Hans Mieskes

Das war’'s in GieBen 1961-1981

Neue Wege und Ansitze in der Erziehungswissenschaft

Mir wire lieber, ein AuBenstehender be-
fande iiber die zu schildernden Bemiihun-
gen, die meinen Arbeitsweg in GieBen
markieren; nun aber selber dazu angehal-
ten, will ich versuchen, einen knappen Be-
richt zusammenzustellen. Mir steht weder
eine allgemeine ,Leistungs“schau noch
die Geschichte meines ehemaligen Institu-
tes in der StephanstraBe im Sinn. Ich ver-
folge iiber den individuellen Fall hinaus
echer einen anderen, rein sachlichen
Zweck: Es mochten unsere Ausfiihrungen
den Bedacht der akademischen Offent-
lichkeit auf die eigenstindige und unver-
zichtbare Aufgabe eciner wissenschaftli-
chen Pidagogik fordern. Im Kosmos der
universitiren Disziplinen bietet diese Wis-
senschaft leider immer noch kein befriedi-
gendes Bild. Wer sich in anderen Wissen-
schaften verantwortlich umgetan hat,
wiiBte geniigend Griinde dafiir vorzubrin-
gen! Fiir jede weitere Entwicklung gilt der
zwar selbstverstindliche, aber im vorlie-
genden Falle notwendig zu- betonende
Grundsatz: Entwicklung ist nur méglich
aus der eigenen Substanz heraus. Das
heiBt nun fiir die Erziehungswissenschaft
(=EZW) in ihrer gegenwirtigen Verfas-
sung, daB sie in komplementéren Schrit-
ten fiir begriffliche Einheitlichkeit und
schliissige Systematik, zugleich fiir die
weitere Differenzierung ihrer Zustandig-
keit, entsprechend den innerfachlichen
Notwendigkeiten und den praktischen Er-
fordernissen, Sorge tragen muB. Wissen-
schaftlicher Fortschritt und praktische
Leistungsfahigkeit bedingen einander ur-
sdchlich. Es miissen hinfort besser, sich
wechselseitig bedingend und kontrollie-

rend, einander zugeordnet werden: Theo-
rie und Empirie, Lehre und Praxis. Dann
wird auch das Kohdrenzniveau zwischen
EZW und den iibrigen Humanwissen-
schaften ausgeglichener und ergiebiger.
Pidagogik bloB als angewandte Philoso-
phie, Psychologie, Biologie oder gar Poli-
tologie oder Theologie — lauter historische
Entwicklungsschiibe der iiberbrachten
Pidagogik — gehort der Vergangenheit an.
Wer das nicht beherzigt, bleibt ein Karr-
ner in fremden Diensten und entbehrt ei-
gener Verantwortung. Wissenschaftstheo-
retisch stellt sich damit die Frage nach der
Einheit von Gegenstand und Methode. —
Es darf auch nicht mehr eintreten, daB
»Reformen* und ,,Systeme“ der Pddago-
gik einander willkiirlich abldsen, ohne
daB die verdringte Position als falsch, die
neue als besser nachgewiesen worden wi-
re.

Das waren, kurz und grobmaschig ange-
deutet, Aspekte meines ProblembewuBt-
seins, als ich im Mai 1961 dem Ruf nach
GieBen folgte.

Das ,,Erziehungswissenschaftliche
Seminar und Institut
fiir pidagogische Forschung“

Jede langfristig und umfassend angelegte
wissenschaftliche Arbeit verlangt nach re-
gelnder Organisation, passender Werk-
statt und spezifischem Werkzeug. Dem
sollte dienen und diente das oben ange-
fiihrte Institut in der StephanstraBe, des-
sen (an sich iiberfliissiger) Doppelname
bewuBt gewdhlt wurde, um die altertiimli-
che Vorstellung einer nur literarisch-hi-
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storisch orientierten Padagogik von vor-
neherein zu korrigieren. Neben den klassi-
schen Teildisziplinen des Faches sollte
empirische Forschung angezeigt und
durchfiihrbar werden. Nach 1945, bis zu
meiner Berufung, gab es in GieBen kein
padagogisches Katheder und kein dazuge-
horiges ,,Seminar“. Deshalb wohl entlieB
mich der damalige Kultusminister, Prof.
Dr. Schiitte, mit dem Auftrag: ,,Vertreten
Sie in GieBen die Erzichungswissenschaft
und bauen Sie ein leistungsfahiges Institut
aufl“

Ich stand wahrlich vor einem blanken
Neuanfang: ohne Anstalt, ohne Biblio-
thek, ohne Mitarbeiter. Neuartig emp-
fand ich den mir erteilten Auftrag jedoch
nicht. Ich brachte einschligige Erfahrun-
gen in der akademischen Seminar- und In-
stitutsarbeit aus Jena, Prag und Gottingen
mit, auch hatte ich bereits je ein neues In-
stitut als Griinder bzw. Direktor in Jena
und Bonn geleitet. Anders wire mir kaum
gelungen, neben der eigenen Anstalt
gleichzeitig auch den Neubau des ,,Insti-
tuts fiir Leibeserziechung und Kérperbil-
dung“ zu iiberwachen, die Ausbildung
von Turnlehrern in die Wege zu leiten und
dem neuen Institut bis 1968 ebenfalls vor-
zustehen.

Aufbau und Struktur einer wissenschaftli-
chen Arbeitsstétte korrespondieren (falls
nicht von auBen behindert) mit dem
Selbstverstdndnis und mit dem Aufgaben-
katalog jener Rahmenwissenschaft, in de-
ren Dienst sie gestellt werden. Das GieBe-
ner Institut verstand sich als eine Anstalt
fiir EZW.

Wir entwarfen fiir das Fach folgenden
Aufbauplan (vgl. die Tabelle auf der néich-
sten Seite).

Konkret hieB es zunichst, eine auskunfts-
fahige Bibliothek zu erstellen. Nach zwan-
zig Jahren zihlte sie anndhernd 35000
Binde. Sie verfiigte liber einige besonders
wertvolle Einheiten: iiber eine fast voll-

70

stindige Abt. ,,DDR*“ (118 Regalmeter);
eine seltene und bildungsgeschichtlich au-
Berordentlich wertvolle Sammlung von
Gymnasial-Schulprogrammen (ab 1792;
19 Regalmeter); eine groBe Sammlung
von kulturhistorisch aufschluBreichen
Schulbiichern der Vergangenheit, nach
Unterrichtsgebieten geordnet (132 Regal-
meter); Kinder- und Jugendbiicher und
natiirlich die Literatur zur allgemeinen
Piadagogik. An dem Ausbau der Literatur
des 19. Jahrhunderts hatte ich ein beson-
deres Interesse. Auch griff unsere Biblio-
thek weit in die Gebiete relevanter Nach-
barfdcher hiniiber. Viele hiesige und aus-
wirtige Studenten der Physik, Mathema-
tik, Biologie, aber auch der klassischen
Altphilologie nutzten die Schulbiicher.
Neben der Biicherei galt es, die benétigten
technischen Gerite und Materialsamm-
lungen zusammenzutragen. Wir stellten
schlieBlich alie fiir Forschung und Lehre
benoétigten akustischen, foto- und druck-
technischen Unterlagen selber her, ein-
schlieBlich der institutseigenen Reihe:
,Berichte, Gedanken, Mitteilungen®. Das
alles kéduflich zu bestreiten, hitte der Insti-
tutsetat nie ausgereicht.

Mehr iiber Plan, Strukturierung und Ar-
beitsweise unserer Anstalt enthalten die
erwidhnten Institutshefte, erschiecnen ab
1969 in zwangloser Folge. Zielsetzung der
Hefte war es, iiber laufende Erfahrungen
und Arbeiten im Institut zu berichten, da-
mit die vielen , Kleinigkeiten“, die selten
den Weg in groBere Veroffentlichungen
finden, nicht verlorengehen. Die Hefte
veranschaulichen mit vielen Bildern Insti-
tut und Arbeit.

Erziehungswissenschaft oder Piidagogik?
Das Ganze und seine Veriistelungen

Fiir das Ganze hielt (und halte) ich be-
grifflich die EZW. Meine Berufung indes
lautete (noch) fiir ,,Pddagogik“. Ein Wi-
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(Gekiirzte Tabelle aus Heft 1/2 ,Berichte, Gedanken, Mitteilungen*, 1969, S. 34f.)

derspruch? Nein, wohl aber ein Hinweis
fir den Gebrauch zweier Synonyme und
fiir die herrschende Unsicherheit in der
Bezeichnung selbst einer Rahmenwissen-
schaft. Die Unsicherheit besteht fort! Der
FB 04 firmiert fiir Erziehungswissen-
schaften (Plural!), die es gar nicht gibt, wie
es keine Germanistiken, Biologien, Ma-
thematiken ... gibt. Als Idee, Denk- und
Lehrgebidude gibt es nur eine, die EZW,
die sich in viele erziehungswissenschaftli-

che Teildisziplinen veréstelt. Man ist mit

dem Plural offenbar einer rein verbalen
Entgleisung anheimgefallen und hat eine
unstatthafte Gleichstellung von ,,Erzie-
hungswissenschaften“ mit Geistes-, Na-
tur- usw. Wissenschaften hergestellt. Mit
»~Piddagogiken hidtte man sich rein
sprachlich schwerer getan. Ist nun Dupli-
zitdt von wissenschaftlichen Bezeichnun-
gen in einem System von Aussagen an sich

nicht nur iiberfliissig, sondern geradezu
begriffslogisch unzuldssig, so wird, wer
spezifische Sachverhalte eindeutig be-
schreiben und systemgerecht einordnen
will, eine definitorische Ordnung herstel-
len und diese konsequent, sofern sie sich
bewihrt, beibehalten. Wir muBten also
EZW und ,,Pidagogik” in ein Rangver-
hiltnis zueinander bringen oder auf einen
der Begriffe verzichten, was in der Offent-
lichkeit kaum durchsetzbar gewesen wire.
Wir plddierten deshalb fiir EZW als den
disziplinir-typisierenden Eigennamen des
Faches; sie hat ihre eigene Systemordnung
und Methodologie zu bestellen. ,,Pidago-
gik“ ist uns dann Inbegriff aller tatsachen-
miBigen und institutionellen Konkretisie-
rungen von Erziehung und Bildung unter
dem gemeinsamen Dach der EZW, wie es
die vorgefiihrte Tabelle ausweist. Diese
terminologische Konstruktion darf frei-
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lich nicht verschweigen, daB sie — wie es
sich mittlerweile allgemein eingebiirgert
hat - den urspriinglichen (etymologi-
schen) Bedeutungskreis von ,,Pid“-ago-
gik = Kinderfithrung sprengt. Vielleicht
1dBt sich dieser Schonheitsfehler einmal
beseitigen. Wer heute schlicht von ,,Pid-
agogik“ spricht, meint damit die ganze
Disziplin. Die Rechtfertigung solcher Ver-
fahrensweise liefert nachgerade der
FB 04: Er beruft alle seine Mitglieder fiir
»Erziechungswissenschaft* (Singular!), zu-
sitzlich dann noch fiir je einen ,,Schwer-
punkt“ (= eine konkrete Teildisziplin):
fiir Schul-, Berufs-, Sonderpidagogik
usw.

Eine weitere, womdglich noch gréBere ter-
minologische Schwierigkeit gilt es einzu-
gestehen: den jahrhundertealten Streit um
die Interpretation von Erziehung und Bil-
dung. Man sage nicht, es ginge um des
Kaisers Bart dabei! Die inhaltliche, wech-
selvolle Befrachtung beider Begriffe hat
sich zu einer historischen Last ausgewach-
sen, die auch das Selbstverstindnis der
Lehrer beriihrt.

Hier ist nicht der Ort, die ganze damit zu-
sammenhingende Problematik auszubrei-
ten, indes 148t eine einzige Behauptung
- ahnen, wie weit diese Problematik reicht:
Die unklare Deutung und Anwendung
dieser Begriffe verhindert bis heute, daB
man in den Schulen (zum Teil schon im
Kindergarten) eine wirklich kind- und
entwicklungsgeméBe — das heiBt wesen-
hafte padagogische — Reform erreicht.
Wer aber mit beiden Begriffen gar im em-
pirischen Raum zurechtkommen mu8, ist
gezwungen, auch sie in eine ,,organische*
Bezichung zueinander zu setzen, denn
nur, wo das Ganze geordnet und ,,begrif-
fen“ wird, kann auch die zunehmende
Veridstelung der Materie gedeihen, denn
diese ist dann vor Zersplitterung bewahrt.
Es ginge beispielsweise nicht an, einen
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Symptomenkomplex einmal als Erzie-
hungs-, ein andermal als Bildungsschwie-
rigkeit klassifizieren zu wollen. Die pad-
agogische Praxis verlangt klare begriffli-
che Orientierung; pddagogische Diagno-
sen erst recht, denn sie miissen die Mog-
lichkeit bieten, per exclusionem zu verfah-
ren. Wir gehen daher folgendem Gedan-
kengang nach: Erziehung und Bildung
sind Vorgidnge im menschlichen Leben.
Sie ,,geschehen®, das heiBBt vollziehen sich
in irgendeiner Form und BewuBtseinsstu-
fe allenthalben. Besondere institutionelle
Vorkehrungen, in denen sie von Fachleu-
ten betreut werden (zum Beispiel in Schu-
len), stellen organisatorische Sonderfille
dar. Wir bezeichnen dieses Geschehen ins-
gesamt als ,,pddagogisches Vollzugsge-
schehen®, das es zu ermitteln und zu be-
schreiben gilt. Es verwirklicht sich an allen
Orten wie das Leben selbst. Erziechung
und/oder Bildung besitzen ihre je eigene
Zustindigkeit und setzen je andere Voll-
zugsmedien voraus. Diese Vorginge zu
fordern, zu betreuen, zu lenken ist uns In-
begriff der ,,pddagogischen Fithrung*.

Erziehung steht uns fiir die Entfaltung je-
ner Qualitdten im Leben des einzelnen wie
einer ganzen Gruppe, die wir als die spezi-
fisch menschlichen, humanen empfinden;
Bildung hingegen ist mehr und mehr zum
Index fiir Unterweisung, Lehren und Ler-
nen, Intellektualitit, fiir Wissen und Kon-
nen geworden. (DaBl das Wort zugleich,
oft im selben Atemzuge, auch als ,,Her-
zensbildung* bemiiht wird, entspricht hi-
storischer Gepflogenheit.) Zwei Ansich-
ten sind es, die die Schule infolge falscher
Begriffsanwendung in die Irre gefiihrt ha-
ben: ,,Erziehung durch Unterricht“ und
»Erziehung als geziclte Einwirkung aus-
schlieBlich von (angeblich erzogenen) Er-
wachsenen auf das (unerzogene) Kind*“.
,.Bildung“ kann Bestand und Endzustand
erreichen; Erziehung ist nie ein ,,Zu-
stand*, vielmehr ein tégliches sich von
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neuem Bewihrenmiissen. Der Mensch
kann taglich seine Wiirde verspielen!
Dem Geflecht dieser Vorginge nachzu-
spiiren, die Bedingungen giinstigen Ab-
laufs zu ergriinden und die Ursachen
moglicher oder tatsdchlicher Stérungen
zu ermitteln beinhaltet, was wir mit Erfor-
schung des ,,pddagogischen Vollzugsge-
schehens* meinen.

Wir verdeutlichen das nachfolgend an-
hand solcher Arbeitsprojekte, die in der
Pddagogik als neue Ansitze gelten diir-
fen.

Zwischenbemerkung: ,,Schulwirklichkeit*
als ,,piidagogische Situation*

Bejahen wir, daB Erziehung und Bildung
lebenslang wirkende Krifte und Haupt-
mittel der Selbstentfaltung und Selbstver-
wirklichung sind, dann wird die ganze
Verantwortung aller zufilligen und be-
sonders der gezielten Einfliisse auf den
Mitmenschen deutlich. Und je linger und
ausschlieBlicher wir die Entwicklung des
Heranwachsenden in normierte Einrich-
tungen zwingen, desto dringender stellt
sich die Frage, ob denn das einzelne Kind
oder eine ganze Generation von Kindern
in solchen Pflicht-Anstalten in der fiir sie
giinstigsten Umwelt leben. Wie, wenn sie
darin, wofiir es geniigend Beispiele gibt,
nicht optimal gedeihen, sich selbst nicht
finden oder ihren Weg verfehlen? Warum
gibt es so viel Schulunlust, Aufsdssigkeit,
Aggression und Gewalt auf unseren
Schulhofen?

Um diese ontogenetische Aufgabe voll
wiirdigen zu konnen, werten wir unsere
Schul-Anstalten als ,,Wirklichkeiten* in
einem doppelten Sinn: Sie sind objektive
Realititen — eben Entwicklungseinrich-
tungen — gemidB ihrer Organisation,
Struktur und Arbeitsweise; sie sind aber
auch subjektive Erlebniswelten, das heiBt
sic stellen fiir die Entwicklung des Schii-
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lers je eigengeartete Bedingungen, und es
kommt sehr darauf an, ob sich diese Be-
dingungen fiir das Werden des Schiilers
vorteilhaft oder ungiinstig auswirken.
Schulen sind, ob sie’s wollen oder nicht,
Stitten der Menschwerdung oder ihrer
Verfehlung. Solange wir nicht lernen, das
Schulwesen in diesen existenziellen Rang
zu heben und danach in ihm zu handeln,
bleibt jede seiner Verdnderungen Ranken-
werk. Das pddagogische Versagen der an
sich sinnvollen Gesamtschule lieferte den
jlingsten Beweis. Mein urspriinglicher Ar-
beitsplan sah eine Forschungsschule nach
den Grundsitzen des Jena-Plans vor. Die
Anstalt sollte die kindgeméBe Lebenswelt
und den kontinuierlichen und entwick-
lungsgerechten Bildungsweg vom Kinder-
garten bis zum Abitur demonstrieren und
als Ausgangspunkt fiir Schul- und Schii-
lerforschung dienen. Finanziell schon ge-
sichert und ministeriell genehmigt, wurde
ihre Griindung in letzter Minute verei-
telt.

Das Zusammen- und Wechselspiel der in
einer Schule, Klasse oder Unterrichts-
stunde wirksamen Kréfte unter den je und
je gegebenen Bedingungen ergibt das Ge-
schehensprofil dessen, was wir eine ,,piad-
agogische Situation* nennen. Alle Erzie-
hung und Bildung, jedes pddagogische
Handeln vollzieht sich in Situationen. Alle
kleinen und groBen Wirklichkeitsbereiche
stellen, pddagogisch betrachtet, Situatio-
nen dar.

Wir haben versucht, das innere Gefiige,
die Arten und Eigenarten der Situationen
zu erfassen und zu analysieren, und fan-
den, daB es bestimmte Regeln gibt, die zu-
gunsten echter Bildungsarbeit und gedeih-
licher Erzichung beachtet werden miissen,
daB Situationen aber auch aus sich heraus
Schwierigkeiten provozieren bzw. verstir-
ken kdnnen.

(Nebenbei: ,,Situation® ist uns in solchem
Zusammenhang ein rein empirischer Tat-



bestand, nicht befrachtet mit ideologi-
scher oder existenzphilosophischer Spe-
kulation.) Schulwirklichkeitsforschung in
dem hier gemeinten Sinne steht noch am
Anfang. Sie stellt die Rahmenproblematik
jeder Unterrichtsforschung.

Fiir eine ,,Erziehungs- und
Bildungshygiene* in Haus, Schule
und Offentlichkeit (,,Pidohygiene*)

Diese Formulierungen klingen unge-
wohnt, waren aber unserem Institut so-
wohl in Jena als auch in GieBlen AnlaB
und Gegenstand anhaltender Bemiithun-
gen. Wir faBten unsere Beobachtungen
und Uberlegungen unter dem (nicht ganz
befriedigenden, daher nur vorldufigen)
Hilfsbegriff ,,Pddohygiene” zusammen.
Das Anliegen als solches liberzeugt; seine
Bezeichnung miiBte eigentlich Padago-
Hygiene lauten — ein duBerst holpriges
Wort.

Worum handelt es sich?

Aus einer pathophilen Medizin der
Krankheit wurde die prophylaktische Me-
dizin und aus dieser entfaltet sich in unse-
ren Tagen die Sozialhygiene als ein allge-
meiner Aspekt der drztlich-humanen Fiir-
und Vorsorge. Forderungen nach einer
nicht nur auf das manifeste und spezielle
Symptom gerichteten &rztlichen Praxis,
sondern nach einer ,,ganzheitlichen* Sicht
auf den Patienten werden erhoben. Ahnli-
che Ausweitungen des Blickfeldes in Rich-
tung allgemeiner Fiir- und Vorsorge be-
treiben auch die Psychologie und die So-
ziologie. Die EZW muB sich unter der
Idee von Erziehung und Bildung ebenfalls
an dem Werk allgemeiner, vorbeugender
Menschenbetreuung beteiligen — in Erfiil-
lung ihres allgemeinen padagogischen
Auftrages.

Solchem Auftrag liegt der Tatbestand zu-
grunde, daB der Heranwachsende, aus
welchem AnlaB auch immer, falsche Ent-

wicklungswege einzuschlagen vermag.
Ebenso kann eine Menschengruppe, ja ei-
ne ganze Gesellschaft ein ,,ungesundes*
Milieu verbreiten. Am Ende einer total
verfehlten Entwicklung steht unter Um-
stinden die Verwahrlosung oder der Ga-
nove. — Es gibt auch die erzieherisch sdu-
migen oder gar untauglichen Familien, die
unter Umstdnden nicht nur apiddagogi-
schen, sondern antipidagogischen Ein-
fluB ausiiben. Die Jugendimter wissen
dariiber zum Teil Erschreckliches zu be-
richten, der Erziechungsberater nicht min-
der. .
Und wie steht es mit der Schule in dieser
Hinsicht? Der bittere Vorwurf besorgter
Eltern, sie mache die Kinder , krank“, will
nicht verstummen. Auch wenn dieser Vor-
wurf nicht schlechthin gelten darf, so 146t
sich nicht verschweigen, daB unser Schul-
wesen noch immer piadagogisch nicht ,,ge-
sund* ist, was besagen will, daB es mit den
individuellen Varianten der Entwicklung
nicht zurande kommt.

Nun liefe sich konkret aufzihlen, in wel-
cher Beziechung der Schulalltag ,,unge-
sund“ verlduft, aber dazu fehlt uns der
Raum. Anstelle berichten wir von einem
ungewollten, sogenannten ,natiirlichen*
Experiment. Die Universitéitsforschungs-
schule in Jena (= Jena-Plan) beherbergte
nach 1945 die gleichen Schulkinder wie
die stddtischen Schulen, sie war sogar et-
was libler dran, weil sie oft letzte Zuflucht
fiir viele Kinder mit Schulschwierigkeiten
war. Dennoch hatte diese Schule mit kei-
ner der Disziplinwidrigkeiten zu kimpfen,
die den Unterricht in den iibrigen Schulen
schier unmdglich machten. Der Jena-Plan
wandte keine besonderen Tricks oder har-
te MaBnahmen an; er bot lediglich eine ge-
sunde, kindgemiBe Entwicklungs- und
Lebensform an, in der Gemeinschaft ge-
iibt wurde.

Péadagogische Aufkliarung beinhaltet vor-
nehmlich fiihrungshygienische Hinweise.
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Die Erfahrungen der Sprechstunde lehren
ebenso wie die Erfolge, aber auch die MiB-

_erfolge der ambulanten Betreuung, daB
dauerhafte sozial- und psychohygienische
»Normalititen“ nur zu gewdhrleisten
sind, wenn das ganze Lebensgefiige des
Patienten piadagogisch tragfahig ist. Es
gibt keinen organischen oder psychologi-
schen ,,Fall“, dessen Schicksal sich nicht —
so oder anders ~ inmitten eines menschli-
chen, also pidagogischen Milieus erfiillen
miiBte. Letztlich bezweckt all unser Be-
miihen, daB der einzelne und die Gemein-
schaft zu ihrer optimalen Humanisierung
finden und darin verbleiben. Und genau
das entspricht dem Prinzip und dem
Aspekt einer allgemeinen piddagogischen
Hygiene. ,Pidagogie ist Lebensdienst*
lautet ein Kernsatz in Peter Petersens
n»Fihrungsiehre®.

Medienforschung
(,,Piédago-Tropika“ = Pt.)

Jedermann weif3, welche Rolle in simtli-
chen Bildungseinrichtungen die soge-
nannten Lehr- und Lernmittel spielen.
Keine Schule kommt ohne sie aus. Alle
Unterrichtsreformer bemiihten sich um
ihre Spezifizierung und um ihren richtigen
Einsatz. Im Jena-Plan stehen sie in allen
Gruppen als ,,Arbeitsmittel* den Schiilern
fiir selbstindiges, indes an den Gegen-
stand gebundenes, auf alle Fille fiir ,,na-
tiirliches* Lernen in groBer, aber zweck-
miBiger Auswahl frei zur Verfiigung. -
Die Montessori-Schulen haben ihr eigenes
System von ,,Mitteln“ erstellt. — Ein Kin-
dergarten oder eine Kinderstube, aber
auch ein Jugend- oder Gesellschaftsheim
ist ohne solche Mittel, gewohnlich Be-
schiftigungs- oder Spielmaterial genannt,
schlechterdings nicht denkbar. — Man fin-
det solche Mittel aber auch in den Warte-
zimmern von Kinderidrzten und in den
Kinderkliniken, beim diagnostizierenden
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und behandelnden Psychologen ebenfalls.
—In den Altenheimen finden sie mehr und
mehr Eingang.

Ich wurde auf die Bedeutung und Eigenart
dieser Mittel also schon in der Jena-Plan-
Schule aufmerksam. Ich wandte sie dann,
ebenfalls schon in Jena, selbstverstidndlich
in der Erziehungsberatung diagnostisch
und therapeutisch ausgiebig an, unter an-
derem sehr gezielt in der sogenannten
»geistigen Therapie* bei Schulversagern.
Hinderlich fiir den Versuch, mir iiber die-
se Mittel wissenschaftlich Rechnung zu
geben, erwies sich freilich, daB die einzel-
nen Gruppen von Mitteln in der allgemei-
nen Literatur sehr unterschiedlich gedeu-
tet werden und unter verschiedenen Be-
zeichnungen bekannt sind. Es gab keine
fir alle Mittel zutreffende konsequente
Nomenklatur, also auch kein iiberblick-
bares System. Mich interessierten deshalb
zunehmend mehr drei Grundfragen: Was
es denn eigentlich sei, wodurch alle diese
Mittel wirken und wie ihr Wirkungspo-
tential aufgedeckt und begrifflich zu erfas-
sen sei; sodann: wovon ihre Wirkung au-
Ber von der Eigenart der Mittel selbst
noch abhéngt? SchlieBlich: ob es grund-
verschiedene Arten von Mitteln gibt, ob
also zum Beispiel entsprechend der weit-
verbreiteten Meinung Lernmittel und
Spielzeug differente Gruppen bilden: Ent-
weder lernen oder spielen!

Wann, wofiir, wie und wo ist der Einsatz
einzelner Mittel giinstig, unter Umstédn-
den erforderlich? Wie liBt sich wissen-
schaftlich darauf antworten? Das war der
Ansatz zu der Medienforschung in Gie-
Ben. ,,Unterrichtsmittel“ hatte ich, wie
dargetan, jahrelang und ausgiebig ken-
nengelernt. Fiir das Studium der Spielmit-
tel bot mir ein kirchlicher Kindergarten in
GieBen, den ich acht Jahre lang in eigener
Verantwortung leitete, vorziigliche Gele-
genheit; auBerdem stand mir fiir Beobach-
tungen die stindige Kindergruppe meines



Instituts in der StephanstraBe zur Verfii-
gung.

Ich fand bestétigt und konnte beweisen,
daB alle diese Mittel ihre Wirkung immer
als Bildung und/oder Erziehung verwirkli-
chen, allerdings in sehr abgestufter Inten-
sitdt und unterschiedlicher Richtung. Sie
sind aber alle mit- und untereinander ver-
wandt, gehdren substantiell zu einer gro-
Ben Familie. IThr Sachgehalt offenbart sich
im Rahmen spezifischer Geschehensvor-
ginge im Bereich der Intellektualitiit, des
Gedichtnisses, der Phantasie ... aber
auch der Motorik. Sie implizieren, vom
Unterrichtenden her gesehen, erzieheri-
sche und/oder bildnerische Absichten,
Vorkehrungen, Planungen usw. Fir die
Kinder werden sie zum Bestand ihrer Er-
lebnis- und Erfahrungswelt. Die Mittel
entfalten meistens einen respektablen
~Aufforderungscharakter wund laden
zum Zugreifen und zum Umgang mit ih-
nen ein. Sie sind in der Schule Vorausset-
zung und Bedingung dessen, was Elsa
Kohler so einprigsam den ,,entwicklungs-
gemiBen Schaffensunterricht* genannt
hat. Allerdings gilt die Forderung, daB die
»~Arbeitsmittel” selber entwicklungs- und
sachgerecht ausgewihlt und richtig zuge-
reicht werden. Uber diese Fragen ist in Je-
na viel diskutiert und ausprobiert wor-
den.

Um nun das allen Mitteln Gemeinsame
beschreiben und weiter erforschen zu kén-
nen, bedurfte es eines einigenden und typi-
siecrenden Rahmenbegriffes. Wie soll man
von der Gesamtheit in der Einheit han-
deln und sich verstindlich machen, wenn
man sie nicht benennen kann? Wie Unter-
gruppen bilden und diese geeigneten Si-
tuationen zuordnen? In der Literatur ver-
breitete sich die Generalbezeichnung
»Medien“. Die Pddagogik iibernahm ihn
gleich einem Modewort, ohne zu priifen,
ob denn die Medienfachleute just das im
Auge hatten und haben, was pddagogisch

belangvoll ist. Mir ist der Ausdruck zu va-
ge, auch bevorzuge ich fachspezifische Be-
nennungen. Sehr geeignet erschien mir die
Begriffsbildung ,,Piddago-Tropika“ (=
Pt.), zu deutsch: fiir pddagogische Fiih-
rung geeignet (gr. tropos = die Art und
Weise, das Wesen, den Charakter betref-
fend). Wie dringend aber ein gemeinsamer
Nenner fiir alle ,,Mittel“ vonnéten ist, er-
hellt aus der Vielfalt der kursierenden
Deutungen. Diese orientieren sich teils an
der Materialitidt der Mittel, teils nach den
jeweils mit ihnen intendierten Tétigkeits-
formen, aber auch anhand des Aufgaben-
katalogs des Lehrers (zum Beispiel An-
schauungsmittel, ,didaktisches Werk-
zeug“, Arbeitshilfe usw.). Wir konnten
beinahe drei Dutzend Gruppenbezeich-
nungen ausmachen. Solche Einteilungs-
kriterien mégen alle an ihrem Orte eine
gewisse Berechtigung behalten, aber die
Frage bleibt doch: Was sind denn nun alle
diese Mittel? Nun, es sind pddagogisch
potente Mittel!

Die padagogische Potenz 1aBt sich anhand
bestimmter Kriterien bei jedem Mittel
aufdecken. Das zwingt den Pidagogen,
die Mittel, die er einsetzen will, auf ihre
»Funktionalitit“ hin zu priifen und sich
iiber die Situation, in der sie optimal ein-
gesetzt werden konnen (miissen), Rechen-
schaft zu geben. Das heiBt nun, aus dem
bloBen Meinen, Vermuten und subjekti-
ven Wihnen gelangen wir zu bewuBter Er-

Funktionsmodell der Pt.
Spiel-/Lehr-/Lern-/Arbeitsmittel

PT

Spielen
Individuum —— Lehren/Lernen
Arbeiten

Situation

Gruppe
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kenntnis und Anwendung, das heiBt zu
wissenschaftlich begriindbarem Handeln
— angesichts des millionenfachen Einsat-
zes piadagogischer Hilfsmittel wohl eine
unerldBliche Feststellung.

Erst das jeweils gebotene richtige Zusam-
menspiel der vier Faktorengruppen si-
chert den gewiinschten Erfolg. Zu beden-
ken ist also nicht nur die didaktische Ab-
sicht, sondern auch die Mitwirkung der
iibrigen Potentiale in der Situation.

Im Zusammenhang mit den geschilderten
Uberlegungen und Untersuchungen kam
wie von selbst das ,,Spielzeug® in unser
Blickfeld. Spielzeug gehort, wie bereits an-
. gedeutet, auch zu der Familie der ,,Pdda-
go-Tropika“. DaB dem so ist, erkennt das
kritische Auge schon anhand der Tatsa-
che, daB das gleiche Mittel bald zum
»Spielen”, bald zum Lernen eingesetzt
werden kann. Freilich muBl man die iibli-
che Anschauung von dem fundamentalen
Gegensatz zwischen Spielen und Lernen
iiberwinden. Das Kind lernt im Spiel;
»Spielend lernen“ heiB8t die Sehnsucht vie-
ler Reformer und die beliebte Reklame
von Spielzeugfabrikanten. Der Unter-
schied ist kein absoluter, sondern ein
komplementirer.

Indes, nicht alles, was man gemeinhin
Spiel-,,zeug*“ nennt, fiigt sich dieser Be-
zeichnung; sie ist zu eng und vielfach vor-
belastet. ,,.Sand“ z. B. ist kein ,,Spielzeug®,
aber eines der beliebtesten Spielmateriali-
en der Kleinkinder. Ein tauglicher Sy-
stembegriff war also auch hier erforder-
lich. Wir griffen auf einen in der Um-
gangssprache zwar gebrauchten, aber
nicht definierten Ausdruck zuriick, weil er
in der Lage ist, im Rahmen der Piddago-
tropika simtliche Spielmedien zu umfas-
sen und auch dem , Spielzeug“ seine Be-
rechtigung zu belassen: auf Spielmittel.

Im Zustdndigkeitsbereich dieses Oberbe-
griffes entwickelte sich in GieBen unsere
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Spielmittelforschung

Diesen Zweig der Forschung hatten wir
urspriinglich gar nicht im Visier. Wir ge-
langten wie von selbst dazu, und einmal
aufgegriffen, entwickelte er eine zwingen-
de Eigendynamik, der wir uns dann nicht
mehr entziehen konnten und wollten. Die
Fruchtbarkeit der einschlidgigen empiri-
schen und theoretischen Arbeit bewies,
daB hier, abgesehen von dem eifrigen und
notwendigen Philosophieren {iiber das
Phdnomen ,,Spiel“, ein weites und wichti-
ges Problem- und Handlungsgeldnde pad-
agogisch brach lag. Es kam hinzu, daB zu
der Zeit die Spielmittelfrage in der Offent-
lichkeit leidenschaftlich, nicht immer mit
geniigender Sachkenntnis, teilweise ideo-
logisch eingefirbt, diskutiert wurde. Man
erinnere sich nur an die erregten Demon-
strationen gegen das sogenannte ,, Kriegs-
spielzeug”. Eine Broschiire, von uns er-
stellt, vermochte die Gemiiter etwas zu be-
sdnftigen. Gielen galt bald als Ursprungs-
ort und Zentrum einer neuartigen Spiel-
mittelforschung. Unsere ,,Anleitungen®,
»Analyse-Schemata“ und Berichte wur-
den auch im Ausland interessiert zur
Kenntnis genommen. Ich konnte dariiber
unter anderem in Wien, Malmo, Mailand,
Biarritz und Barcelona referieren. — Der
Unterzeichnete leitete viele Jahre den von
ihm gegriindeten ,,Wissenschaftlichen
Beirat“ der (wirtschaftlich ausgerichteten)
»Arbeitsgemeinschaft Spielzeug”. Unser
Institut fand Zugang zu buchstiblich al-
len Spielzeugfabriken und zu Handelsein-
richtungen. Wir betiitigten uns kritisch
und beratend — aber nie beteiligten wir uns
an irgendeinem neuen Produkt mit Vor-
schligen oder Entwiirfen. Fiir viele der
groBten Produzenten (Fischer-Technik,
Lego, Fleischmann, Carrera und andere)
fertigten wir umfangreiche Gutachten an.
Diese Gutachten, stets Ergebnisse ausge-
dehnter Beobachtungen in der natiirlichen
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Situation und von experimentellen Unter-
suchungen, stellten die in ihnen ange-
wandten Kriterien und Urteile auf harte
praktische Proben, muBten sie sich doch
im Kaufladen ebenso wie in der Spielsi-
tuation, in der Kinderstube wie im Kin-
dergarten und bei sonstigem Gebrauch
bewahrheiten. Keine unserer Aussagen
begniigte sich mit dem nichtssagenden
Pauschalurteil ,,pddagogisch wertvoll“
beziehungsweise ,,nicht wertvoll”. —

Was wir an Forschungs-, Anschauungs-
und Lehrmaterial brauchten, flo8 uns oh-
ne Einschrinkung zu, rein auf Grund un-
serer Arbeit. Binnen kurzem besallen wir
in GieBen die wohl groBte Spielmittel-
sammlung im universitiren Bereich der
Bundesrepublik. Wir erlebten den Vorteil
und die Richtigkeit der Forderung: die
Wissenschaft muB sich ins Leben hinaus-
wagen und dort ihre Kompetenz unter Be-
weis stellen. Ohne jede Scharte geht es da-
bei natiirlich nicht ab.

Karl Josef Kreuzer, Herausgeber des vier-
bindigen ,,Handbuches der Spielpddago-
gik* (1983/4), urteilt {iber den theoreti-
schen Ertrag unserer Arbeit: Es ,,sei aus-
driicklich auf ... den in Deutschland ein-
maligen Versuch verwiesen, zu einer syste-
matischen (und) begrifflichen Abklirung
zu gelangen®. Tatsédchlich konnte GieBen
fiir das umfangreiche Werk den System-
Artikel liefern.

Unsere einschligigen Bemithungen (auf
dem spielpddagogischen Feld) erregten
anfanglich viel Skepsis, ja Hime — als ob
da eine Titigkeit vorldge, die der Univer-
sitdt nicht wiirdig sei. Beldchelt jemand,
daB sich ein Pddiater um optimale Kin-
dernahrung kiimmert? Will jemand beld-
cheln, daB ein Pddagoge mit gleicher
Sorgfalt sich um die geistig-seelische
»Kost“ des Kindes kiimmert? Inzwischen
hat sich die Einstellung der akademischen
Welt griindlich gedndert. Andere Univer-
sitdten folgten dem GieBener Beispiel und
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begannen dhnliche Sammlungen anzule-
gen und Spielmittelforschung zu betrei-
ben. Es beruhigt, dall verheiBungsvolle
Arbeitsvorhaben anderweitig aufgegriffen
worden sind; es schmerzt etwas, daB sie in
Gieflen abgebrochen werden muBten. Die
Spiel- und Arbeitsmittelsammiung wurde
zerrissen, dadurch ihr historischer und
faktischer Gesamtwert beeintrichtigt; der
groBere Rest fristet in beengter Magazi-
nierung ein kaum noch lebendiges Da-
sein.

Dabei steigt die Bedeutung der hier be-
handelten ,,Mittel“ und die Wissenschaft
von ihnen fiir jung und alt: fiir die Ent-
wicklung der Heranwachsenden, fiir den
Urlaub und die Erholung der arbeitenden
Bevolkerung, fiir das geistige und physi-
sche Training der Betagten.

Aspekte zur Untersuchung und Beurtei-
lung von Pt.:

1. Aufforderungscharakter

2. Materialanalyse

3. Funktionsanalyse (Erziechungs- und
Bildungseffekt)

4. Situationsanalyse

5. Vergleich der Ergebnisse mit der Ten-
denz des Produzenten und den Anga-
ben in der Anleitung

6. Padagogische SchluBfolgerungen

»Geragogik“ = Pidagogik
des alternden und alten Menschen

Auf zwei Wegen gelangten wir schon in
unserer Jenaer Zeit zur Konzeption einer
~Pidagogik des Alterns und des Alters*”.
Der erste entsprang unserer Auffassung
von Pidagogik als einer das ganze Leben
des Menschen begleitenden Betreuung
(der der Medizin vergleichbar); der zweite
nahm seinen Ursprung von der Erzie-
hungsberatung, die wir in Jena in einem
eigenen Institut betrieben. In allen ein-



schldgigen Beratungsféllen gehérte zu den
diagnostischen Verfahren neben der Be-
obachtung und Untersuchung des Klien-
ten selbst immer auch die Analyse der Si-
tuationen, in denen er lebte, darunter die
Analyse der Familiensituation und deren

Geschichte. Was wir zwar schon immer

wuBten, hier wurde es deutlich: Beim al-
ternden Menschen dndert sich nicht nur
das eigene Selbst- und Weltverstdndnis;
seine Gesamtbefindlichkeit, sein Lebens-
gefiihl nimmt charakteristische Ziige an.
Seine eigene Stellung in der engeren und
weiteren Familie wird eine andere, wo-
durch sich auch das Profil der gesamten
Familiensituation verdndert. Generati-
onskonflikte sind an der Tagesordnung,
gewisse Sterilititen im Verhalten auf der
einen Seite, MiBverstindnisse und Unge-
duldsreaktionen auf der anderen Seite
konnen den Alltag zur seelisch-menschli-
chen Plage verhérten. Klagen iiber man-
geinde  Beachtung  beziehungsweise
schwindenden Einfluf in Familie und Ge-
sellschaft treten Klagen iiber stindiges
Norgeln gegeniiber. Diesen Symptomen
begegneten wir gehduft. Daraus ist zu fol-
gern: Der alternde und alte Mensch beno-
tigt flir sich selbst und fiir seine Rolle in
der eigenen Ehe, erst recht inmitten der
groBeren Familie gegeniiber seinen Kin-
dern und Enkelkindern péddagogischer
Selbstpriifung, oft genug dazu Rat und
Fithrungshilfe. Von den Bewohnern eines
Altenheims ganz zu schweigen. Deklarier-
te eine Pddagogin den Beitrag ihrer Wis-
senschaft im Rahmen der Gerontologie
mit ,,Lernangebot” fiir die Alten, so hatte
sie zwar eine legitime Aufgabe genannt,
aber nicht einmal die wesentlichste und
nicht den gesamten Kreis moglicher oder
notwendiger pddagogischer Aufgaben im
Altenmilieu. ,,Pddagogische Schwierigkei-
ten* treten im Alter nicht nur gehduft,
sondern auch generativ pointiert auf. Wir
erinnern nur an Regressionen im Bil-

dungshaushalt, an individuelle und sozia-
le Dissonanzen usw. Altenpddagogik ist
zum personlichen Anliegen aller in einer
Gemeinschaft Lebenden geworden. Fiir
den alten Menschen besitzt sie Aktuali-
titscharakter, fiir den jlingeren Menschen
liefert sie Hilfen, sich auf das eigene Al-
tern vorzubereiten. Sie ist auch nicht nur
ein ,,Betreuungssystem®, vielmehr Anlei-
tung zu personlicher Aktivitit.

Solche Erfahrungen brachten wir, mit-
samt dem einschligigen Archivmaterial,
mit nach GieBen. Die Einrichtung einer
Altengruppe im neuen Institut, deren stin-
dige Betreuung ein Mitarbeiter {iber-
nahm, lag in der Konsequenz dieser Er-
fahrungen. Um eine treffende Bezeich-
nung der allméhlich sich abzeichnenden
neuen Disziplin bemiihten wir uns sehr. In
der Pddagogik sprach man bereits von
»Gerontagogik“. Uns schien dieser Ter-
minus zwar akzeptabel, aber zu umstind-
lich. Als Mediziner orientierten wir uns
(sprachlich) schlieBlich an Bezeichnungen
wie Geriatrie, Geriatrika und fanden so
schon 1956 zu dem Namen ,,Geragogik*.
Dieses Wort stellt sich gefilliger als jenes
neben ,,Pddagogik*“.

Wir kénnen uns eine umfassende Geron-
tologie nur als ein integriertes System aller
fachlichen Einzelaspekte und -praktiken
vorstellen, darunter auch derer der Ger-
agogik, die selber, dank der zentralen an-
thropologischen Funktion von Erziehung
und Bildung, ein hohes integratives Po-
tential entwickeln muB. Auf dem allge-
meinen Gerontologischen KongreB in
Niirnberg (1970?) trugen wir unsere Uber-
legungen vor; sie fanden beiféllige Annah-
me. 1971 erschien in ,,actuelle Gerontolo-
gie“ der Aufsatz: ,,Geragogik — ihr Begriff
und ihre Aufgabe innerhalb der Geronto-
logie“. Ein Jahr zuvor schon druckte die
»Padagogische Rundschau“ eine einfiih-
rende Abhandlung ab.
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Wir wiinschen sehr, daB sich die heutige
EZW den Anforderungen einer geragogi-
schen Forschung und Praxis stellt.

w»Pidagogische Schwierigkeiten“

Jedermann begegnet ihnen. Wenn man
gar den lauten Klagen, die in der Offent-
lichkeit zu héren sind, glauben will, schei-
nen sie in unseren Tagen hidufiger und
stirker aufzutreten als ehedem. Zum
Schulalltag gehoren ,,Schwierigkeiten*
wie der Schatten zum Sonnenlicht. Zwi-
schen Eheleuten und Geschwistern, in der
Werkstube ... fiihren sie zu Unruhe, Un-
zufriedenheit, MiBverstindnissen, zu
Zank und Streit. Das héingt damit zusam-
men, daB pddagogische Schwierigkeiten
sehr schnell das Personsein der Betroffe-
nen tangieren, Sie fiillen die Sprechzim-
mer der Psychiater und der Psychologen.
Die Schulen stellen ihretwegen eigens
Schulpsychologen ein. Wir haben es also
mit einem allgemeinen, anthropologi-
schen Phinomen zu tun. Pddagogische
Schwierigkeiten sind auch nicht an ein Le-
bensalter, Geschlecht oder eine Region
gebunden. Sie treten ubiquitir auf. Als
spezifisch paddagogisches Anliegen erwei-
sen sie sich dadurch, daB sie leicht und
sehr schnell das pidagogische Vollzugsge-
schehen, also den Fortgang von Erzie-
hung und/oder Bildung, beeintrdchtigen.
Dennoch hat es die Pidagogik bisher ver-
sdumt, sie konsequent zu erforschen und
zu beschreiben, um sie in der Praxis sach-
gerecht behandeln bzw. verhindern zu
konnen. Die Pddagogen sind gewohnt, ei-
ne Gruppe von ,,Sonderfillen aus dem
allgemeinen Schulwesen auszugliedern —
man nannte friither diese Fille: ,,Kinder-
fehler“ — und sie der Sonderschule zuzu-
weisen. Ansonsten iiberliBt man heute
Problemfille dem Schulpsychologen, was
freilich keine Losung der Problematik
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bringt. Selber begniigen sich die Lehrer
weithin mit iberlieferten GegenmaBnah-
men und Verhaltensformen, wobei das
subjektive Dafiirhalten eine zu groB3e Rol-
le spielt.

Hier setzte unser ,,pathologisches“ Inter-
esse ein. Erfahrungen in Schulen, Heimen,
Familien und anderen Orten lehrten uns
bald, daB wir es mit einem weiten Feld zu
tun haben, das sich im Raum zwischen
Medizin, Psychologie und Soziologie aus-
breitet und eigener fachlicher Betreuung
bedarf, gleicherweise aber die intensive
Zusammenarbeit mit den genannten
Nachbardisziplinen erfordert. Ein Mu-
sterbeispiel dafiir: die Schulreifeuntersu-
chungen. Die Auslese unter schulreifen
und -unreifen Kindern kann man zwar
sehr verfeinern, die abgeleiteten Empfeh-
lungen aber (wenn wir von den eindeuti-
gen medizinischen Befunden einmal abse-
hen) stoBen ins Leere, wenn man die pid-
agogisch-methodischen = Gegebenheiten
der ersten Schuljahre nicht mit in Rech-
nung stellt bzw. den Lehrern konkrete
Hinweise vermittelt. Trotz aller Zuspit-
zung der angewandten Tests ist das Schul-

_reifeproblem nach wie vor ungeldst. Es

kann nur auf schulpidagogischem Wege
bewiltigt werden. Wie, das gehort nicht
mehr hierher.

Wie aber ist nun auf diesem Felde der vie-
len méglichen und tatsdchlichen Schwie-
rigkeiten und angesichts der vielen Va-
rianten der Erscheinungen Ordnung und
Uberblick zu gewinnen?

Einer der wenigen Pidagogen, die das ver-
sucht haben, war Ludwig v. Striimpell
(1812-1899); freilich belieB er es in seiner
»Padagogischen Pathologie* (1890) mit
den erwihnten ,,Kinderfehlern“ bewen-
den.

Man st6Bt auch auf dem Feld der padago-
gischen Schwierigkeiten sofort auf die
Notwendigkeit definierter Begriffe, wie
zunichst in der allgemeinen EZW selbst,



denn von dort her sind die speziellen
Aspekte fiir Untersuchung, Benennung
und Beschreibung in einem pidagogi-
schen Spezialbereich vorzunehmen und
fiir die Systematik zu ,eichen“. Es gibt
halt im fachlichen Detail keine Ordnung,
wenn die Klarheit im Grundsitzlichen
fehlt.

Das umfangreiche Material, das wir schon
in Jena sammeln und auswerten konnten,
lehrte uns, sehr bewuBt zwischen Erzie-
hungs- und Bildungsschwierigkeiten
(=E- und B-Schwierigkeiten) zu unter-
scheiden. Diese treten gesondert oder ge-
meinsam auf. Neben ihrer essentiellen Be-
schaffenheit erweist sich die Dauer ihres
Bestehens von Belang. Halten zum Bei-
spiel E-Schw. linger an, beeintrichtigen
sie unter Umstidnden auch den Bildungs-
gang und umgekehrt. Wir kennen alle den
leistungsméBig guten, charakterlich aber
schwierigen Schiiler; ein anderer benimmt
sich ausgesprochen gutmiitig, vermag
aber kaum gute Leistungen hervorzubrin-
gen. Eine fortfithrende Klassifizierung be-
trifft demzufolge die Unterscheidung zwi-
schen primiren und sekundiren E- bzw.
B-Schwierigkeiten. Wenn der urspriing-
lich erzichungsschwierige Schiiler nach
und nach auch die Schularbeit vernachlis-
sigt, so sind die auftretenden Leistungs-
schwierigkeiten ,sekunddr“. Man wird
nicht die ,,Faulheit“ bestrafen, sondern
versuchen miissen, die Erziehungsverhilt-
nisse des Probanden zu normalisieren.
Auf beiden Feldern, dem der E- und dem
der B-Schwierigkeiten, ist weiterhin zwi-
schen Schwierigkeiten nach dem H-Typus
(von ,,Haben*) und nach dem M-Typus
(von ,,Machen“, bewuBt produzieren) zu
unterscheiden. H-Schwierigkeiten trigt
und ertrdgt der Betroffene still und gedul-
dig, auch wenn er mit ihnen die zustindige
pidagogische Situation — ohne alle Ab-
sicht — ,,belastet“. M-Schwierigkeiten ver-
mogen aggressiv, gezielt, sogar als ein

Mittel der Durchsetzung gehandhabt wer-
den. Man hat es mit véllig unterschiedli-
chen Verhaltensweisen zu tun und muB
seine Reaktion entsprechend abstimmen.

Schon die genannten vier Aspekte ergeben
einen diagnostischen Raster, zur Spezifi-
zierung der Beobachtung und Beurteilung
geeignet. Ein néchster Aspekt trifft die
Unterscheidung zwischen idiogenen und
soziogenen (gleich: sitogenen) Schwierig-
keiten. Zu jenen zihlen etwa die Folgen
angeborener oder erworbener intellektuel-
ler Defekte, zu diesen die durch Mitmen-
schen (durch die Situation) hervorgerufe-
nen, zum Beispiel die durch die Gruppe
gesetzte Angstlichkeit, die einen Mitschii-
ler unter Umstéinden in eine Randposition
oder zu Trotzreaktionen dridngt. In die-
sem Falle muB dann die Gruppensituation
und in ihr unter Umstéinden die Fiihrung
durch den Lehrer geindert werden. Die
Hilfe (Therapie) hitte also nicht bei dem
Probanden anzusetzen. Wir kennen auch
den Fall, daB ein Kind zu Hause storrisch
und launig, in der Schule aber artig und
anpassungsbereit sich verhélt — und umge-
kehrt.

Miihsam gestaltet sich die Arbeit auf die-
sem Felde deshalb, weil unterschiedlich
entstandene Schwierigkeiten ein gleiches
oder dhnliches Symptomenbild zeigen
konnen. Ausgedehnte Recherchen sind
gegebenenfalls erforderlich, auch muf} das
gesamte Umfeld des Klienten untersucht
werden.

Wir konnen nun nicht die gesamte Fein-
skala von diagnostischen Hinweisen vor-
tragen. Schon die dann erforderlichen Bei-
spiele wiirden den verfiigbaren Raum
sprengen. Einen Hinweis aber halten wir
fir unerldBlich: daB der Erwachsene zu
Hause und der Lehrer in der Schule ,,pad-
agogene“ Schwierigkeiten auslésen kann
(durchaus vergleichbar den iatrogenen
Schiden).
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Der generelle modus procedendi ergab
sich in unserer Erziechungsberatung von
selbst; er weicht nicht sonderlich von dem
allgemeinen Brauch ab:

I. Genese
2. Verlauf

II. Présenz (Symptomatologie)

1. Ursprung (Grundlage)

1. Erscheinungsbild

Offentlichkeitsarbeit im Institut

vom Institut aus

Warum wir diese Arbeit ausgiebig und
nach Kriften gepflegt haben, diirfte aus

Anamnese

Diagnose

2. Ausdrucksfeld

III. Tendenz 1. akute

Prognose

2. chronische

Gutachten

IV. Beratung und Behandlung

V. Katamnese

In welch schwieriger Lage sich der Empi-
riker in der Pddagogik befindet, offenbart
schon die Bezeichnung, die wir — als Not-
behelf — der hier kurz vorgestellten Teil-
disziplin voranstellen muBten: ,,Pidopa-
thologie“. Der Ausdruck spricht sich ge-
schmeidig aus, aber er ist falsch, weil a)
nicht das Kind insgesamt, sondern dessen
Erzichung und Bildung angesprochen
werden; b) weil es sich nicht allein um
Kinder handelt. Wir erwogen auch ,,Pi-
dagopathologie“. Abgesehen von seiner
Schwerfilligkeit, die in der Wissenschaft
zwar ihresgleichen findet, ist der Aus-
druck ebenfalls nicht zutreffend: nicht alle
Schwierigkeiten, die in Betracht kommen,
rithren von Filthrungsfehlern her; auch be-
zieht sich padagogische Fiihrung ihrer-
seits eben nicht blo8 auf das Kind. Wie
wir uns auch drehen und wenden, aus die-
ser terminologischen Aporie kommen wir
einstweilen nicht heraus. Man hat schon
sein Kreuz mit der Pidagogik! Wir haben
es immer gut mit ihr gemeint, deshalb
wird sie uns einige kritische Stimmen zu-
gute halten.
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dem Vorausgegangenen erkenntlich ge-
worden sein. Sie galt uns als durchgehen-
des Prinzip und vollzog sich auf mehreren
Ebenen und in vielerlei Einzelveranstal-
tungen. Wir wiren geneigt, gerade hier-
iiber erschopfend zu berichten, wird doch
durch diese Art von Titigkeit die Konzep-
tion unseres ehemaligen Instituts und sei-
nes Betriebs besonders nachhaltig unter-
strichen.

Natiirlich kam all unser Tun zunéchst und
zumeist den Studierenden zugute; sie wur-
den aber um ihrer eigenen Qualifikation
willen in die Offentlichkeitsarbeit mit ein-
bezogen, und sie waren immer begeistert
dabei. Selbstverstindlich boten wir, wie es
sich fiir den bekleideten Lehrstuhl ziemte,
in Vorlesungen, Seminaren, Ubungen und
Praktika die zum allgemeinen Studium
zihlenden Standardprobleme an. Unsere
Hauptvorlesungen behandelten die The-
menbereiche: Allgemeine EZW.; Erzie-
hung; Bildung und Bildungsprozef}; Pid-
agogische Situation; Fiihrungslehre;
Schulwirklichkeit; Pddopathologie.



Von den fiir jede akademische Anstalt iib-
lichen Gepflogenheiten, die Ertrignisse
der eigenen Arbeit und die ihrer Wissen-
schaft auch mittels Vortrigen und Verdf-
fentlichungen nach drauBen zu tragen,
wollen wir, da selbstverstindlich, nicht
handeln, obwohl von der StephanstraBe
eifrig geiibt. Die Liste der vorliegenden
Publikationen wiirde jedenfalls regen Mit-
teilungseifer bezeugen. Thm entsprangen
die ,,Berichte, Gedanken, Mitteilungen®.
— Von der begleitenden wissenschaftlichen
Betreuung einer Bezirksschule in Hanno-
ver wiire zu berichten, desgleichen von der
Arbeit in einem Offentlichen Kindergar-
ten. Hinzu zu rechnen ist neben dem
» Wissenschaftlichen Bericht“ die 25jéhri-
ge wissenschaftliche Leitung einer ,,Ge-
sellschaft fiir Pidagogik“. Statt von alle-
dem zu handeln, beschrinken wir uns auf
drei Sektoren: die offentlichen Fortbil-
dungskurse, die Offentlichen Ausstellun-
gen und die ,,Wochen des Spielens”.

Fortbildungskurse wurden abgehalten fiir
Eltern, Kindergértnerinnen, fiir Heimper-
sonal, Jugendamtsangestellte, Polizisten,
Lehrer und Pfarrer, und zwar je nach dem
Bediirfnis der einzelnen Berufsgruppe aus
den Themenbercichen: Familien- und
Kleinkindpiddagogik, - Pidopathologie,
Verwahrlosung und Jugendstraffilligkeit,
Fiihrung und Bildung in der Schule, Pid-
agogik und kirchliche Arbeit, iibergrei-
fend: Schule — StreB — Drogenproblem. —
Es verdienen in diesem Zusammenhang
die drei- bis sechswochigen ,,Praktika* fiir
Studentinnen der Sozialpidagogik her-
vorgehoben zu werden. Die Interessentin-
nen meldeten sich aus Freiburg i. B., aus
Hamburg ... Es handelte sich um vorge-
schricbene Praktika, die wir als eine Art
Intensiv-Ausbildung zu gestalten versuch-
ten.

Von den getitigten 6ffentlichen Ausstel-
lungen fiihren wir drei an.

1969 stellten wir im Auftrage des seiner-
zeitigen Gesamtdeutschen Ministeriums
in Dortmund eine umfangreiche Doku-
mentation (mit Bild und Text) iiber die
Entwicklung des Bildungswesens in der
damaligen DDR aus, und zwar im Rah-
men der ,,Didaktika“. — Auf einer Jahres-
tagung der oben erwidhnten pidagogi-
schen Gesellschaft arrangierten wir aus
Bestinden der Institutsbibliothek eine
weit ausholende Biicherausstellung betr.
die wichtigsten Gebiete der Erziehungs-
wissenschaft. — SchlieBlich boten wir 1980
in Raumen des Instituts einen lehrplan-
miBigen didaktisch-methodischen Ge-
samtiiberblick {iber das Material ,Fi-
scher-Technik“ an, nach Schul- und Bil-
dungsstufen geordnet.

Vielleicht sollten wir noch erwihnen, daB
die Abteilungen unserer Bibliothek und
die Sammlungen der Offentlichkeit zur
Besichtigung und zum Studium zur Verfii-
gung standen. Es fanden Fiihrungen
statt,

Als die schonste, ergiebigste und originell-
ste Veranstaltung im Rahmen der Offent-
lichkeitsarbeit diirfen wir die jdhrliche
»Woche des Spielens“ bezeichnen. Sie ge-
dieh in wenigen Jahren geradezu zu einer
Tradition in GieBen. Eltern, Kinder, Ju-
gendliche und Piadagogen beteiligten sich
mit Begeisterung daran. Die Rdume des
Instituts verwandelten sich in Spiel-, Ba-
stel- und Arbeitslandschaften; im Hof
wurden Lauf- und Springspiele freigege-
ben; die Garage beherbergte Ton- und
Faltarbeiten; auf dem Balkon wetteiferten
Kinder verschiedener Altersstufen mit
Malen, Ausschneiden usw. Das Institut
vermochte alles benétigte Material anzu-
bieten. Eltern beobachteten ihre eigenen
und fremde Kinder beim Einzelspiel und
in den Gruppen, nicht weniger aber auch
die Verhaltensweise der Betreuer(innen),
lieBen sich erkliren und beraten, beteilig-
ten sich auch selber in der Aufsicht oder
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beim Mitmachen. Mitarbeiter berieten,
fiihrten vor. Studenten und Auswirtige
stellten freiwillige Helfer. An den-Vor-
tragsabenden besprach man den Verlauf
des Tages und einzelner Szenen, es gab
wissenschaftliche Erlduterungen. In Rede
und Gegenrede behandelte man grund-
sdtzliche und aktuelle Fragen der Erzie-
hung, des Spielens, der Kinderfiihrung
usw. Rundfunk und Fernsehen waren je-
desmal Gast der ,,Woche des Spielens*
und konnten nicht ausgiebig genug belau-
schen und fotographieren. Sie verlieBen
oft als letzte das Terrain. Uberhaupt ha-
ben die Medien das Institut haufig be-
sucht und iiber seine Arbeit berichtet. —
Ein Jammer, daB diese vorbildliche Tradi-
tion, in der Universitdt und Bevolkerung
eine Einheit im Geiste bildeten, nicht fort-
gesetzt werden kann.
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