.

P riei h'e "i''t -w'i‘r'd' 2 u-re=iin-eéam. ‘e m amrziir p a'=
torischen Begrif f im Sinne eines Abschiittelns
von Fremdherrschaft. Aufbauend auf Marx, der vom "Reich der

Notwendigkeit"” und dem "Reich der Freiheit" sprach, weist die



kritische Gesellschaftstheorie eine "Entkoppelung von System
und Lebenswelt" (Habermas 1981 Bd. 2, S. 553) nach. Mit wach-
sender Entfremdung wachsen die "Pathologien der Moderne"
(ebd., S. 554). Habermas weist zahlreiche systemtypische In-
terdependenzen unserer Gesellschaft auf, die die Kultur wie
den einzelnen bedrohen und hineinwirken bis in die Persénlich-
keitsentwicklung (ebd., S. 548-593). Diese Entwicklung wird
allenthalben als bedrohlich empfunden, insbesondere fir die
Freiheit des Individuums. Von der Schule wird erwartet, aktiv
in diesen ProzeB miteinzugreifen, BewuBtsein zu fdrdern und
zur Befreiung der Gesellschaft beizutragen.

1.3.1.2. Bildung als Befreiung -

Auf der Suche nach Alternativen

Im einzelnen zeigen sich unterschiedliche Ausprédgungsarten

der gleichen geistigen Strdmung. Gamm fordert zur freien Ent-
faltung der Schiiler eine Umformung von "Obrigkeitsschulen in
kritische Bildungsanstalten" (Gamm 1970, S. 172). Seiner Vor-
stellung einer kritischen Schule liegt ein Wissenschaftsver-
stdndnis zugrunde, das analytische Wissenschaftstheorie mit
politisch strategischer P&ddagogik verkniipft (ebd., S. 213).
Schule wird als Vorreiter gesellschaftlicher Verdnderung ange-
sehen. Durch weitgehende freiheitliche Zugestdndnisse soll ein
FreiheitsbewuBtsein bei Schiilern gefordert werden. Beck wirft
der Schule vor, sie iibe als Kardinaltugenden Disziplin, Lei-
stungsbereitschaft und Apathie ein. Er deckt schonungslos sy-
stemkonforme und machterhaltende Mechanismen des Schulsystems
auf und fordert die Unterstiitzung der Arbeiterbewegung (Beck
1974).

Die Kritik am 6ffentlichen Schulsystem vertieft sich im Laufe
der Zeit, die Auseinandersetzungen werden schidrfer. Es werden
Forderungen nach Alternativschulen laut. "Die offizielle Schu-
le mit Noten und Zeugnissen, mit Riesenklassen in anonymen
Massenschulen, mit bilirokratischer Verwaltung und autoritdrer
Vorgesetztenstruktur, mit billigen Hauptschulen und konkurrenz-
orientierten Einzelka@mpfer-Gymnasien macht die Menschen klein,
erfiillt Lehrer und Schiiler mit Angst. (...) Die Alternativschu-

le will anders und mehr sein: Sie soll Freude am Leben, am



Lernen, am Entdecken stdrken; sie soll den Menschen, die in
ihr arbeiten, spielen, lernen, streiten oder lieben, ein Ge-
fiihl des Selbstwertes und der Selbstachtung geben" (v. Dick
1979, S. 11). Dick sieht deutlich die Grenzen, auf die eman-
zipatorische Erziehung in den etablierten Bildungsinstitutio-
nen stoBt. "Die Widerspriliche zwischen Bildung als Befreiung
und Bildung als Instrument der Herrschaft, zwischen Unter-
drickten und Unterdriickern kénnen in ihnen nicht weggehofft
werden. Deshalb kdnnen auch noch so richtige pddagogische
Prinzipien nur soweit praktiziert werden, wie die jeweiligen
Krdfteverhdltnisse es zulassen. Wer innerhalb der Institutio-
nen flir die Befreiung arbeitet .+., Wwird die Widersprliche
praktisch in Niederlagen oder Erfolgen erfahren" (ebd.,

S. 315f).

1.3.1.3. Erziehung in und zu Freiheit

Die wohl extremste Position im Verlauf der Bildungsdiskussion
nahm Illich ein, der auf der Grundlage einer fundierten Gesell-
schaftskritik schlichtweg die Abschaffung der Schule im Sinne
einer Entschulung der Gesellschaft forderte. Seine Erfahrungen
insbesondere aus Landern der Dritten Welt fiihrten ihm vor Au-
gen, wie sehr in reichen wie in armen Nationen Bildung in Form
eines Kastensystems vermittelt wird, bei dem eine breite Masse
von Versagern von einer Minderheit beherrscht wird. Illich
fihrt Statistiken an, nach denen Lehrer 80% ihrer Zeit mit
Uberwachungsfunktionen zubringen (Kirsch 1979, S. 366-371).

"Entschulen heiBt, die Macht beseitigen, die ein Mensch besitzt,
um einen anderen zur Teilnahme an einer Versammlung zu zwingen."
(Illich 1973, S. 100) Illich fordert Bildung in Form eines An-
gebots, von dem in freiwilliger Weise Gebrauch gemacht werden
kann. Er spricht von "konvivialen" Bildungseinrichtungen. "Un-
ter Konvivialitat verstehe ich das Gegenteil der
industriellen Produktivitdt. Wir alle definieren uns im Ver-
hdltnis zu anderen und zur Umwelt durch die Grundstruktur der
Werkzeuge, die wir verwenden. Diese:Werkzeuge konnen wir iber
ein Kontinuum verteilen, an dessen einem Extrem das beherrschen-
de Werkzeug, an dessen anderem Extrem das konviviale Werkzeug
steht." (Illich 1975, S. 32) Im gleichen Zusammenhang hebt



Illich hervor: "Die Konvivialitdt ist die individuelle Frei-
heit, die sich in einem Produktionsverhdltnis realis;ert, das
in eine mit wirksamen Werkzeugen ausgestattete Gesellschaft
eingebettet ist" (ebd., S. 32f). Durch Schulung sei allgemei-
ne Bildung nicht erreichbar. Er fordert das institutionelle
Gegenteil von "Bildungs t r i ¢ h t e r n", ndmlich "Bildungs-
geflechte", die fiir jeden mehr Moglichkeiten schaffen,
jeden Augenblick seines Lebens in eine Zeit des Lernens, der
Teilhabe und Fiirsorge zu verwandeln." (Illich 1973, S. 15)
Solange das Verhdltnis zwischen Lehrer und Schiiler weiter das
zwischen Lieferant und Verbraucher bleibt, sagt Illich: "wird
sich die Bildungsforschung im Kreise drehen" (ebd., S. 79,
vgl. auch den Leitspruch vor Kapitel 2).

Im Zuge seiner Auseinandersetzung mit Illich legte Sachs Er-
gebnisse vor, die in eine &dhnliche Richtung weisen. "Weniger
Schule kann durchaus mehr Bildung und Gleichheit bedeuten."
(Sachs 1976, S. 155) Er sieht die Bildungsreform gefdhrdet,
solange es nicht gelingt, "das Lernen ein Stiick weit aus dem
Netz von Spezialisierung, Blirokratisierung, Hierarchisierung

und Privilegierung zu befreien". (ebd., S. 155)

Aufgrund einer historischen Analyse der Entstehung des offent-
lichen Schulwesens in PreuBen resilimiert Sachs: "Die O r g a -
nisier ung und die Hierarchisierung des Lernens sind
eng mit zentralen Problemlagen und Machtinteressen der auf-
kommenden industriell-kapitalistischen Gesellschaft verknilipft”.
(ebd., S. 66) Hieraus wird verstdndlich, daB sich eine breite,
insbesondere die ersten Jahre der Bildungsreform tragende
Grundstrdmung auf der Basis von Herrschaftskritik etablierte.
Hiermit vergleicht Sachs die v6llig anders gelagerte Gegen-
schulbewegung der sechziger Jahre in den USA, in der vergleichs-
weise eher eine Kulturkritik zum Ausdruck kommt (ebd., S. 11f,
vgl. Richmond, W.K., The Free School, London 1973; Kozol, J.,
Free Schools - Schule und Gegenschule, Ravensburg 1973; Roszak,
Th., Gegenkultur, Gedanken liber die technokratische Gesell-
schaft und die Opposition der Jugend, Miinchen 1973). FaB8t man
die entsprechenden Kapiteliberschriften in deskriptiven Stich-
worten zusammen, so charakterisiert Sachs die "Lernfabrik
Schule" mit "Abhdngigkeit durch 2wang", "Angst durch Wettbe-
werb", "Langeweile aus Irrelevanz"und, .was die Lehrer betrifft,

mit "DauerstreB", "Uneigentlichkeit" sowie "Resignation".



Demgegeniiber lesen sich die Charakteristika der "Alternative-
School-Bewegung" wie folgt: "Selbstorganisation", "Freiheit
des Lernens", "Selbstbestimmung", "Solidarische Sorge", "Ler-
nen durch das Leben". (ebd., S. 13-29)

Mit Gedanken an eine Entschulung der Schule 1l&Bt sich auch

v. Hentig in Zusammenhang bringen (Sachs, S. 157f). Robinsohn
bezeichnet ihn als einen der "prominentesten und ernsthafte-
sten Vertreter" einer (von v. Hentig so bezeichneten) "Stra-
tegie des Gegenangriffs" der "Humanisten" (Robinsohn 1971,

S. 20). Hentig setzte sich mit Entschiedenheit fiir die Durch-
fiihrung einer inneren und. duBeren Bildungsreform ein. Er wen-
det sich gegen eine geistig-autonome Abkapselung des schuli-
schen Bildungsbereichs gegeniiber gesellschaftlichen Konflikten
(v. Hentig 1969).

Erziehung ist filir ihn ein "individuelles, persdnliches, sehr
konkretes Ereignis" (v. Hentig 1982, S. 33). Er spricht von

der "Totalitdt des hier stattfindenden geistigen, seelischen
und leiblichen Entwicklungsvorgangs" (ebd., S. 33). Der allent-
halben feststellbare "erdriickend gewordene Uberhang des Wissens
iiber die Moglichkeiten des Handelns" (ebd., S. 61) veranlaBt
ihn, die Rolle der Erziehungwissenschaften fir die heutige Zeit
neu zu uUberdenken. "Wir bendtigen die 'reflektierte Erfahrung'
der praktischen Pddagogen" (ebd., S. 53). Aus seiner Erfahrung
als Praktiker wie als Theoretiker verweist er auf die grund-
sdtzliche Bedeutung personaler Beziehungen im schulischen Be-
reich (ebd., S. 38ff). Sein Verhdltnis zum Machtproblem inner-
halb der Padagogik formuliert er so: "Sie ist fiir das Verhdlt-
nis von Erwachsenen zu Kindern konstitutiv. Ubertragbar sind
die Machtmittel und das Recht, sie zu gebrauchen, also Herr-
schaft" (v. Hentig 1983, S. 295). Hiermit rickt Macht in den
personalen Bereich und damit in die Verantwortung des P&ddago-
gen. Dieser muB sie erkennen, sie akzeptieren und iber sie
verfiigen, ohne sie zu miBbrauchen. "Die Erziehung in und zu
Freiheit ist bei Rousseau identisch mit der Erziehung durch

und flr Notwendigkeit. Sie ist das Gegenteil einer Erziehung
durch ZzZwang" (ebd., S. 301).



1.382, Befreiung der Lehrerbildung

Entsprechend ihrer zentralen Rolle im Erziehungswesen wirkte
sich die Reform insbesondere auch auf die Lehrerbildung aus,
zumal in ihr ein entscheidender Hebel zur Umsetzung von Re-
forminhalten gesehen wurde. Wenn Freiheit im Zusammenhang

mit Bildung eine besondere Bedeutung zukommen soll, dann wohl
auch und insbesondere dort, wo es um personale Beziehungen
und Prozesse geht. Eine genauere Betrachtung dieser Nahtstelle
bietet sich zu einer Bewertung der Bildungsreform an.

1.3.2.1. Lehrer als Trdger der Reform

Ende 1968 fand in der Berliner KongreBhalle eine internatio-
nale Konferenz zum Thema "Die Rolle des Lehrers in der moder-
nen Erziehung" statt. Es nahmen 200 Pddagogen, Psychologen,
Soziologen sowie andere Fachleute aus 31 Ldndern teil. Veran-
stalter waren u.a. das Pddagogische Zentrum Berlin und das
Institut filir Bildungsforschung der Max-Planck-Gesellschaft

in Berlin. Aus der von Robinsohn verfaBten Synthese der Kon-
ferenz geht deutlich hervor, welche zentrale Bedeutung dem
dialektischen Begriffspaar Freiheit und Macht auch in diesem
Rahmen zuteil wurde. Ein wesentliches Ergebnis der Konferenz
war die Erkenntnis, "daB nicht einfach passive Reaktionen und
Anpassungen, sondern daB kritische und konstruktive Bemiihungen
und eine aktive Antwort des Lehrers gefordert sind" (Schuller
1971, S. 225). Die Antwort auf die Frage, welche Ver&dnderun-
gen in der Auffassung von den Funktionen des Lehrers eintre-
ten miBten, "um ihn 2zu einer bewuBten, aktiven Teilnahme an
den Verdnderungen im Bildungssystem zu befdhigen", lieB sich
unter den Punkten "BewuBtsein", "Kompetenzen" und "Verantwort-
lichkeit" zusammenfassen (ebd., S. 225f).

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Objektivierbarkeit p&ddago-
gischer Prozesse infolge der rapiden Entwicklung der Curricu-
lumforschung wird die Befilirchtung zum Ausdruck gebracht, daB

dieser Umstand die berufliche Freiheit und Unabhédngigkeit des
Lehrers einschrédnken kénnte, was gleichsam einen Prestigever-

lust nach sich z6ge. Hier kam man zu dem Ergebnis, daB die



"erhohte Verantwortlichkeit, auf vermehrter Kompetenz beru-
hend, jene Art von Macht, die einem Mangel von ad&dquaten
Mitteln der Evaluierung und der Diagnose zu verdanken war",
leicht ersetzen wiirde (ebd., S. 227f).

Hervorgehoben wurde u.a. die "menschliche Bedeutung der in-
terpersonellen Situation" (ebd., S. 229). Da Lehren als ein
helfender Beruf dem medizinischen &hnelt, werden Verstdndnis
und Einfiihlungsgabe zu notwendigen Bedingungen fiir erziehe-
risches Handeln (ebd., S. 230f). Zwar wurde von den vertre-
tenen Landern in bezug auf t&dgliche Entscheidungen im Lehrer-
beruf ein Anwachsen persénlicher Freiheit sowie eine Abnahme
blirokratischer Kontrolle registriert (ebd., S. 236), dennoch
beklagten einige allzu h&@ufige Sanktionierungen innovativen
Verhaltens. Gerade hierin sah die betreffende Arbeitsgruppe
ein "notwendiges Merkmal eines kilinftigen Lehrers", ihre dies-
bezliglichen Forderungen reichten sogar bis zum "Nonkonformis-

mus" und zur "Exzentrizitdat" (ebd., S. 235).

Im Verlaufe der Reformbewegung nahm die emanzipatorische Ten-
denz in der Berufsauffassung der Lehrer von der Basis her
deutlich zu. Sie wurde nicht zuletzt von seiten amtlicher Be-
rufsplanung dazu animiert. So heiBt es im Vorwort zu den Em-
pfehlungen der Lehrerausbildungskommission des Hochschul- Pla-
nungsbeirats des Kultusministers des Landes Nordrhein-Westfa-
len: "Die anstehenden Schulreformen ... miissen letztlich von
der Lehrerschaft selbst verwirklicht werden." In der Hoffnung,
daB etwa die Hdlfte aller Studierenden von den Hochschulen als
Lehrer in das Bildungswesen zuriickkehren, wird empfohlen:

"Die Lehrerausbildung sollte die f&lligen Schulreformen schon
in einem mehrjdhrigen Vorlauf vorwegnehmen. Damit die Lehrer
selbst die Reformen tragen und mitgestalten koénnen, miissen ih-
nen deren innere Notwendigkeit schon in der Ausbildung durch-
sichtig geworden sein" (Heckhausen u.a. 1970, S. 7). In dieser
Situation sah die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft op-
timale Voraussetzungen, ihre Vorstellungen von einer Reform
der Lehrerbildung zu verwirklichen. Sie h&lt eine "wechsel-
seitige Beziehung von theoretischer und praktischer Ausbil-
dung fir unabdingbar, wobei sich Theorie und Praxis in der
laufenden Curriculumentwicklung wechselseitig liberpriifen mis-
sen" (GEW 1972, S. 11). Der Lehrer wird als "Trdger von Inno-

vation" definiert (ebd., S. 11). Von ihm wird "Kooperations-



bereitschaft" sowie "emanzipatorisches Interesse" erwartet
(ebd., s. 12).

"Die Ausbildung muB eine ausreichende Selbstaktivierung und
Mitbestimmung der Lehramtsanwdrter und die Aufldsung konven-
tioneller Verhaltensmuster garantieren ..." (ebd., S. 12).
Man stellt sich vor, daB die Reformentwicklung von der Basis
ausgehen muB8. Sie muB beim Lehrer beginnen und "ihn in den
Mittelpunkt stellen" (Osieka ebd., S. 240).

1.3.2.2. Lehrer zwischen Freiheit und Zwang

In ihrer Zusammenstellung von Abhandlungen zur Stellung des
Lehrers in Schule und Gesellschaft stellen K. Betzen und K.E.
Nipkow die Frage "nach der Freiheit des Lehrers, seinem Ent-
scheidungsspielraum und seinen Mdglichkeiten der Mitbestim-
mung" (Betzen/Nipkow 1971, S. 9f). Hier stellt Knab im Zusam-
menhang mit ihrer Untersuchung von Kompetenz und Mitsprache
der Lehrerschaft unter dem Aspekt der Curriculumentwicklung
fest, daB in der paddagogischen Praxis die Kenntnis offiziel-
ler Richtlinien nur eine untergeordnete Rolle spielt. Dadurch,
daB8 er sich mehr an dem orientiert, was "geht" oder Erfolg
verspricht, gibt der Lehrer einen Teil seiner pddagogischen
Freiheit auf. Um eine unreflektorische Bindung an wirksame
Lehrplantraditionen zu verhindern, h&dlt Knab es fir wichtig,
innerhalb der Lehrerbildung die Kompetenz der Lehrer fir die
Beteiligung an der Curriculumrevision und deren praktischer
Umsetzung zu entwickeln. "Nur dann 1&B8t sich verhindern, daB
die Lehrer eine illusiondre Freiheit der alten Art reklamie-
ren und als unmittelbare Konsequenz daraus unter dem Schein
der Freiheit in neuen Formen manipuliert werden" (Knab ebd.,
S. 234).

Auch Nipkow warnt in Anlehnung an Herbart vor dem "Schlendrian
unreflektierter Besserwisserei von seiten blind erfahrener
Praxis" (ebd., S. 138). Gerade weil er (bezugnehmend auf Buber)
die Wirkung der "Unwillkiirlichkeit und Absichtslosigkeit"
(ebd., S. 138) im Bereich des padagogischen Handelns kennt,
hebt er hervor: "Wir werden unser Lehrerdasein heute nur dann
erfiillen, wenn wir gerade auf dem Wege iliber die Redlichkeit
und Offenheit wissenschaftlicher Anstrengung, bewuBter Selbst-

besinnung und Selbstkontrolle ... zugleich eine hdhere Unmit-



telbarkeit und spontane Sicherheit wiedergewinnen. Wir werden
dadurch auch als Menschen vor unseren Schiilern menschlicher,
unverstellter und iiberzeugender" (ebd., S. 139). Von besonde-
rem Interesse in unserem Zusammenhang ist der gesellschafts-
politische Hintergrund, auf dem Nipkows Uberlegungen zu einer
kritischen Theorie des Lehrers beruhen. Er verweist auf Unter-
suchungen, die bei Lehrern die Vermutung politischer Neutrali-
tdt, unterdurchschnittlichen politischen Interesses (ebd.,

S. 131), gesellschaftlicher Desorientiertheit und sogar gewis-
ser Weltfremdheit (S. 128) nahelegen. Demgegeniiber fordert
Nipkow vom Lehrer durchaus politisches Engagement, er legt

ihm jedoch gleichzeitig im Rahmen seines Erziehungsauftrages
eine "kritische Distanz zur Gesellschaft" auf (ebd., S. 129).
Er spricht von einer "eigentilimlichen Spannung von Engagement
und Zurickhaltung" (ebd., S. 130), sowie von einer "Spannung
zwischen der Schule als einem vom Staat getragenen, institu-
tionellen Gefiige und der Schule als Freiheitsraum" (ebd.,

S. 131). Dies ist der Punkt, der im Verlaufe der siebziger
Jahre immer mehr in die Diskussion kommt. Insbesondere Jung-
lehrer empfinden Widerspriiche zwischen ihrem Auftrag als Beam-
te und dem als Pddagogen.Nipkow erkennt deutlich "die inneren
Schwierigkeiten fir das Selbstverstdndnis des Lehrers in sei-
ner Doppelrolle als erzieherische und gesellschaftlich-poli-
tische Existenz" (ebd., S. 132).

In &dhnlicher Weise beschreibt Steinhoff unter Bezugnahme auf
zahlreiche Untersuchungen die Situation des Lehrers in der
Institution Schule (Steinhoff 1981, 6ff) . Einerseits bindet
ihn die Ausiibung seines Berufs an feste Regeln, deren Midngel
er im Einzelfall zwar erkennt, bezliglich deren Ver&dnderung er
sich jedoch ohnmdchtig fiihlt. Prifungsrelevante T&tigkeiten
einerseits, Leistungsdruck und Schiilerangst auf der anderen
Seite beherrschen den Schulalltag. Lehrer beklagen Unsicher-
heit und Unzufriedenheit aufgrund der Bedingungen ihrer be-
ruflichen T&dtigkeit. Es wundert nicht, wenn Steinhoff aufgrund
der so geschilderten Ausgangslage zu dem Ergebnis kommt, daB
Lehrer "mit einer gewissen Hilflosigkeit" auf Verdnderungs-
prozesse reagieren (ebd., S. 9).

Sicherlich war die Schwerfdlligkeit und die =zuriickhaltende
Innovationsbereitschaft an der pddagogischen Basis mit einer



der Faktoren, die die gesamte Reformbewegung ldhmten. Mangeln-
de Konsensbereitschaft in Grundsatzfragen kam hinzu. éezogen
auf die Lehrerbildung und die dortigen Auseinandersetzungen
um eine Ein- oder Zweiphasigkeit versandeten breit angelegte
und erfolgversprechende Bemiihungen an der Barriere des unge-
16sten Theorie-Praxis-Verhdltnisses (Tack 1982, S. 32-50).

Bayer sieht die Hauptursache des letztlichen Scheiterns in ei-
nem gesteuerten politischen Bremsmandver, das in der zweiten
Hdlfte der siebziger Jahre aufgrund eines errechneten Lehrer-
Uberschusses eingeleitet wurde (Bayer 1982, S. 54-69). Insbe-
sondere warnt er vor einer neuerlichen Unterbewertung des péa-
dagogischen Bereichs wdhrend der Lehrerausbildung. Dabei er-
scheint ihm "die Erinnerung an die 1970 von allen wissenschafts-
kritischen und hildungspolitisch relevanten Positionen aus als
Konsens empfundenen Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats zur
qualitativen und quantitativen Gleichstellung der pddagogischen
mit den fachlichen Studienanteilen fiir Lehrer dringend notwen-
dig" (Bayer 1982, S. 493).

1.3.3. Befreiung von den 'Befreiern’

Um die Mitte der siebziger Jahre begann sich in weiten Teilen
des Landes ein diffuses Unbehagen iliber gesellschaftliche MiB8-
stdnde und Fehlentwicklungen zu verbreiten. Ein sensibler
Seismograph flr beginnende pathologische Entwicklungen in der
Gesellschaft sind Psychotherapeuten. In der Tat werden ver-
stdrkt individuelle Symptome registriert, die Rilickschliisse auf
Fehlentwicklungen zulassen. Verstdrkt treten Erkenntnisse zu-
tage, wie "Unser Leben muB anders werden" (Meves 1976) oder
"Jeder Mensch braucht Zukunft (Braasch 1976). Bereits frih
wird erkannt: Der Mensch ist "krank an der Gesellschaft"
(Affemann 1973). Aus den entsprechenden Analysen geht hervor,
daB8 hier eine Denkungsart aufkeimt, bei der im Ansatz bereits
der Freiheitsbegriff tief verwurzelt ist. Dabei unterscheiden
sich Ausgangspunkt und StoB8richtung grundsédtzlich von den die
Reformbewegung wesentlich tragenden kritischen Gesellschafts-
theorien.



1.3.3.1. Gefahren der neuen Freiheit

Die Grundhaltung der Reformkritiker geht von einem anthropo-
logischen und humanistischen Menschenbild aus. Ursprung der
Erkenntnis ist der einzelne Mensch, die Persénlichkeit des
Individuums.

"Entscheidend ist, ob und daB der Mensch zur Freiheit erzo-
gen wird" (Affemann 1973, S. 42). Allerdings miisse dabei nicht
nur die Frage "Freiheit wovon?" gestellt werden, sondern eben-
so die Frage "Freiheit wozu?" (ebd.). In diesem Sinne warnt
Affemann vor einer einseitig verstandenen Freiheit, er spricht
von einem "gefdhrlichen Freiheitsrausch" und einer "Ubersché&t-
zung der Macht von Freiheit" (S. 40). Der Mensch miisse "Gren-
zen spliren, sonst entsteht in ihm die Angst der unbegrenzten
Weite" (ebd., S. 42, vgl. hierzu Hdhler 1983, S. 179-215).
Entsprechende Gefahren sieht Affemann in Uberzogenen Forderun-
gen nach Selbstverwirklichung, die auf einer MiBinterpretation
des Freiheitsbegriffs beruhen. "Bildung als Beitrag zur Selbst-
verwirklichung" ist bei ihm immer auch gleichzeitig "Hilfe zur
Entfaltung der Individualit&dt des Menschen" (ebd., S. 156).
Meves drickt diesen Sachverhalt folgendermaBen aus: "Freiheit
will durch ein langes Leben vorbereitet sein; sie hat die Er-
kenntnis zur Voraussetzung, daB man dankbar die einengenden
Bandagen als Schutz erlebt und annimmt" (Meves 1976, S. 111).
Sie beklagt den "neophilen Trend unserer Zeit" (ebd., S. 110),
der alles besser zu wissen glaubt und "durch den Abbruch mit
der Tradition nur allzu leicht in neue Demagogie" verfdllt

(S. 110f). Auch sie weist auf die "Gefahren der Ungebunden-
heit" hin (S. 111). Im Hinblick auf die Entwicklungen im Bil-
dungsbereich stellt sie fest: "Sie (Freiheit) ... ist ohne sehr
behutsame, sehr bewuBte Erziehungsprogramme nicht zu erreichen.
Dieses Wissen ist uns in der P&dagogik heute vollkommen abhan-
den gekommen" (S. 111). Ihre Warnungen in gesellschaftspoliti-
scher Hinsicht weisen in die gleiche Richtung: "Liberalitat
nur als gelebte Befreiung v o n etwas fihrt immer zu neuen
Diktaturen" (S. 110).

Trends der gesellschaftlichen Entwicklung spiegeln sich in der
jungen Generation wider. Dort treten sie meist auch am auffdl-
ligsten in Erscheinung. Es ist daher nicht verwunderlich, wenn

das Augenmerk 6ffentlichen Interesses sich analysierend und
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Das eilende Schiff, es kommt durch die Wogen

Wie Sturmwind geflogen;

Voll Jubel ertdnt's vom Mast und vom Kiele:

"Wir nahen dem Ziele!"

Der Fdhrmann am Steuer spricht traurig und leise:

"Wir segeln im Kreise."

Marie von Ebner-Eschenbach

2. THEORETISCHER BEITRAG ZUM FREIHEITS- UND FREIZEITBEGRIFF

In den bisherigen Untersuchungen zur Bildungsreform und den
damit einhergehenden Problemen der pddagogischen Praxis hat
sich die zentrale Bedeutung des Freiheitsbegriffs herausge-

stellt und seine analytische Kraft angedeutet.

Zu seiner weiteren Verwendbarkeit bedarf es jedoch einer ein-
gehenden Begriffserkldrung, auf deren Grundlage eine Defini-
tion des Freizeitbegriffs erfolgen soll. Hierbei wird von der
Notwendigkeit einer Uberwindung der Dialektik Arbeitszeit -
Freizeit ebenso ausgegangen wie von der UnzweckmdBigkeit eines
Glaubens an die Unvereinbarkeit von geisteswissenschaftlicher
und naturwissenschaftlicher Denkweise.

Zusammenhdnge im Begriffsgefiige Freiheit-Zeit-Freizeit werden

aufgrund einer Analyse der betreffenden objektiven und subjek-
tiven Determinanten offenbar. Mit Hilfe des resultierenden Be-
griffsrepertoires soll ein Verfahren entwickelt werden, das es
gestattet, Handlungsfreiheit einzuschdtzen und ihre Verwirkli-
chung in Freizeitsituationen zu beurteilen. Hieraus sich erge-
bende freizeitrelevante Merkmale von Handlungsbedingungen sol-

len mit Ergebnissen der Freizeitforschung verglichen werden.

Im weiteren sind SchluBfolgerungen im Hinhlick auf einen frei-
zeitpddagogischen Beitrag zu einer inneren Schulreform zu zie-
hen. Am Beispiel schulischer Leistungsmessung sollen Spielr&dume
zur Verwirklichung von Handlungsfreiheit aufgezeigt werden. Auch
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aus didaktischer Sicht bedarf es einer Einbeziehung der Frei-
zeitthematik in den vorgegebenen schulischen Rahmen. Zu diesem
Zweck soll auf Grundlagen der kybernetischen Pddagogik eine sy-
stematische Ortsbestimmung der Freizeitpddagogik sowie einer
Freizeitdidaktik vorgenommen werden, die es gestattet, wesent-
liche und gleichzeitig schulischerseits realisierbare frei-
zeitdidaktische Aspekte aufzuzeigen.

AbschlieBend sollen Kriterien angegeben werden, an denen schu-
lische Freizeitpddagogik und insbesondere Segelsport als schu-
lische FreizeitmaBnahme zu messen sind.

2.1. Mensch und Freiheit

Im folgenden Kapitel soll aus Uberlegungen zur Stellung des
Menschen im Rahmen der Entwicklungsgeschichte der Natur ein
Verstédndnis des Freiheitsbegriffs entwickelt werden, das an-
thropologisch bedingte Gefahren und Tendenzen erkennen 1l&B8t.
Hieraus sollen grundlegende SchluBfolgerungen fiir eine frei-
heitliche Zukunft der Menschheit gezogen werden.

25 el - Naturwissenschaftliche Verankerung des Freiheitsbegriffs

2.1.1.1. Tradierte Verhaltensmuster gefdhrden die Freiheit

Wir k6nnen heute davon ausgehen, daB ein groBer Teil menschli-
cher Eigenschaften, die im Verlaufe der Evolutionsgeschichte
selektiv erworben wurden, um den Menschen zur Bewdltigung sei-
nes Daseins auszustatten, ihren Zweck erfilillt haben und, ge-
messen an gegenwdrtigen und zukiinftigen Erfordernissen, iber-
fliissig, wenn nicht sogar hinderlich sind. Diese Feststellung
bezieht sich insbesondere auch auf Verhaltensweisen. So haben
Funktionsmechanismen etwa auf der Basis von Egoismué und Neid
anthropologisch gesehen die Menschheit zwar zu immer neuen
Fortschritten veranlaB8t und dazu beigetragen, daB sie sich auf
dem gegenwdrtigen Kulturniveau befindet, dennoch scheinen sie
die Fortentwicklung der Menschheit eher zu behindern und gar

zu bedrohen. Ihre Ausprdgungsarten in der modernen Gesellschaft
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reichen bis zu subtilsten Varianten der Machterhaltung und
Vorteilnahme. In Anbetracht einer im Vergleich zur Geschwin-
digkeit herk&mmlicher biologischer Lernprozesse beschleunigt
eskalierenden Bedrohung durch technischen Fortschritt kann
die Menschheit Behinderungen und Gefdhrdungen aufgrund archa-
ischer Denk~ und Handlungsmuster nicht l&nger hinnehmen. Die
immanente Polarisationstendenz aufgrund rigoroser Maximierung
personaler Vorteile sowie gesellschaftlicher Gruppenvorteile
innerhalb mehr oder weniger freiheitlichen Strukturbedingun-
gen bedroht letztlich die Freiheit insgesamt und den Fortbe-
stand der Menschheit (vgl. Kap. 1.4.3., Canetti 1984; Kleemann
1979).

2.1.1.2. Natur zwischen Gesetz und Zufall

Der Mensch vermag Naturgesetze zu erkennen und nachzuvollzie-
hen; in seinem Denken und Handeln vollzieht und spiegelt sich
Natur. In ihm wird sich Natur ihrer selbst bewuBt. Da er je-
doch selbst ein Teil der Natur ist, die er handelnd und den-
kend zu erkennen trachtet, ist auch sein Handeln und Denken
durch die Gesetze der Natur definiert. Durch diese sind seine
Freiheit, Gebundenheit und Begrenztheit gleichermaBen festge-
legt.

Nun existieren innerhalb der erkenntnismdBig erfaBbaren Natur
zwel unterschiedliche Bereiche. Zum einen gibt es die soge-
nannten strengen, klassischen Naturgesetze. Auf der anderen
Seite gibt es Bereiche, die prinzipiell nur statistisch be-
schreibbar sind. Insgesamt stellt sich die Natur als ein Sy-
stem aus Prozessen dar, das sich in dialektischer Weise zwi-
schen Ordnung und Unordnung, zwischen Statik und Dynamik be-
greifen 1dB8t. Naturgesetze geben die Grenzen an, innerhalb
derer sich Prozesse des Zufalls abspielen. Analoge Gesetzmds-—
sigkeiten finden wir in der Funktion des menschlichen Gehirns
und entsprechend im menschlichen Denken und Handeln. In &hnli-
cher Weise wie sich bei der Beschreibung der Natur Gesetz und
Zufall gegeniiberstehen, stoBen wir hier auf Begriffspaare wie
Deduktion und Induktion, Systematik und Intuition, Logik und
Geflihl. Einerseits kommt also im Menschen die starre Begren-
zung durch Naturgesetze zum Ausdruck, andererseits spiegelt
sich in ihm das freie Spiel des Zufalls wider (Eigen 1982).
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2.1.1.3. Autonomes BewuBtsein

In einem Bereich mittlerer Dimension im Vergleich zu Makro-
und Mikrokosmos bildet die Natur eine Art Gegenbewegung gegen
die Zunahme von Entropie, indem sie ein sogenanntes Flief-
gleichgewicht aufrechterhdlt (Kuhn 1971, Bd. III, S. 130ff).
Hier besteht die Tendenz zur Entwicklung komplexerer Systeme
von hoherem Informationsgehalt und héherer Ordnung. Die Na-
tur benutzt gewissermaBen den im Rahmen naturgesetzlicher
Grenzen vorhandenen Freiraum des Zufalls zur Entwicklung ei-
ner selektiven Evolution. Diese ist "Ausdruck von Zufall und
Notwendigkeit, von Freiheit und Gesetz" (Wuketits 1982,

S. 335). In einem ProzeB sich stdndig verbessernder Infor-
mationsspeicherung und -verarbeitung verdichtet sich Kom-

munikation zu einem hdheren BewuBtsein.

Inzwischen ist die biologische Steuerung dieses Prozesses durch
die Steuerung einer intelligenten technischen Entwicklung ab-
geldst worden. Die Menschheit befindet sich mitten in einem
informationstechnischen Umbruch. Diese technisch-intellektu-
elle Revolution vollzieht sich derart rasch, daB8 die biolo-
gische Selektion als beendet gelten kann. Zukiinftige Lernvor-
gange werden sich demzufolge zunehmend von biologischer und
kulturtraditioneller Erfahrung abkoppeln miissen, um sich als
autonome, selbststeuernde Prozesse fortzuentwickeln. Die Mensch-
heit steht an der Schwelle der Moglichkeit, die Rolle der Na-
tur, auch was ihre eigene Reproduktion anbelangt, selbst zu
iibernehmen. Wir befinden uns in einer Zeit, die eine "neue
Sicht der Wirklichkeit" erfordert (Capra 1983) und die Ein-
sicht in unsere "Zukunftschance Lernen" (Peccei (Hg.) 1979).

2.1.2. Das retrospektive und das prospektive Postulat

In dieser Krisensituation muB sich aus den Keimzellen mensch-
lichen BewuBtseins eine Neubesinnung und eine Neuorientierung
vollziehen, die einerseits tradierte Denk- und Handlungssche-
mata auf ihre zukiinftige Verwendbarkeit hin iberprift und
dariiber hinaus ProzeBregelungen fir eine zukunftsorientierte
Fortentwicklung entwirft.
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2.1.2.1. Bedingungen menschlichen Handelns

Die erste Forderung bedeutet, daB sich der Mensch zundchst
seiner eigenen Stellung innerhalb der Natur bewuBt wird und
zu der Einsicht gelangt, daB er selbst als Teil der Natur
sowohl gebunden als auch frei ist. Er muB sich verdeutlichen,
daB sich Erkenntnis von Natur einschlieBlich seiner selbst
nur mit Hilfe von Bildern und Modellen gewinnen 1l&dB8t, die
selbst ein Stlick Natur widerspiegeln und daB Naturerkenntnis
seit Heisenberg nur als Ergebnis von Interaktionsprozessen
begriffen werden kann, in deren Vollzug Natur und Subjekt gemein-
samer Verdnderung unterliegen. In diesem Sinne ergibt sich
menschliches Handeln als bewuBter Ausdruck und Verwirkli-
chung von Natur und somit als Vorgang zwischen Begrenztheit,
Gebundenheit und Freiheit.

2.1.2.2. System und Freiheit

Die historische Entwicklung von Freiheit entspricht einer in
der Natur begrindeten Tendenz, im Rahmen hoherer biologischer
Ordnungen der zunehmenden Entropie ein entsprechendes MaB an
Freiheit entgegenzusetzen. Dadurch wurde auch der Aufwand,

den der Mensch zur Sicherung der Freiheit aufzubringen hatte,
immer groBer. Im Verlaufe seiner Geschichte delegierte er sie
an immer komplexere Organisationen, so daB er sich automatisch
von der Sicherung seiner eigenen Freiheit entfernte (vgl.
Weber/Ziegenspeck 1983, S. 235). Im Laufe der Entwicklung ver-
selbstdndigen sich die Sicherungssysteme und wirken zunehmend
repressiv auf das Individuum zuriick. So entsteht der Wider-
spruch, daB individuelle Freiheit durch Systeme, die zur Si-
cherung derselben dienen sollten, bedroht wird.

Hinzu kommt die Tatsache, daB durch die zunehmende Entfremdung
des Individuums vom System eine Relationsumkehr stattfindet,

derart, daB das MaB der vom System garantierten Freiheit Uber-
schdtzt wird und aus egoistischen Motiven mehr Freiheit rekla-

miert wird als das System zu geben in der Lage ist.

Wdhrend der erste Effekt dadurch zum Ausdruck kommt, daB das
Individuum in Opposition zum System gerdt, was im Extremfall
zu Spannungen zwischen ohnmdchtiger Wut auf der Seite des In-
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Gividuums und selbstgefdlliger Allmacht auf der Seite des Sy-
stems fihren kann, besteht der zweite Effekt darin, daB das
System seine freiheitssichernde Garantie nicht mehr libernehmen
kann, da sich im Schutze der nach auBen gesicherten Freiheit
die Diadochenkdmpfe nun im Innern abspielen, wobei die Trag-
fdhigkeit des Systems aus dem Blickfeld gerdt.

2.1.2.3. Ursachen fiir Verlust an Freiheit in Schule und

Bildungsreform

Bezogen auf die Schule wie auch auf die Bildungsreform haben
beide Phdnomene zu Krisen und MiBerfolgen beigetragen. An bei-
de wurden aus anonymer Distanz Vorwlirfe gerichtet, die mitun-
ter zu ldhmenden Protesthaltungen an der Basis fiihrten, und
beide wurden durch eskalierende und rivalisierende Anspriiche
der Beteiligten letztlich Uberfordert. Bei gleichzeitiger Be-
anspruchung systembedingter Freiheit und individueller Frei-
heit kann somit jede VergroBerung des Anspruchs zu einer Ver-
ringerung der Freiheit insgesamt und somit auch der indivi-
duellen Freiheit filihren.

Soll trotz vorgegebener &uBerer Grenzen des zu sichernden
Freiraums das MaB an innerer Freiheit zunehmen, so kann dies
nur geschehen, indem man sich im Innern des Systems auf eine
gemeinsame Zielsetzung hin einigt und ein Mehr an Freiheit
auf dem Wege zu steigernder Kompetenz anstrebt (vgl. Kap.
2.4.2.). Hierunter soll auch und vor allem die Fdhigkeit ver-
standen werden, gerechte Verhdltnisse im Innern zu schaffen,
wodurch sich dann zwar nicht das MaB der von auBen einge-
schdtzten Freiheit &ndert, jedoch sehr wohl die innere Frei-
heit des Systems, die sich daraus ergibt, daB Spannung abge-
baut wird, die die Freiheit jedes einzelnen beeintrédchtigt
hat (vgl. Kap. 2.3.2.). Eine Entscheidung zugunsten von Kom-
petenz als Schliissel zu Freiheit in hodherem Sinne wird auch
die Einsicht miteinschlieBen, daB polarisierende Taktiken

und Strategien grundsidtzlich die Freiheit gefdhrden, um de-
retwillen sie eingesetzt werden. Angewendet auf paddagogische
Belange heiBt dies, daB Auseinandersetzungen, bei denen theo-

retische, organisatorische und gesellschaftliche Anspriiche
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mit praktischen, pddagogischen und personalen Anspriichen in
Konfrontation geraten, zu Lasten der pddagogischen Freiheit
gehen, die eigentlich angestrebt wird.

2.1.2.4. Menschheitsziele

Die zweite Forderung im Hinblick auf eine Neuorientierung
innerhalb der oben beschriebenen Krisensituation der Mensch-
heit ist die Schaffung einer Zukunftsorientierung globalen
Charakters. Dabei wdre eine gemeinsame Besinnung auf die Not-
wendigkeit eines solchen Ziels bereits ein groBer Schritt
nach vorn. Schon der EntschluB zu einem gemeinsamen Suchen
oder einem gemeinsamen Fragen kann als Teilziel gewertet
werden.

"Wir finden in unserer Gesellschaft zu viele Antworten vor,
und wir stellen zuwenig Fragen nach dem Sinn des Ganzen,

nach dem moéglichen Wohin. Das muB sich &ndern, wenn wir das
demokratische Gemeinwesen mit Inhalt erfiillen wollen" (Lohmar

1984) . Illich nennt die Zielsetzung "Konvivialitat".

Teilhard de Chardin spricht von der "Noosphdre", die es gelte,
als "eine kontinuierliche Membran des Denkenden um die ganze
Erde herum zu weben" (de Chardin 1964, S. 298). Seine Vision
eines "personalen Universums" steht durchaus im Einklang mit
Erkenntnissen der neueren Systemtheorie und Biophilosophie.
"Eingekeilt zwischen den physischen Krdften der Kompression,
die sie zwingen, sich immer organischer in sich selbst anzu-
ordnen, und den psychischen Krdften der Anziehung, die, aus
gerade dieser Anordnung entstanden, sie anspornen, sich immer
enger in sich selbst zu totalisieren, treibt die Menschheit
unter der Wirkung des kosmischen Komplexitdts-BewuBtseins-
Prozesses Zustdnden immer hSherer Verinnerlichung und immer
vollstandigerer Reflexion zu" (de Chardin, S. 357).

Mag dies auch in Anbetracht der gegenwdrtigen Konfliktlage
eine geradezu utopisch anmutende Vorstellung sein, so vermag
sie dennoch einen Eindruck davon zu vermitteln, wie weit ei-
ne Denkrichtung 2zu tragen vermag, die ausgehend vom Wert des
Menschen iber den Wert einer Menschheit hinausfihrt. Capra
erinnert in diesem Zusammenhang an die Redewendung "Denke glo-
bal - handle lokal!" (Capra 1983, S. 441).



V. Weizsdcker gibt drei Ziele an, die eine Krise unserer Kultur
erreichbar machen mus8, "wenn sie eine Reifungskrise und nicht
eine Krise zum Tode sein soll": Er nennt "die Notwendigkeit ei-
ner neuen politischen Moral", "das Erwachsenwerden der Wissen-
schaft" und "die Begegnung der Religionen" (v. Weizsdcker 1983,
S. 425-430). Lorenz kommt zu dem SchluB: "Um die drohende Apo-
kalypse zu verhindern, muB8 gerade in den jungen Menschen die
Wertempfindung fiir das Schone und das Gute neu erweckt werden,
die von Szientismus und technomorphem Denken unterdriickt wird"
(Lorenz 1983, S. 14).

2.1.2.5. Kampf gegen die Blindheit

In seinem Festvortrag anlédB8lich der Ero&ffnung der 150-Jahr-
Feier der Gesellschaft Deutscher Naturforscher und Arzte
entwirft Wiberg ein plastisches Bild einer Menschheit, "die
sich - konfessionell, weltanschaulich, politisch und ras-
sisch zerstritten - in volliger Blindheit liber den 'eigent-
lichen' Gefahren fiir die Menschheit froéhlich und unbekiimmert
ihr eigenes Grab schaufelt" (Verhandlungen der Gesellschaft
1972): Es muB erkannt werden, "daB das Handeln, Geschichte
und Zukunft des Menschen untrennbar mit der Geschichte und
Zukunft der Biosphdre verkniipft sind. Der erdumfassende Zu-
sammenhang verweist auch darauf, daB die Geschichte von Bio-
sphdre und Mensch trotz aller gegenwdrtigen Zerrissenheit,
lebensgefédhrlicher Ungleichheit und Ungerechtigkeit nur als
die gemeinsame Geschichte der einen Menschheit fortgeschrie-
ben werden kann" (Kattmann 1983). Eine "gefiihlsfundierte
Nachstenliebe", schreibt Kaplan, ist zur Uberwindung der
Menschheitskrise zwar notwendig, jedoch nicht hinreichend,
"denn ihre bioevolutive Entstehung beschrdnkt das Mitglied
auf die Mitglieder der eigenen Gruppe. Was hinzukommen mu8,
ist 'Fernstenachtung' ... . Die weitere Evolution oder das
Aussterben der Menschheit h&dngt davon ab, ob noch rechtzei-
tig genligend viele Menschen zu dieser Einsicht gelangen und
nach ihr handeln" (Kaplan 1983).

In den USA scheint Zukunftsforschung im Rahmen der Erziehungs-
wissenschaft an Bedeutung zu gewinnen. Jungk verweist auf zu-
kunftsorientierte Pddagogen, wie zum Beispiel Gaughan, die in

einer "Zukunftserziehung" eine Moglichkeit zur Veranderung



sehen (Jungk 1973, S. 388). Er zitiert das Ergebnis einer
Meinungsumfrage der niederldndischen Stiftung fiir Statistik,
bei der der Wunsch nach einer "Verringerung der Klassendif-
ferenzen" von 91% der Befragten an die erste Stelle der 2Zu-
kunftserwartungen geriickt wurde (ebd., S. 389). Voraussetzung
zu einer Verdnderung ist jedoch die Erkenntnis, daB ein we-
sentliches Problem in der "Blindheit" derer liegt, "die nicht
sehen wollen" (Foerster, zitiert ebd., S. 389). Vorschléage,
die von einer Zukunftserziehung eine verstdrkte "Verbindung
von 'Lernen und Aktion' (Jungk iber Toffler ebd., S. 389)
oder "eine fiihrende Rolle in der Bemiihung um mehr Zusammen-
arbeit und den Abbau von Aggressionen" (Jungk iber Hayward
ebd., S. 389) fordern, weisen sicherlich in die richtige
Richtung.

2.1.2.6. Das Phdanomen Hoffnung

Rattner stellt fest: "Die 'Methode der Steinzeit', wo die
Menschheit noch wahnhaft und verdngstigt die zwischenmensch-
lichen Probleme in Angriff nahm, taugt im Atomzeitalter gar
nichts mehr" (Rattner 1970, S. 251). Dennoch, sagt er, bestehe
Hoffnung auf Zukunft, "denn neben den aus Furchtsamkeit gebo-
renen aggressiven Tendenzen stehen starke Krédfte der Solida-
ritdt und gegenseitigen Hilfe, die im Wesen des Menschen noch
fundamentaler verankert sind als die Konfliktbereitschaft"
(ebd., S. 251). Moglicherweise kommt in dem Phd&nomen Hoffnung
selbst bereits eine evolutiondre Tendenz zum Ausdruck, durch
die sich die religidse Grundhaltung menschlicher Kulturen er-
kldren lieBe (vgl. Petersen 1983). Die Annahme einer solchen
menschlichen Gemeinsamkeit k&dnnte eine Briicke zur Uberwindung
religitser MiBverstdndnisse sein. Petersen zitiert als Ant-
wort auf die Frage "Gibt es fiir alle Menschen aller Kulturen
gemeinsame und verbindliche Werte?" eine Erkenntnis aus dem
Buddhismus: "Gerade in der Verschiedenheit der Ausdrucksfor-
men liegt die ganze Tiefe der Wahrheit. Nur im Wissen um die-
se Verschiedenheit in der Gemeinsamkeit, in Ehrfurcht vor den
Erfahrungen des anders Denkenden, im BewuBtsein fir die eige-
nen Erfahrungen kdnnen wir zu einer wirklichen menschlichen

Familie zusammenwachsen" (Szczesny, zitiert ebd., S. 391).



Capra beschreibt einen "ProzeB kultureller Transformation",
der in der gegenwdrtigen Gesellschaft klar zu beobachten sei:
"Wahrend des Prozesses des Niedergangs und Verfalls setzen
die beherrschenden gesellschaftlichen Institutionen weiter-
hin ihre veralteten Anschauungen durch, doch l&sen sie sich
nach und nach auf, wdhrend neue kreative Minderheiten den
neuen Herausforderungen mit Einfallsreichtum und wachsendem
Selbstvertrauen begegnen" (Capra 1983, S. 473). In einer
"Wendezeit", wie wir sie erleben, bilde die Erkenntnis, "daB
evolutiondre Wandlungen solcher GréBenordnung durch kurzfri-
stige politische Aktivitdten nicht verhindert werden konnen,
unsere starkste Hoffnung filir die Zukunft" (ebd., S. 474).

Zusammenfassung

Natur vollzieht sich zwischen Gesetz und Zufall. Entsprechend
lebt der Mensch als Teil der Natur zwischen Gebundenheit und
Freiheit.

Wahrend Freiheit als Produkt der Selbstorganisation von Be-
wuBtsein tendentiell expandiert, wird sie durch Systeme der
Freiheitssicherung gefdhrdet.

Aus diesem Widerspruch lassen sich zwei Forderungen ableiten:

1) Der Mensch muB erkennen, daB seine Freiheit durch anthro-
pologisch bedingte Determinanten, die seinem Handeln zu-
grunde liegen, gefdahrdet ist. Dieser Gefahr muB er durch
Bildung eines hdheren BewuBtseins begegnen
(retrospektives Postulat).

2) Er muB im Einklang mit der Entwicklungstendenz der Natur
mit Hilfe antizipatorischer Intelligenz die gemeinsame
Zukunft einer freien Menschheit vorbereiten

(prospektives Postulat).

Hieraus ergeben sich konkrete Forderungen insbesondere fir
eine Freizeitpddagogik, auf die wir in den Kapiteln 2.8.,
2.9. zurickkommen wollen.



2.2. Beitrag zur Begriffsbestimmung von Freiheit

*
2.2.1. Zum Freiheitsbegriff der Freizeit

Nahrstedt kommt in seinen Untersuchungen bezliglich der histo-
rischen Entwicklung der Begriffe Freiheit und Zeit als Verbal-
komponenten von Freizeit zu dem Ergebnis, "daB mit Freiheit
seit 1800 mehr ein zu verwirklichender Zielpunkt, mit Zeit
aber mehr ein Mittel bezeichnet wurde, durch das und in dem
sich Zielpunkte wie vor allem der der Freiheit verwirklichen
lassen" (Nahrstedt 1974, S. 38). Im Hinblick auf eine Prdzi-
sierung des Begriffsverstdndnisses von Freizeit soll dem sich
hier andeutenden funktionalen Zusammenhang zwischen Freiheit
und Zeit nachgegangen werden. Spdter soll dann die hier ver-
wendete Vorstellung einer Verwirklichung von Freiheit eine
konkrete Deutung erfahren. Dazu soll ein Ansatz gewdhlt wer-
den, der nicht im Verdacht steht, die traditionelle "Bruch-
linie" zwischen Arbeit und freiem Gestalten der Welt (Morawek
1961, S. 107) oder der "Vita activa" und der "Vita contempla-
tiva" (Hesse 1972, S. 257) mit Hilfe einer "ideologischen
Tarnkappe" zu verschleiern (Trautmann 1983, S. 353). Vielmehr
soll davon ausgegangen werden, daB "Freiheit weder ausschlieB-
lich der Arbeit, noch ausschlieBlich der Freizeit zugesprochen
werden" darf (Rotter 1973, S. 142).

Schwierigkeiten, die insbesondere Geschichts- und Sozialwissen-
schaften in der Auseinandersetzung mit dem Dualismus Arbeits-
zeit-Freizeit haben, scheinen ursdchlich darin zu liegen, daB
beide Begriffe komplementdr zueinander definiert werden
(Nahrstedt 1974, S. 39; Schmitz-Scherzer 1975, S. 209; Habermas
1974, S. 105-122; Jitting 1983, S. 27-40). Nicht nur haben sich
"die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit" inzwischen als
"recht flieBend" erwiesen (Zahn, zitiert b. Auer 1972, S. 43),
vielmehr widchst auch "das Bedilirfnis nach Integration von Frei-
zeit in den gesellschaftlich bedingten 'Alltag', um eine wei-
tere faktische und bewuBtseinsmdBige Trennung der Lebensbe-
reiche 'Arbeit' und 'Freizeit' zu verhindern" (Nahrstedt (Hg.)

1978(2), 3. 216). Zu einer befriedigenden L&sung des Problems

* (vgl. Nahrstedt 1974, S. 10-44)
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bedarf es jedoch einer grundlegenden "Neubewertung der Idee
und Praxis der Arbeit, damit sie flir den einzelnen Arbeiter
wieder sinnvoll, filir die Gesellschaft nilitzlich und Teil der
harmonischen Ordnung des Ukosystems wird" (Capra 1983, S.
255). Dies bedeutet, daB eine gerechte Wertschdtzung mensch-
licher Arbeit vornehmlich dort erfolgen muB, wo sie durch
technische Intelligenz nicht zu ersetzen ist: im personalen
und sozialen Bereich, wo es um den einzelnen Menschen und
menschliche Gemeinschaft im engeren Sinne geht und im Be-
reich globaler Zielsetzung, ndmlich dort, wo Probleme der

Gesellschaft sowie der gesamten Menschheit zu l&sen sind.

Die Perspektive filir eine sinnvolle Aufgabenstellung der Frei-
zeitpddagogik kann in diesem Zusammenhang nur eine ganzheit-
liche sein. Daher schldagt Opaschowski bei seinen Bemiihungen
um eine "Integration von Arbeit und Freizeit" (Opaschowski
1977(”, S. 17) vor, den betreffenden begrifflichen Dualismus
durch die Einfiihrung einer "Handlungszeit" als Teil der Le-
benszeit zu entschdrfen (Grunow-Lutter 1983, S. 64f). An-
knlipfend an diesen Gedanken soll in Kap. 2.2.5. eine genaue-
re Betrachtung des Handlungsbegriffs erfolgen mit dem Ziel,
eine Relation zwischen Handlungsfreiheit und Freizeit zu
entwickeln. Der resultierende Freizeitbegriff wird der "dis-
poniblen Handlungszeit" bzw. der "effektiven Lebenszeit" im
Kern &hnlich sein. Dabei kommt jedoch der von Grunow-Lutter
erwdhnte "Qualitdtscharakter" weniger der Zzeit selbst =zu,
deren MeBbarkeit erhalten bleibt, als vielmehr der Freizeit-
komponente Freiheit (ebd., S. 65f). Wesentlich ist, daB es
sich um einen Freizeitbegriff handelt, der schulischen Be-
dirfnissen und Erfordernissen entgegenkommt. Denn auch hier
spiegelt sich, wie wir gesehen haben, die gesellschaftliche
Spaltung der Lebenswelt wider. Schule sollte daher alles
unternehmen, "Freizeit- und Arbeitszeit einander n&dher zu
bringen" (St&ckel 1979, S. 86). Winschenswert wdre in der
Tat "die Konzeption einer gemeinsamen Pddagogik, die zur
Freizeit als einem neuen Lebensraum die Wege &ffnet und
M8glichkeiten einer sinnvollen Erfiillung aufzeigt" {Mester,
zitiert b. Auer 1972, S. 28). Angesichts der dargestellten
Probleme im Schul- und Bildungsbereich darf jedoch bezwei-
felt werden, ob eine solche Konzeption zustande kame und
praktisch realisierbar wdre. Praktikabler scheint der Vor-



schlag von Wittern zu sein, welcher "eine Freizeitaktivit&-
ten und lernendes Arbeiten integrierende Institution" an-
strebt "mit dem Ziel, den Absolventen zu befdhigen, seine
Rolle als arbeitende und als seine Zeit nach von ihm ent-
deckten Interessen gestaltende Person addquat wahrzunehmen"
(Wittern 1980, S. 144). Dieser Vorschlag beinhaltet die
Moglichkeit, bereits bestehende Erfahrungen der Freizeit-
pddagogik allm&hlich an die Schule heranzufiihren und so der
"kontroversen Entwicklung von Schul- und Freizeitpddagogik
entgegenzuwirken (Nahrstedt 1974, S. 40).

2.2.2. Zur Begriffsproblematik Freiheit-Zeit-Freizeit

Zweifellos handelt es sich bei der Freizeit um ein "Problem
der Freiheit" und um ein "Problem der Zeit" (Prohaska 1961(”,
S. 11). Dabei gehdren die Begriffe "Freizeit und Freiheit"
zusammen (Muchow 1961, S. 78). Im Hinblick auf die p&ddago-
gische Verantwortung "innerhalb der industriellen Gesell-
schaft und bald innerhalb der Freizeitgesellschaft" muB je-
doch letzterer als "der zentrale Begriff der Freizeitpada-
gogik" bezeichnet werden (Nahrstedt 1974, S. 46).

Zum anderen ist das menschliche Leben "eingebettet in das
Phdnomen: Zeit" (Dietl 1961, S. 144). Fir den Theologen
Rotter stellt Freizeit eine Situation dar,"in der der Mensch
mehr als sonst seine Freiheit erf&hrt, in der er aber gleich-
zeitig auch mehr als sonst die Eigenart seiner zeitlichen
Existenz versplirt" (Rotter 1973, S. 139). Zeit erweist sich

als ein schwer faBbares Phd&nomen.

Stliber spricht im Zusammenhang mit der heutigen "Schulmisere"
von den""drei groBen 2", Zeit, Zwang, Zufall" als Charakteri-
stika des heutigen Kulturverfalls (Stiber 1977, S. 119ff).
Zwischen Musik und menschlichem Leben kommt der Zeit liber

die 'Lebenszeit' eine Art Vermittlerrolle zu. Muchow erwdhnt
den "Orgelpunkt"” der jungen Generation, "iliber dem sich die
individuellen Lebensmelodien bewegen, mit ihren Harmonien
und Disharmonien" (Muchow 1959, S. 146). Der Choreograph
George Balanchine stellt fest, daB wir uns eigentlich kaum

bewegen kénnen und kommt zu dem SchluB: "Musik ist Zeit,
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2.9. Argumente fiir eine freizeitpddagogische Innovation
der Schule

Politisches Handeln erscheint von einer fatalen Tendenz be-
herrscht, stets erst dann aktiv zu werden, wenn gesellschaft-
liche Probleme hinreichend bedrohlich und der Druck der Offent-
lichkeit entsprechend stark geworden sind (vgl. Kap. 1.4.3.).
So steigerte sich der Jugendprotest zu politischen Attentaten,
6kologische Probleme verschdrfen sich zur konkreten Bedrohung
der Natur, und eine grundsdtzliche Strategie zu einer gerechten
Losung des Arbeitslosenproblemes steht noch aus. Seit langem
ist abzusehen, "daB es voraussichtlich nie mehr genug Arbeit
fir alle geben wird, und daB infolgedessen die vorhandene Ar-
beit gerechter verteilt werden muB" (Koch 1983). Im Zuge fort-
schreitender Vollautomatisierung produktions- und verwaltungs-
technischer Arbeitsprozesse wird sich unsere Gesellschaft von
der Industriegesellschaft mehr und mehr zur Freizeitgesell-
schaft hin bewegen. Die damit einhergehende vielfdltige Pro-
blematik in Angriff zu nehmen, ist ein dringendes Gebot der
Stunde (Nahrstedt 1984(2), S. 172-175; Trautmann 1983, S.
346-353; Streich 1983, S. 310-313). Insbesondere die Schule,
deren Aufgabe es ist, junge Menschen auf ihr zukilinftiges Le-
ben in der Gesellschaft vorzubereiten, muB die Lage frihzeitig
begreifen, um zukunftsorientiert handeln zu k&énnen (vgl.
Opaschowski 1984, S. 176-184; Christians 1984, S. 185-189).

Indessen mehren sich die Alarmzeichen, die auf eine Vertiefung
gesellschaftlicher und schulischer Konflikte hindeuten. Der
Jugendprotest scheint immer jilingere Jahrgdnge zu erfassen
(Roggenkamp 1984, S. 52-60). In "H&rzu" (No. 26/84, S. 118-122;
No. 27/84, S. 110-115) wird bezugnehmend auf B&drsch (114),
Bussiek (113), Heinrichs (121), Lempp (114), Meves (113, 115)
u.a. von zunehmender Gewalttdtigkeit von Schiilern (118), von
"Konkurrenz statt Kameradschaft" in gymnasialen Oberstufen
(114) , von "Kriminalit&t der Zehn- bis Vierzehnjdhrigen" (110)
sowie "Brutalitdt von Kindern" (110) berichtet (Hamm ebd.) .
Uniiberhérbar erschallt der Ruf nach einer starken Hand. 50%
der Eltern erwarten in hilfloser Reaktion ein rigoroses Durch-
greifen von seiten der Schule (ebd., S. 122).
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Mit der Tendenz zu einer restriktiveren Erziehungsauffassung
geht eine zunehmend konservative Einstellung der Gesellschaft
einher (vgl. v. Hentig zur Frage: "Steuert die Bildungspoli-
tik in einen neuen Konservatismus?" 1981, S. 35-38). "Mit Hil-
fe von Interviews kam ein Heidelberger Forschungsinstitut im
Auftrag des Bundeskanzlers zu dem liberraschenden Ergebnis,

daB die H&alfte der deutschen Wahler rechtsextreme oder auto-
ritdre Neigungen verspire" (FAZ-Zitat b. Hennig 1983, S. 305).
Die Frage, inwieweit Konservatismus "eine Gefahr fir die Frei-
heit" darstellt (Hennig/Saage (Hg.) 1983), 1l&Bt sich mit be-
sonderer Berechtigung im Hinblick auf den schulischen Bereich
stellen, wenn die freie Entfaltung der Persdnlichkeit oberstes
Bildungsziel sein und bleiben soll.

Eine gdnzlich andere Gefahr filir die innere Freiheit der Schule
steht im Zusammenhang mit wachsender Lehrerarbeitslosigkeit
und sinkenden Schiilerzahlen. Anstatt diesen Umstand als will-
kommene Chance fiir eine seit langem {iberfdllige innere Schul-
reform zu betrachten (Kap. 1.11.,Gerber 1980, S. 153) macht
man sich Gedanken, wie eine zahlenmdBig geschwdchte Schule zum
gréBtmoglichen wirtschaftlichen Nutzen beitragen kann. Ohne
den eigentlichen Ursachen von MiBstd@nden auf den Grund zu ge-
hen, werden Stimmen laut, die in Erwdgung ziehen, "verbeamtete,
aber unfdhige oder unwillige Lehrer" als "berufliche Versager
gegen die Besten unter den jungen Pddagogen auszutauschen" und
so "ohne hoheren finanziellen Aufwand ... eine starke gualita-
tive Verbesserung des Bildungswesens" erreichen wollen
(Jungblut 1983). Es wird begriiBt, daB bei zunehmender Konkur-
renzsituation von Schulen untereinander Eltern nun endlich als
"Kunden und Arbeitgeber der Schule" behandelt werden, und "daB
aus dem Anbieter- ein Nachfragemarkt geworden ist, bei dem die
Kunden am ldngeren Hebel sitzen" (Jungblut im Wirtschaftsteil(!)
"Die Zeit" vom 20.4.1984). "Der Wettbewerb belebt das Geschaft
mit der Bildung" und Anmeldezahlen entscheiden dariber, "ob
sich die Schule am Markt behaupten kann" (ebd.). Hier wird
deutlich, wie sehr die Schule unter dem Druck von 6ffentli-
chen Forderungen steht, denen gegeniiber es gilt, padagogische
Autonomie und Freiheit zu verteidigen.
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Eine &hnliche Gefahr fiir schulische Bildungseinrichtungen geht
von einem verstdrkten Trend zur Elite-Bildung aus, wenn diese
allzu einseitig an einer wettbewerbsorientierten F&rderung
einer Leistungselite interessiert ist und das Individuum als
personale Ganzheit und verantwortlichen Teil der Gemeinschaft
praktisch aus dem Auge zu verlieren droht (vgl. hierzu die vom
BundesfachausschuB fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des
FDP-Bundesvorstandes am 10.2.1984 beschlossenen "Thesen zur
Elite-F6rderung" ). SchlieBlich ist es ebenfalls als Ausdruck
einseitiger (hier: L&ander-) Interessen und bildungspolitischer
Rlickschritt zu werten, wenn von einst milhsam errungener Bundes-
kompetenz derart geringer Gebrauch gemacht wird, daB bereits
von der "Gefahr eines Kulturpartikularismus und eines allm&h-
lichen Rilickzugs des Bundes aus der Bildungspolitik" gesprochen
wird (Graf Waldburg-Zeil, zitiert b. Wilhelmi 1984).

Nachdem in den siebziger Jahren im Dienste emanzipatorischer
Bestrebungen versucht wurde, Schule zum Vehikel von Gesell-
schaftsverdanderung zu machen, besteht heute die Gefahr, daB
sie zwischen extremen Positionen konservativer und liberaler
Politik zerrieben wird. Standen friiher die Interessen einer
anonymen Gesellschaft im Vordergrund, so sind es heute die
Frichte der freien Marktwirtschaft wie Wettbewerb, Fortschritt
und Wachstum, die auf dem ausgelaugten Ndhrboden traditionel-
ler Formen und Vorstellungen weiterhin gedeihen sollen. Ein
Bildungssystem jedoch, aus dem freie Bilirger eines freien Lan-
des hervorgehen sollen, kann seiner Natur nach weder einsin-
nig auf Systemverdnderung noch auf -stabilisierung ausgerich-
tet sein, sondern trdgt in erster Linie Verantwortung fiir die
behutsame Entwicklung des Individuums und seine Befdhigung,
in autonomer und verantwortlicher Weise Standort und Aufgabe
in der Gesellschaft selbst zu bestimmen. Hierzu bedarf es ei-
nes nach auBen gesicherten Freiraums und flexibler Strukturen
im Innern (vgl. Kap. 1.7., 1.8.).

Geht man also davon aus, daB es Aufgabe der Schule ist, Jugend-
lichen Wege zur "Verwirklichung von Lebenszielen" in der Ge-
sellschaft aufzuzeigen und zu ebnen, dann folgt daraus fir

jede konsequente Pddagogik die Forderung, "Freizeit als Feld
der Lebenserfilillung" gebiihrend zu berilicksichtigen (Opaschowski

1982(1), S. 147). Opaschowski kommt aufgrund empirischer Unter-
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suchungen zu dem Ergebnis: "Je wichtiger ein Lebensziel einge-
schdtzt wird, um so mehr leistet die Freizeit zur Verwirkli-
chung dieses Ziels" (ebd.). In ihr liegt eine besondere Chance,
Einstellung, Verhalten und BewuBtsein zu verdndern und zu ent-
wickeln (Opaschowski/Raddatz 1982(2), S. 20f). Obwohl "die schule
ideale Moglichkeiten hat, die nachwachsende Generation iber
die Formen der Freizeit zu informieren und freizeitbezogene
Qualifikationen zu trainieren" (Pdggeler 1978, S. 8), kann der
derzeitige "schulische Freizeitbereich" insbesondere in bezug
auf staatliche Schulen als "konzeptionslos und bedeutungslos"
bezeichnet werden (Baer/Tillmann 1976, S. 111-114).

Ursachen und Zusammenhdnge zwischen der derzeitigen "Sinn- und
Identitdtskrise in unserer Gesellschaft" (Buddrus 1984, S. 24)
und der "Sinnkrise im Schulsystem" (ebd., S. 18) sind von Bil-
dungspolitik und Schulverwaltung in zu geringem MaBe erkannt.
Die pddagogische Praxis orientiert sich vorwiegend an unkri-
tischen traditionellen Lernzielkonzepten (Nahrstedt u.a. 1980,
S. 12-19), die weitaus mehr auf materielle Produktion ausge-
richtet sind als auf 'Produktion von Sinn'. Schule tr&gt mehr
dazu bei, die klassischen Fronten zwischen Arbeitszeit und
Freizeit im BewuBtsein zu festigen, als die damit verbundenen
Widersprichlichkeiten in Gesellschaft und Individuum aufzu-
decken und zu Uberwinden (vgl. Kap. 1.9.1., 2.2.1.). Verwirk-
lichung von Freiheit, freiheitliche Wirkungen und ihre Bedeu-
tung fir personale Selbstverwirklichung finden zu geringe Be-
achtung (vgl. Kap. 2.5. und Buddrus 1984, s. 22f).

Vergleicht man die Auffassungen von schulischer Leistung, wie
sie nicht selten die pddagogische Praxis bestimmen, mit der
an kapitalistischen Gesichtspunkten orientierten Leistungs-—
definition von C.T. Wagner, so lassen sich unschwer Uberein-
stimmende Ansdtze und Tendenzen erkennen: "Danach ist Leistung
in allen ihren Bedeutungen dadurch gekennzeichnet, daB
a) die T&atigkeit in einer Wettbewerbssituation, d.h. unter
Konkurrenzdruck erfolgt;
b) sie das Ziel der Leistungssteigerung gegeniiber den bisher
erbrachten Leistungen verfolgt und
c) die Bedingungen , unter denen die jeweilige Leistung erbracht
und beurteilt wird, das "Risiko des Scheiterns", d.h. die
Feststellung des Versagens, einschlieBt" (Schelsky 1975,
S. 188).
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Wenn aber die Schule verpflichtet ist, Leistungsmessung als
gesellschaftliche Forderung durchzufiihren, so kann dies nur
im Einklang mit ihrem personalen Bildungsauftrag geschehen.
Dies bedeutet, daB jede Art der Beurteilung vom "Geist der
Freiheit" und der Achtung vor der aufkeimenden Persocnlich-
keit des Schiilers getragen sein muB (v. Hentig 1983, S. 179).
"Eine umfassende Beurteilung des Schiilers und seiner Leistung,
unter Einbeziehung auch der personalen Momente" (Steinthal
1983, S. 52) birgt in sich jedoch stets die Gefahr, dessen
Selbstwertgefiihl zu verletzen. "Problemsensibilitdt und Krea-
tivitat" (Rumpf 1970, S. 60f) ebenso wie soziales Verhalten
lassen sich hingegen hinreichend konkret erfassen und zum Vor-
teil des Schiilers in eine Bewertung kleiden, insbesondere,
wenn diese in einem "Zwiegesprdch zwischen dem Lehrer und

dem Schiiler, auf das dieser auch antworten kann" erfolgt
(Lempp 1983, S. 71). Dabei ist durchaus zu bezweifeln, wenn
behauptet wird, es sei "nicht m&glich, bei uns im Unterricht
den guten Schiilern deutlich zu machen, daB ihre bessere Be-
gabung und hdhere Intelligenz eine Verpflichtung gegeniiber
ihren weniger begabten Mitschiilern bedeutet" (ebd., S. 68).
Vielmehr sollte durch Leistungsdifferenzierung und Gruppen-
arbeit gezielt dazu beigetragen werden, daB "Schiiler vonein-
ander lernen kénnen" und schwdchere Schiiler nicht isoliert
werden (Sauer 1981, S. 148). Es geht darum, durch flexible
Formen und Methoden "mit groBem persédnlichem Freiraum" (Zimmer
1984, S. 36f) in Unterricht und Leistungsmessung sowohl der
Gemeinschaft wie der "Schililerindividualitdt" (Stocker 1960,

S. 116) moglichst gerecht zu werden.

Identitédtslernen (Ridiger 1981, S. 10; HauBer 1983, S. 234ff),
ganzheitliches Lernen (Stocker 1960, S. 206f; Fuhr 1979, S.35f),
signifikantes Lernen (Rogers 1979, S. 13), .

interessengeleitetes Lernen (Steiner 1983; Ehlert/Kochansky u.a.
1980, S. 120-127),

natiirliches Lernen (Wesemiiller 1975, S. 231-237),

exemplarisches Lernen (Wagenschein 1964; Roth 1970, S. 169-178;
Rumpf 1984, S. 38),

entdeckendes Lernen (Saxler 1981, S. 571-582; Neber (Hg.) 1981),

interaktives und kooperatives Lernen (Gudjons 1980, S. 67f);
Tilly 1983, S. 367),



WISSENSCHAFT UND PRAXIS
- Eine Hochschulschriftenreihe -
Herausgeber: Prof. Dr. Jorg Ziegenspeck

Band 1: Schmidt, Hans Jochim :
GRUNDSCHULZEUGNISSE IN NIEDERSACHSEN
- Bericht tiber eine Untersuchung -
Liineburg 1980, 150 S., DM 18,— (vergriffen) 3-88 456-003-5

Band 2: Sauer,Karl :
LEHRERBILDUNG ZWISCHEN WISSENSCHAFT, POLI-
TIK UND PRAXIS
- Beitrage aus zwei Jahrzehnten -
Liineburg 1981, 196 S., DM 18,50 3-88 456-012-3

Band 3: Reisener, Helmut :
ENGLISCHUNTERRICHT IN DER HAUPTSCHULE
- Bestandsaufnahme - Losungsansatze - Ausblick
Liineburg 1981, 212 S., DM 22,50 3-88 456-013-1

Band 4: Kupko, Stephan :
ENTSTEHUNG UND BEWALTIGUNG JUGENDLICHER
DISSOZIALITAT
Teil I: Strukturen offentlicher Ersatzerziehung und
abweichenden
Verhaltens von Kindern und Jugendlichen.
Liineburg 1985, 173 S., DM 24,- 3-88 456-023-9

Band 5: Kupko, Stephan :
ENTSTEHUNG UND BEWALTIGUNG JUGENDLICHER
DISSOZIALITAT
Teil II: Sozialtherapie auf dem Jugendschiff "Outlaw”
als Alternative zur geschlossenen Unterbringung in
Heimen und Jugendstrafanstalten
Liineburg 1985, 154 S., DM 24,- 3-88 456-024-7

Band 6: Tipke,Ernst IMeyer zu Erbe, Friedrich G. (Hrsg.):
REDEN IST LEBEN
Beitrage und Verodffentlichungen zur Gesellschafts-
politik und Erwachsenenbildung
Liineburg 1981, 246 S., DM 22,50 3-88 456-014-X

Band 7: Koch, Erich :
DIDAKTIK UND METHODIK DER UMWELTERZIEHUNG
Liineburg 1983, 115 S, DM 20,50 3-88 456-015-8



Band 8: Herz,Gerhard :

SCHULERPROBLEME

- Acht Beitrige zu Konfliktbereichen der Schiller-
existenz -

Liineburg 1983, 260 S., DM 22,50 3-88 456-016-6

Band 9: Schmidt, Hans Jochim :
HAUSAUFGABEN IN DER GRUNDSCHULE
Liineburg 1984, 441 S., DM 32,50 3-88 456-020-4

Band 10: Birkelbach, Erich :
SCHULE - FREIZEIT - SEGELN
- Personlichkeitsbildung durch Verwirklichung von
Freiheit -
Liineburg 1986, 630 S., Teil I und II, DM 32,- 3-88 456-025-5

Band 11: Thiemann,Emil /ISchonart, Frauke :
LIEBE - LEISTUNG - WAHNSINN
Von der Dialektik des Werdens zur Dialogfiahigkeit
des Menschen )
- Psychiatrische Aspekte und Zweifel -
Liineburg 1986, 240 S., DM 22,50 3-88 456-026-3

BAENRHAFSEMIRE
zur Schriftenreihe , Wissenschaft und Praxis™
Beiheft 1: Christian K u h t z :
RAD KAPUTT
Unterwegs ohne Werkzeug — Vom Platten bis zum Rahmenbruch
— Reparaturen aller Art — Das Fahrrad im Werkunterricht

Beiheft 2: Georg B o hmeke / Christian Kuhtaz:
WINDKRAFT ? — JA, BITTE !
Eine einfache Anleitung zum Bau eines Windgenerators

Beiheft 3: Birgit Runge / Jirgen Jirgensen:
BAUANLEITUNG OPTIMIST
Eine Anleitung zum Bau eines kleinen Sperrholzbootes fiir Kinder

Beiheft 4: Ulrich D eller / Thomas Lehmann / RolfG. Mdiller /
Jirgen O el kers:
ANDERS ALS DIE ANDEREN
Ein Lese- und Arbeitsbuch iiber ,Abweichendes Verhalten’

Alle Beihefte ca. 50 - 80 Seiten Umfang — Preis: DM 6,50

Verlag Klaus Neubauer - Liineburg
Schréderstrafe 16 - 2120 Liineburg




IUM INHALY

Aus einer anthropologischen Analyse der Bildungsreform der siebziger
Jahre ergibt sich der Freiheitsbegriff als Schliissel zum Verstandnis perso-
naler und sozialer Befindlichkeit.

Er wird von den Variablen Freiraum, Beweglichkeit, Entspannung und
Kompetenz bestimmt. Freizeit erhalt als subjektiver Handlungsaspekt in-
terdisziplinare und zukunftsrelevante Bedeutung.

Im Schnittfeld von Natur, Gesellschaft und Individuum, zwischen den
Polen Freiheit und Zwang, verwirklicht sich Personlichkeit im rhythmischen
Wechsel freier Zustande und befreiender Prozesse. Daher bedarf ein ganz-
heitlicher Schulsport der freizeitpadagogischen ,Vektoren’ Animation und
Erlebnis. §

Der durch das Medium Segelschiff (-boot) vermittelbare personale und
soziate Bildungswert der ,Bewegungsspielart’ Segeln wird herausgestellt und
durch das Beispiel eines betont partizipatorischen Schulsegelkonzepts belegt.

ZUM AUTOR:

Erich Birkelbach (geb. 1944) studierte an den Universitditen Bonn und
Bielefeld Mathematik, Physik, Philosophie und Padagogik. Arbeitsschwer-
punkte neben seinem Beruf als Gymnasiallehrer bildeten Aktivitaten im
Rahmen der Lehrerbildung sowie Veréffentlichungen zur Didaktik der
Physik. Der lizenzierte Segellehrer (C), -trainer (B) und -prifer (C) leitet
seit 1973 eine Zweigstelle des Deutschen Hochseesportverbandes ,Hansa’
(DHH).

ADRESSATEN: . Studenten und Dozenten der Erziehungs- und Sport-
wissenschaft, der Philosophie und Psychologie

. Schul-, Freizeit- und Sozialpadagogen
B Referendare und Vertreter der Lehrerbildung

B innovatoren der Schul- und Bildungsplanung

ISBN 3-88 456-025-5



